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Gruldworte

Die Universitat Potsdam hat sich seit ihrer Griindung im Jahr 1991 zu einer natio-
nal und international forschungsstarken Universitit entwickelt, in der auch die
Lehre ihren sichtbaren Platz hat. Dies zeigt sich u.a. daran, dass die Universitit
Potsdam zu einer der ersten Universititen in Deutschland gehorte, die system-
akkreditiert wurden. An drei Standorten hat sich die Universitdt Potsdam in der
einzigartigen Kulturlandschaft Potsdams etabliert. Am Neuen Palais, nahe des
Parks Sanssouci, befindet sich die Philosophische Fakultit. In Griebnitzsee, nahe
der Filmstadt Babelsberg, sind die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fa-
kultat, die Juristische Fakultit sowie die 2017 neu gegriindete Digital Engineering
Fakultit angesiedelt. Im eher landlichen Teil Potsdams, dem Standort Golm, sind
die Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat und die Humanwissenschaft-
liche Fakultdt zu finden. In Golm wuchs einer der grofiten 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.
4000 davon in Lehramtsstudiengéngen, an der Universitit Potsdam.

Die Universitdt Potsdam, als einzige lehrerbildende Hochschule in Branden-
burg, leistet zudem einen wichtigen Beitrag fiir die Entwicklung des Landes in
den Bereichen Kultur und Wirtschaft sowie in der Infrastruktur. Seit der Griin-
dung spielt die Lehrerbildung an der Universitit Potsdam eine bedeutende Rol-
le. Dies driickt 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 griindete die Universitit Potsdam das Zentrum fiir
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB). Gemaf3 ZeLB-Satzung ist es eine
gemeinsame dezentrale Organisationseinheit der lehrerbildenden Fakultiten mit
Entscheidungs-, Steuerungs- und Ressourcenkompetenz und tragt zusammen
mit den lehrerbildenden Fakultiten die Gesamtverantwortung fiir die Lehrer-
bildung und Bildungsforschung an der Universitit Potsdam. Das ZeLB als Quer-
struktur hat neben koordinierenden, vernetzenden und beratenden Aufgaben
auch die Moglichkeit zwei stimmberechtigte Mitglieder in lehramtsrelevante
Berufungskommissionen zu entsenden. Zudem werden die lehramtsrelevanten
Funktionsstellen in den Fakultiten im Einvernehmen mit dem ZeLB besetzt. So-
mit hat man sich an der Universitat Potsdam gegen ein Modell einer eigenen leh-
rerbildenden Fakultdt entschieden, sondern setzt vielmehr auf Dialog und Kon-
sens sowie ein gemeinsames Vorgehen aller an der Lehramtsbildung beteiligten
Fakultaten. Das ZeLB versteht sich als Entwicklungsagentur im Prozess der Ent-
wicklung einer professionellen Lehrerbildung an der Universitat Potsdam

Im Lehramtsstudium als einem wissenschaftlichen Studium ist die schul-
bzw. unterrichtsbezogene Bildungsforschung ein fester Bestandteil. Aus diesem
Grund wurde vom Vizepriasidenten fiir Lehre und Studium der Universitit Pots-
dam, dem Griindungsdirektor des ZeLB, Herrn Prof. Dr. Andreas Musil, die Ko-
ordination des Projektes PSI-Potsdam, einem Teilprojekt in der vom BMBF ge-
forderten Qualititsoffensive Lehrerbildung, an das ZeLB gegeben. Grund hierfiir
ist u.a., dass iber das ZeLB die zentralen Ergebnisse des Projektes PSI-Potsdam
in die internen Akkreditierungsverfahren im Bereich der Lehrerbildung ein-
gehen kénnen. Der vorliegende Band gibt einen Uberblick iiber die Breite und
Tiefe der am Projekt PSI-Potsdam beteiligten Teilprojekte.

Prof. Dr. Andreas Borowski (Direktor des ZeLB)
Dr. Roswitha Lohwafler (Geschiftsfiithrerin des ZeLB)



Einleitung: PSI-Potsdam

Jolanda Hermanns

Im Friihjahr 2015 begann an der Universitit Potsdam die Arbeit im Projekt Pro-
fessionalisierung — Schulpraktische Studien - Inklusion (PSI) Potsdam, nachdem
hierfiir erfolgreich Mittel im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung eingeworben wurden. Alle Teil-
projekte widmen sich dem weiteren Ausbau der Qualitdt der Lehrerbildung an
der Universitdt Potsdam, indem sie u.a. Seminarkonzepte und andere Mafinah-
men zusammen mit Forschungsinstrumenten entwickeln, die begleitend eva-
luiert werden. Die Forderung im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
ermoglichte es auch, unter der zentralen Verantwortung des Zentrums fiir Leh-
rerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) zahlreiche Akteur_innen der Lehrer-
bildung aus den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften
und der Schulpraxis in gemeinsamer Arbeit zusammenzufithren. Forschungs-
orientierte Lehre und praxisorientierte Forschung konnten so tiber die Fakulti-
ten und Universitdtsgrenzen hinweg in bisher kaum moglicher Weise miteinan-
der verzahnt und Personen vernetzt werden. Der vorliegende Band bietet einen
Einblick in die Ergebnisse der ersten Forderphase (2015-2018) und stellt damit
gleichzeitig einen Ausblick auf die folgende Projektarbeit in der zweiten Forder-
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 Ansitze entwickelt und
verfolgt, die Lehrveranstaltungen besser aufeinander beziehen und inhaltliche
Ankniipfungspunkte modellieren. Im Zentrum dieser Vorhaben steht eine fach-
iibergreifende Konzeptualisierung und Operationalisierung einer spezifischen
Facette des Fachwissens von Lehrkriften: das erweiterte Fachwissen fiir den
schulischen Kontext. Dieses beschreibt konzeptuelles Wissen und Fahigkeiten,
welche zum tieferen Verstiandnis schulrelevanter Inhalte nétig sind. Zur Vermitt-
lung dieses Wissens im Studium stellen neben Lehrveranstaltungsformaten auch
spezielle Aufgabenformate Ansitze dar. Alle MafSnahmen der Teilprojekte wur-
den in der ersten Forderphase qualitativ und quantitativ evaluiert. Die in den Fé-
chern erhobenen Daten werden auch als konkrete Anldsse zum fachiibergreifen-
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 eingerdumt. Die hier angesiedelten Vorhaben beschiftigen
sich mit der weiteren Stirkung systematischer Integration schulpraktischer Ele-
mente, die traditionsgemif eine besondere Bedeutung in der Potsdamer Lehrer-
bildung haben und curricular verankert sind. Die Praktika im Bachelor-Studien-
gang wurden in einer Langsschnittstudie untersucht und im Hinblick auf die
avisierten Kompetenzziele evaluiert. Insgesamt erfihrt die Forderung der Refle-
xionsfahigkeit der Studierenden besondere Beachtung, so dass neben fachspezifi-
schen Elementen in verschiedenen Fachern (Chemie, Physik, LER, Informatik)
auch fachiibergreifende Kompetenzfacetten berticksichtigt 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®
gegriindet. Diese aktiven Netzwerke werden wissenschaftlich begleitet und die
Ergebnisse bei den Netzwerktagungen vorgestellt und diskutiert.

Inklusion und Heterogenitit: Da professionelles Wissen zu Inklusion und Hete-
rogenitdt fiir 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
Heterogenitit werden dabei als zentrale Punkte fiir 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 Lehrkriften zu nutzen. Die Auseinandersetzung mit sprachlicher
Heterogenitit in der Lehrerbildung adressiert zudem Dozierende der Hochschu-
le, die in Arbeitsgruppen und Fortbildungen vernetzt werden, um eine Sensibili-
tat fiir die Rolle von ,,Sprache im Fach“ zu stérken.

Schwerpunktiibergreifend widmet sich PSI Potsdam der mediengestiitzten 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 fiir eine mediengestiitzte 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 ermdglicht. Ein projektiibergreifendes Promo-
tionsprogramm unterstiitzt die Promovierenden in ihrer Kompetenzentwick-
lung als Nachwuchswissenschaftler_innen und tragt so zusatzlich zur Qualitts-
sicherung bei.

In den verschiedenen Teilprojekten sind im Laufe der Projektzeit viele Ergeb-
nisse und Produkte entstanden. Der vorliegende Band gliedert sich schwerpunkt-
iibergreifend in die Bereiche ,,Erhebungsinstrumente®, ,,Seminarkonzepte und
»Vernetzungen®. Die zur Evaluation entwickelten Instrumente, erprobte Seminar-
konzepte sowie die vielfaltigen Vernetzungsaktivititen innerhalb und auflerhalb
der Universitit Potsdam werden dargestellt.
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Fragebogen zur Erfassung diagnostischer
Kompetenzen hinsichtlich psychischer
Auffalligkeiten von Schuler_innen

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

ZUSAMMENFASSUNG Die Diagnostik lernrelevanter Eigenschaften von Schiiler_innen ist
eine zentrale Kompetenz angehender und aktiver Lehrkrifte. Auch psychische Auffilligkei-
ten, also emotional-soziale Schwierigkeiten wie internalisierende und externalisierende Ver-
haltensweisen, konnen die betroffenen Schiiler_innen belasten und somit deren akademische
sowie emotional-soziale Entwicklung beeintrachtigen. Grundlage einer angemessenen pad-
agogischen und/oder psychotherapeutischen Intervention ist das frithzeitige und sachgerech-
te Erkennen von psychischen Auffilligkeiten. Der vorliegende Beitrag thematisiert daher die
diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften hinsichtlich psychischer Auffalligkeiten von
Schiiler_innen sowie fachliche Gelingensbedingungen fiir diese diagnostischen Kompetenzen
(Wissen, Selbstwirksamkeitserwartung, Verantwortungsempfinden). Darauf aufbauend wird
ein Fragebogen zur Erfassung der diagnostischen Kompetenzen hinsichtlich psychischer Auf-
falligkeiten vorgestellt und Einsatzmdoglichkeiten 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
11 Diagnostische Kompetenzen

Wie im Beitrag von Wagner und Ehlert im vorliegenden Band erldutert (siehe Ka-
pitel Erhebungsinstrumente), werden Diagnosekompetenzen bzw. diagnostische
Kompetenzen weder begrifflich noch inhaltlich einheitlich definiert und ver-
wendet. Spinath (2005) schldgt angesichts eigener Studienergebnisse vor, den Be-
griff ,diagnostische Kompetenz® (im Singular) zu vermeiden, da Lehrkrifte tiber
unterschiedliche Merkmale hinweg zu verschieden akkuraten Urteilen kom-
men. Eher kénnte 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 Lehrkriftekompetenzen sinnvoll ist. Helmke und Weinert (2015) fiih-
ren aufSerdem 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 unterstiitzen damit diese Annahme.

Neben konkretem Wissen, worauf auch Baumert & Kunter (2011) in ihrem
Modell professioneller Kompetenzen von Lehrkriften einen Fokus legen, um-
fassen Kompetenzen weitere Aspekte. Nach Weinert (2001) handelt es sich bei
Kompetenzen um ,,Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-
sen [sowie um] motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fihig-
keiten, um die Problemlésungen [...] erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen. 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 fiir Kompetenzen von Lehrkriften eine Rolle: Deklaratives Wissen, also
verbalisierbares Faktenwissen, sowie prozedurales Wissen, also erlernte Hand-
lungen.

Hinsichtlich der von Weinert erwahnten motivationalen und volitionalen Fak-
toren, spielt die subjektive Gewissheit, einer Anforderung erfolgreich begegnen
zu konnen, 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 fiir die Bewaltigung von Aufgaben, die komplexe
oder schwierig umzusetzende Losungen erfordern. Es wird davon ausgegangen,
dass Selbstwirksamkeitserwartungen je nach den vorliegenden Handlungsanfor-
derungen unterschiedlich ausgeprigt sein konnen. Dabei konnen 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 Lehrkriftekompetenzen zu beachten, indem Anforderungen
wie etwa die Diagnostik unterschiedlicher Merkmale konkret benannt werden.

Die Einschitzung der eigenen Fihigkeiten zur Bewiltigung von Herausfor-
derungen wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Als wichtigste Einfluss-
faktoren fiir Selbstwirksamkeit gelten laut Bandura (1997, nach Schwarzer &
Jerusalem, 2002) Handlungsergebnisse in den interessierenden Anforderungs-
situationen — also Erfolge oder Misserfolge beziiglich relevanter Aufgaben. Dabei
wirken selbst erlebte Erfolge am stirksten auf die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen fiir kiinftige Situationen. Aber auch das Beobachten erfolgreichen Handelns
anderer beeinflusst die Selbstwirksamkeit, und zwar im Sinne des Lernens von
Verhaltensmodellen. Bandura fiihrt aus, dass solches Miterleben besonders wirk-
sam ist, wenn die beobachtete erfolgreiche Person einem selbst dhnelt, 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-
wiltigt werden (Baumert & Kunter, 2011). Die Einschitzung der Verantwortlich-
keit fiir bestimmte Aufgaben im professionellen Kontext kann also ebenfalls als
Kompetenzaspekt betrachtet werden, genauer: als Einstellung hinsichtlich der
Zustandigkeit fiir bestimmte Anforderungen im Rahmen der eigenen Rolle als

Lehrkraft.

1.2 Psychische Auffalligkeiten

Lerngruppen werden, wie Wagner und Ehlert ebenfalls im vorliegenden Band
darstellen (siehe Kapitel Seminarkonzepte), im Zuge der Entwicklung inklusiver
Schulen zunehmend heterogener. Schiiler_innen mit unterschiedlichen lernrele-
vanten Eigenschaften (z.B. korperliche, visuelle, auditive, sprachliche und kogni-
tive Fihigkeiten) werden gemeinsam unterrichtet. Das sachgerechte Erkennen
und Verstehen von lernrelevanten Eigenschaften ist eine Grundvoraussetzung fiir
binnendifferenziertes padagogisches Handeln. Dadurch gewinnt die Diagnostik
entsprechender Merkmale an Bedeutung fiir den Schulalltag. Einen Teilbereich
der relevanten Merkmale stellen emotional-soziale Schwierigkeiten von Schii-
ler_innen dar. Ein sonderpddagogischer Forderbedarf in diesem Bereich wird
derzeit bei 0,9 % der Schiiler_innen festgestellt (KMK, 2014). Psychische Auffil-
ligkeiten, also Anzeichen psychischer Stérungen, treten hingegen bei 15-22 % al-
ler Kinder und Jugendlichen auf (Periodenprivalenzen; Ihle & Esser, 2002). Beim
Grof3teil hiervon handelt es sich um subklinische Fille, die also nicht notwendi-
gerweise psychotherapeutische Interventionen benétigen. Bei diesen Fallen kann
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ein addquater pddagogischer Umgang seitens der Lehrkraft die Resilienz der be-
troffenen Schiiler_innen bereits frithzeitig fordern. Grundvoraussetzung hier-
fir ist jedoch das fachgerechte Erkennen entsprechender psychischer Auffallig-
keiten. Psychische Auffilligkeiten bei Kindern und Jugendlichen persistieren in
etwa der Halfte der Fille (Ihle & Esser, 2002), sodass nicht davon ausgegangen
werden kann, dass sie sich einfach ,,auswachsen® Eine rechtzeitige padagogische
Intervention durch Lehrkrifte erscheint daher angebracht.

Nachfolgend sollen weniger augenscheinliche Schwierigkeiten, die sowohl die
akademische als auch die emotional-soziale Entwicklung beeintrichtigen kon-
nen, aber den Unterricht nicht storen, betrachtet werden. Damit sind interna-
lisierende Auffilligkeiten gemeint, welche sich vorwiegend nach innen richten,
im Gegensatz zu externalisierenden Verhaltensweisen, die sich auf die Umwelt
richten. Zu internalisierenden Auffilligkeiten zdhlen erstens Depressivitit, die
sich durch starke Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit oder Antriebslosigkeit aus-
zeichnet, zweitens stark ausgeprigte Angstlichkeit, die in Verbindung mit Ver-
meidungsverhalten auftritt, sowie drittens korperliche Symptome ungeklirter
Ursache (z.B. Bauch- und Kopfschmerzen), sogenannte Somatisierungen. Solche
Symptome sind aus klinischer Sicht dann als problematisch einzuordnen, wenn
sie iiber lingere Zeitraume hinweg auftreten, personliches Leiden verursachen
und mindestens einen Lebensbereich, etwa den Schulbesuch oder soziale Inter-
aktionen, beeintrichtigen (Castello, 2017). Der Umgang von Lehrkriften mit sol-
chen Auffilligkeiten kann und soll pddagogischer und nicht psychotherapeuti-
scher Natur sein. Diesbeziiglich ist es ausreichend, wenn Lehrpersonen in der
Lage sind, Symptome (bzw. ihre Entwicklung) als solche zu erkennen, um bei-
spielsweise fiir weitere diagnostische Schritte an schulpsychologische Stellen zu
verweisen.

2  VORSTELLUNG DES INSTRUMENTS

Um die Kompetenzen angehender Lehrkrifte im diagnostischen Bereich for-
dern und evaluieren zu koénnen, 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 Selbsteinschitzung der beschriebenen Kompetenzbereiche. Eine
Ubersicht der Skalen findet sich in Tabelle 1.

Alle Selbsteinschdtzungen werden mithilfe sechsstufiger verbaler Ratingska-
len erhoben, mit Ausnahme der Quellen der Selbstwirksamkeit, bei denen die
Haufigkeit 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. Zusitzlich sind im Fragebogen demografische Fragen sowie eine
Reihe von Fragen zu Ausbildung und Berufserfahrung enthalten, die mdgliche
Einflussfaktoren zur Kompetenzentwicklung darstellen.

21 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 iiber Diagnos-
tik allgemein, 2) Wissen iiber Giitekriterien/Fehlerquellen, 3) Wissen iiber ,,psy-
chische Stérungen® allgemein und 4) Wissen tiber ausgewéhlte Storungsbilder.
Es wurde in den Wissensbereichen 1) und 2) weiterhin differenziert zwischen
Faktenwissen zum einen und Wissen {iber Prozesse bzw. Handlungsweisen zum
anderen. Hiermit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass reines Fakten-
wissen keine ausreichende Grundlage fiir kompetentes Handeln darstellt, wenn
nicht auch Wissen iiber fachlich korrekte bzw. sinnvollerweise zu durchlaufende
Prozesse vorhanden ist. Die Selbsteinschidtzung von Wissen kann grundsitzlich
nur deklaratives Wissen abbilden, jedoch bietet die hier vorgesehene Einschit-
zung zu Wissen iiber Prozesse eine Anndherung an das Vorhandensein proze-
duralen Wissens iiber Grundlagen von Diagnostik sowie tiber den Umgang mit
Fehlerquellen bzw. das Erfiillen von Giitekriterien in diagnostischen Situatio-
nen. Die zehn erfassten Storungsbilder zahlen einerseits zu internalisierenden
Stérungen (Depressionen, Angststérungen, Somatisierungsstorungen), zu exter-
nalisierenden Stérungen (Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitdtsstérungen, Stérun-
gen mit oppositionellem Verhalten, Storung des Sozialverhaltens) oder aber zu
Storungen, die sowohl internalisierende als auch externalisierende Symptome
beinhalten (Bindungsstorungen, Schlafstérungen, substanzbezogene Storungen,
traumabezogene Storungen).

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 Auffilligkeiten bei Schiiler_innen. Fiir die Erfassung des
erstgenannten Aspekts wird die zehn Items umfassende Selbsteinschatzungsska-
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 erwdhnten
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Tabelle 1 Skalen des Fragebogens zur Erfassung diagnostischer Kompetenzen hinsichtlich

psychischer Auffalligkeiten von Schiiler_innen (inkl. ,Beispielitems”)

Selbsteinschitzung Wissen

1)  Faktenwissen zu Diagnostik allgemein
(,Normwerte und ihre Bedeutung in der Diagnostik") Antwortformat:
,,(fast) kein Wissen® bis
Faktenwissen zu Giitekriterien/Fehlerquellen »(fast) vollstindiges Wissen
(,Giitekriterium Objektivitit®)
2)  Wissen zu Prozessen in Diagnostik allgemein
%?FOfmll;he;en dtlagrzlésltls?h;; Fre?.gzﬁt)ellungen und Hypothesen, die Antwortformat:
iir ein bestimmtes Ziel wichtig sin Ich habe das Wissen, das
Wissen zu Prc im Zusam h mit Giitekriterien/Feh- {nerfur notlg ist (”tflfft
1 © iiberhaupt nicht zu“ bis
erquellen trifft voll und ganz zu®)
(»Bei Beobachtungen unterscheiden zwischen Beschreibung, Erkli- 7 8
rung/Interpretation und Bewertung")
3)  Faktenwissen zu psychischen Stérungen allgemein
(,Symptome sogenannter internalisierender [/externalisierender]
Storungen bei Kindern und Jugendlichen®) Antwortformat:
,»(fast) kein Wissen bis
4)  Faktenwissen zu psychischen Storungsbildern »(fast) vollstindiges Wissen
(»Angste und damit verbundenes Vermeidungsverhalten® oder ,,Be-
sonders dissoziales oder aggressives Verhalten®)
Selbstwirksamkeit
1)  Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung Antwortformat:
(,Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich Htrifft iiberhaupt nicht zu“
durchzusetzen®) bis ,trifft voll und ganz zu“
2)  Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik exter-

nalisierender Auffilligkeiten

(»Manche Kinder und Jugendliche zeigen tiberdauernd Aufmerk-
samkeitsbeeintrachtigungen und Hyperaktivitit, z. B. in Form von
Ablenkbarkeit, Ruhelosigkeit oder Impulsivitit, was personliches
Leiden verursachen sowie die schulische und soziale Entwicklung
beeintrachtigen kann®)

Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik inter-
nalisierender Auffilligkeiten

(»Manche Kinder und Jugendliche zeigen iiberdauernd starke Angst
und damit verbundenes Vermeidungsverhalten, z.B. vor Leistungs-
situationen, bestimmten Objekten oder Trennung von einer Bezugs-
person, was personliches Leiden verursachen sowie die schulische
und soziale Entwicklung beeintrichtigen kann®)

Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik von
Auffilligkeiten mit internalisierenden und externalisierenden
Symptomen

(»Manche Kinder und Jugendliche zeigen tiberdauernd auffilliges
Bindungsverhalten, wie z. B. gehemmtes oder distanzloses Verhalten
oder widerspriichliche Reaktionen in sozialen Situationen, das per-
sonliches Leiden verursacht sowie die schulische und soziale Ent-
wicklung beeintrichtigen kann.)

Antwortformat:

Es wird mir gelingen, dies
bei meinen SchiilerInnen
fachgerecht einzuschitzen
(»trifft tiberhaupt nicht zu“
bis ,trifft voll und ganz zu®)
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Verantwortlichkeit

1)

Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik externalisierender
Auffilligkeiten

(»Auffallige Schlaf-Wach-Rhythmen ihrer SchiilerInnen zu erken-
nen (die sich am Tage z.B. in Miidigkeit oder Reizbarkeit zeigen))

Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik internalisierender
Auffilligkeiten

(,Ubermifig negative Stimmung ihrer SchiilerInnen zu erkennen
(z.B. Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit, Antriebslosigkeit)“)

Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik von Auffilligkei-
ten mit internalisierenden und externalisierenden Symptomen
(»Auffalliges Bindungsverhalten bei ihren SchiilerInnen zu erkennen
(z.B. iiberdauernd gehemmtes oder distanzloses Verhalten oder wi-
derspriichliche Reaktionen in sozialen Situationen)®)

Antwortformat:

Lehrkrifte sind meiner An-
sicht nach dafiir verant-
wortlich (,trifft iberhaupt
nicht zu“ bis ,trifft voll und
ganz zu")

Quellen von Selbstwirksamkeitserwartung

1)

Selbst erlebte Erfolge bei der Diagnostik psychischer Auffilligkei-
ten - Hiufigkeiten nach Stérungsbildern

(»Auffalliges Bindungsverhalten (z.B. iiberdauernd gehemmtes oder
distanzloses Verhalten oder widerspriichliche Reaktionen in sozia-
len Situationen)®)

Bei anderen beobachtete Erfolge bei der Diagnostik psychischer
Auffilligkeiten - Hiufigkeiten nach Stérungsbildern
(»Traumabezogene Auffilligkeiten (z. B. emotionale Stumpfheit und
Schreckhaftigkeit in Folge eines auflergewohnlich bedrohlichen Er-

lebnisses, sich aufdringende Erinnerungen an dieses Erlebnis)“)

Antwortformat:

Ist es IThnen im Rahmen bis-
heriger padagogischer T4-
tigkeiten bereits gelungen,
solche Auffilligkeiten zu
erkennen? (,,Nein, noch
nie“ - ,Ja, gelegentlich -
»Ja, schon haufiger®)
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ausgewihlten Storungsbilder beziehen. Diese werden jedoch nicht - wie bei der
Selbsteinschitzung des Wissens — mit ihren konkreten Bezeichnungen benannt,
sondern es werden zentrale Symptome und die Diagnosekriterien des {iberdau-
ernden Bestehens sowie der Verursachung von Leiden und Einschrankungen be-
schrieben. Mit der Differenzierung zwischen den Storungsbildern - internali-
sierenden, externalisierenden sowie solche mit beiden Symptomen — wird dem
Umstand Rechnung getragen, dass es deutliche Unterschiede zwischen den An-
forderungen zur Wahrnehmung und Einschitzung psychischer Auffilligkeiten
geben kann, je nachdem ob internalisierende oder externalisierende Symptome
vorliegen. Die Formulierung der Items geschah in Anlehnung an empirisch be-
wihrte Items zur Erfassung bereichsspezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehrkriften, vorgestellt von Wilbert, Urton und Grubert (2016).

2.3 Verantwortlichkeit

Die Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik psychischer Auffilligkeiten
bei Schiiler_innen wird — dhnlich wie die Selbstwirksamkeit — mit konkretem
Bezug zu verschiedener Symptomatik erfasst. Die Items sind analog zu denen
zur Selbstwirksamkeit formuliert, es werden dieselben zehn Stérungsbilder be-
schrieben.

2.4 Quellen von Selbstwirksamkeit

Um Quellen von Selbstwirksamkeit als moglichen Einfluss auf vorhandene
Selbstwirksamkeit zu erfassen, wird auflerdem erfragt, wie haufig die oben er-
wiahnten ausgewdhlten Stérungsbilder bereits im padagogischen 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 zundchst 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 Inklusionspadagogik. Die Lehrveranstaltung, das Psychodiagnos-
tische Praktikum, umfasst ein Vorbereitungsseminar sowie drei mehrwochige
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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 durchgefiihrt (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 Stérungs-
bildern und Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik internali-
sierender sowie externalisierender Auffilligkeiten. Hinsichtlich der Mittelwert-
unterschiede lieflen sich zwischen den beiden Messzeitpunkten im Bereich der
Skalen Faktenwissen zu Diagnostik allgemein (d = 0,76) und Faktenwissen zu
psychischen Storungsbildern (d = 0,74) mittlere Effekte feststellen. Daraus konn-
te man schlieflen, dass die Studierenden ihr Faktenwissen zur Diagnostik und
zu psychischen Storungsbildern zum zweiten Messzeitpunkt besser einschitz-
ten als vor dem Besuch der Lehrveranstaltung. Bei den Skalen Selbstwirksam-
keitserwartung hinsichtlich der Diagnostik internalisierender Auffilligkeiten
(d = 0,32) sowie externalisierender Auffilligkeiten (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 Auffilligkeiten angegeben. Dies ldsst sich
dadurch erkldren, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Kompetenzen vor der
Lehrveranstaltung tiberschétzt und anschlieflend eine realistischere Perspektive
gewonnen haben.

4 AUSBLICK UND EINSATZMOGLICHKEITEN

Das hier présentierte Instrument bietet erstmals die Moglichkeit, 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 konnen von Relevanz fiir das
tatsdchlich umgesetzte diagnostische Handeln sein. Somit stellen die erfassten
Selbstauskiinfte ein proximaleres Maf3 diagnostischer Kompetenzen dar als reine
Wissenstests. Gleichzeitig erfordert der Einsatz des Fragebogens relativ wenig
Aufwand - das Ausfiillen dauert in der Regel rund 30 Minuten. Er ist also deut-
lich 6konomischer 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 tiber
das tatsdchliche diagnostische Handeln in der Praxis der Lehrkrifte.

Im Zuge einer Pilotstudie mit hoherem Stichprobenumfang werden zusitz-
lich Item- und Skalenanalysen des Instruments vorgenommen. Die Validitit
wird ebenfalls anhand von Studien mit grofleren Stichproben faktorenanalytisch
geprift und gegebenenfalls verbessert werden. Dabei wird untersucht, ob die in
Tabelle 1 dargestellten Skalen und Subskalen tatsachlich unterschiedliche Fak-
toren der interessierenden Konstrukte abbilden. Sinnvoll ist auflerdem eine Un-
tersuchung zur Kriteriumsvaliditit anhand von Befragungen von Schiiler_innen
und ihren Lehrkriften (so konnten Auffilligkeiten der Schiiler_innen mit Ein-
schitzungen der Lehrkrifte abgeglichen werden).

Mithilfe des Instruments ist es nicht nur moglich, 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
fiir eine inklusive Pddagogik von Relevanz sind. Beispielsweise konnen Zusam-
menhinge zwischen Kompetenzaspekten mit theoretischen und praktischen Be-
standteilen der Lehrkriftebildung erschlossen werden. Deren Nutzen fiir die
individuelle Wahrnehmung und Unterstiitzung von Schiiler_innen ldsst sich
ebenfalls untersuchen. Somit kann der Fragebogen einen wichtigen Beitrag dazu
leisten, psychische Gesundheit von Schiiler_innen im Schulkontext vermehrt zu
beachten und Lehrkriften die hierfiir notwenigen Diagnosekompetenzen zu ver-
mitteln.
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Skala zur Erfassung
der Beratungskompetenz
Im Lehramtsstudium

Denise Kticholl, 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-
enginge der Universitdt Potsdam. Faktoranalysen zeigten, dass das Konstrukt der Beratungs-
kompetenz in vier Subskalen differenziert werden kann (Personale Ressourcen, Kooperation
und Perspektiviiberahme, Berater-Skills sowie Ressourcen- und Losungsorientierung). Beziig-
lich der internen Konsistenz ergaben sich fiir die Subskalen Werte, die insgesamt als akzeptabel
bis gut einzuschétzen sind. Die Subskalen waren erwartungsgemaf3 positiv korreliert. Fiir alle
vier Subskalen der Beratungskompetenz ergaben sich Zusammenhénge schwacher bis mittlerer
Starke mit den Validierungsvariablen (Selbstwirksamkeit in Beratungen, Beratungsmotivation
sowie Pddagogische Vorerfahrungen). Die Ergebnisse werden beziiglich ihrer Implikationen
fiir die Lehrkraftebildung 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-
kraften in den Standards zur Lehrerbildung aufgefithrt (KMK, 2014). Die Be-
ratungsanldsse sind dabei vielfiltig und reichen von Orientierungsberatungen,
beispielsweise im Falle von Fragen zur Einschulung oder Schuliibergingen, tiber
Beratungen, die psychosoziale Auffalligkeiten thematisieren bis hin zu Systembe-
ratungen, die sich beispielsweise der Entwicklung und Umsetzung von Qualitits-
konzepten widmen. Beratungskompetenz wird auf Grund der sehr unterschied-
lichen Aufgaben von Lehrkriften und auf Grund des ansteigenden Bedarfs von
Beratungen als eine zentrale Kompetenz von Lehrkriften angesehen (Schnebel,
2012). Obwohl die Erwartungen an Lehrkrifte beztiglich ihrer Beratungskom-
petenz insgesamt sehr hoch sind, mangelt es im Lehramtsstudium an einer syste-
matischen und umfassenden Vorbereitung auf Beratungstitigkeiten (Bennewitz,
2016). Lehrkrifte fithlen 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
fordern (Bruder, 2011). Voraussetzung fiir die Entwicklung von entsprechenden
Lehrveranstaltungskonzepten sowie fiir die nachfolgende Evaluation von Lehr-
veranstaltungen ist eine prézise Definition der Beratungskompetenz und valide
Verfahren zur Erfassung. Die Forschungslage zur Beratungskompetenz ist jedoch
gegenwirtig sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene wenig um-
fassend und es fehlen - insbesondere fiir 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 anschliefend anhand verschiedener Merkmale zu validieren.

2 THEORETISCHER HINTERGRUND

Zu Beratungen im schulischen Kontext sind in paddagogisch-psychologischen
Publikationen eine Vielzahl unterschiedlicher theoretischer Ansitze zu fin-
den, die in der Regel aus einem oder mehreren psychotherapeutischen Konzep-
ten abgeleitet werden (fiir eine Ubersicht siehe Hertel, 2009). Diese Vielfalt an
Theorien fithrt 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 Unterstiitzung zur Bewil-
tigung ihrer Probleme angeboten wird. Sowohl fiir lebenspraktische Fragen als
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auch in psychosozialen Krisen erarbeiten Ratsuchende und Beratende gemein-
sam kognitive, emotionale und praktische Problemlésungen.“ (Schwarzer &
Buchwald, 2006, S. 578). Die Autoren benennen sechs Bereiche, die sie als zen-
tral fiir Beratungskompetenz im schulischen Kontext ansehen. Als Grundlage
der Beratungskompetenz wird theoretisches Fachwissen erachtet, beispielsweise
zu spezifischen Themengebieten wie Lern- und Verhaltensstérungen, Mobbing
oder Drogenkonsum. Dieser Bereich umfasst auch Kenntnisse zu diagnostischen
Verfahren sowie Kenntnisse zur Planung und Umsetzung von Unterstiitzungs-
angeboten. Weiterhin werden personale Ressourcen als relevant beurteilt. Diese
umfassen die individuelle Personlichkeit des Beraters, die als Grundlage fiir die
Vorgehensweise im Beratungsprozess anzusehen ist. Dariiber hinaus wird auf so-
ziale Kompetenz verwiesen. Dieser Bereich umfasst beispielsweise Aspekte wie
Empathie, Vertrauen und Authentizitit, die bereits von Rogers (1961) als wesent-
lich fiir das Gelingen von Beratungsgespriachen herausgestellt wurden. Es wird
betont, dass Berater_innen iiber eine ausgeprigte Sensibilitit verfiigen sollten,
insbesondere gegeniiber 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 Fihigkeiten zum
aktiven Zuhoren und der Einsatz effektiver Gesprichsfithrungsstrategien un-
ter diesem Kompetenzbereich subsumiert. Als weiterer Bereich wird von den
Autoren Bewiltigungskompetenz benannt, zu der die Fihigkeit gehort, Missver-
stindnissen konstruktiv zu begegnen und Konflikte anzuerkennen bzw. diese in
der Folge zu bearbeiten. Abschlieflend wird auf die Prozesskompetenz verwie-
sen. Dieser Kompetenzbereich umfasst beispielsweise Aspekte wie das Herbei-
fithren 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 Ansitze 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 iiber-
priift. Dabei wurde untersucht, inwiefern sich folgende Dimensionen von Bera-
tungskompetenz differenzieren lassen (Hertel, 2009): (1) Personale Ressourcen,
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(2) Kooperation und Perspektiviibernahme, (3) Berater-Skills, Padagogisches
Wissen und Diagnostik, (4) Ressourcen-und Losungsorientierung sowie (5) Be-
wiltigung. Hertel (2009) entwickelte unter anderem einen Fragebogen, mit Hilfe
dessen sich Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Beratungskompetenz einschitzen 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 Lehrkriften und Lehramtsstudierenden zeigte sich, dass Be-
ratungskompetenz mehrdimensional ist, wobei die fiinf vorab postulierten Kom-
petenzdimensionen nur teilweise bestdtigt werden konnten. Darauf aufbauend
entwickelten Bruder (2011) und Gerich (2016) ein integriertes Kompetenzmo-
dell mit vier Dimensionen (Kommunikations-Skills, Diagnostik-Skills, Problem-
16se-Skills, Bewiltigungs-Skills), das sich durch konfirmatorische Faktorenana-
lysen bestitigen lief3.

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

4  ABLEITUNG DES UNTERSUCHUNGSGEGENSTANDES

Vor dem Hintergrund fehlender Erhebungsinstrumente hatte die vorliegende
Studie zum Ziel, einen Fragebogen fiir Lehramtsstudierende zur Erfassung von
Beratungskompetenz im schulischen Kontext zu entwickeln, der sowohl fiir Stu-
dierende geeignet ist, die bereits iiber Beratungserfahrung verfiigen als auch fiir
Studierende, die bisher keine Gelegenheit zu Beratungen im schulischen Kontext
hatten. Dafiir wurden die Items aus dem Fragebogen von Hertel (2009) auf den
Kontext des Lehramtsstudiums angepasst. Die beschriebenen Dimensionen soll-
ten dabei moglichst 6konomisch, reliabel und valide erfasst werden.

Die von uns entwickelte Skala zur Beratungskompetenz wurde an der Uni-
versitit Potsdam im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung erprobt. Im
Projekt Professionalisierung — Schulpraktische Studien - Inklusion [PSI] steht im
Schwerpunkt 2 (Schulpraktische Studien) die Stirkung des Kompetenzerwerbs
durch die Verkniipfung 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 ermdglicht den



Skala zur Erfassung der Beratungskompetenz im Lehramtsstudium

Studierenden, {iber 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, konnen 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 fiir
Beratungskompetenz erwiesen hatten. Beispielsweise war die Selbstwirksamkeit
in Beratungssituationen, die Beratungsmotivation sowie die Erfahrungen mit
Beratungssituationen in der Studie von Bruder (2011) bedeutsam fiir die Bera-
tungskompetenz der Lehrkrifte. In der vorliegenden Studie wurden diese Merk-
male daher beriicksichtigt. Zusatzlich erfassten wir die padagogischen Vorerfah-
rungen der Studierenden. Die Studie widmet sich den folgenden Fragestellungen:

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

2. Welche Reliabilitit 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 pddagogischen Vorerfahrungen?

5 METHODE
5.1 Entwicklung der Skala

Zur Entwicklung der Beratungskompetenz-Skalen fiir Lehramtsstudierende
wurden Items des bewéhrten Selbstbeurteilungsinstruments von Hertel (2009)
zu Grunde gelegt. Die Items wurden auf ihre Passgenauigkeit tiberpriift 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
einschitzen. Insgesamt besteht die Skala aus 23 Items. Die Items sollten in einem
sechsstufigen Antwortformat (1 = ,trifft tiberhaupt 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-
versitdt Potsdam, die im Sommersemester 2017 im Rahmen der Nachbereitungs-
veranstaltungen zum Praxissemester befragt wurden. Die Stichprobe setzte sich
zusammen aus Studierenden verschiedener Lehramtsstudienginge (54,0 % Lehr-
amt fiir Gymnasium, 13,5% Lehramt fiir Sekundarstufe I und II sowie 21,0 %
Lehramt fur Sekundarstufe I mit Schwerpunkt Primarstufe). Die Ficherkom-
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 Validitat wur-
den drei Skalen entwickelt, die sich an Hertel (2009) orientierten und jeweils vier
Items umfassen (sechsstufiges Antwortformat von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu“
bis 6 = ,trifft voll und ganz zu“): Skala zur Selbstwirksamkeit in Beratungssitua-
tionen mit Kommiliton_innen (a = .80, mit Schiiler_innen (a = .84) und mit El-
tern (a = .88).

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

Padagogische Vorerfahrung: Als Grundlage diente das Erhebungsinstrument
von Konig et al. (2013). Die Studierenden wurden gebeten einzuschitzen, inwie-
fern sie tiber Erfahrungen in der Betreuung von Kindern und Jugendlichen, in
der Gestaltung von Freizeitaktivititen, im Nachhilfeunterricht fiir einzelne Schii-
ler_innen und Gruppen sowie iiber eigene Unterrichtstatigkeit auflerhalb des
Lehramtsstudiums verfiigen. Insgesamt sollten fiinf Items eingeschétzt werden
(a = .52; sechsstufiges Antwortformat von 1 = ,trifft iiberhaupt 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 tiberpriift. Darauf aufbauend
wurde die empirisch in der EFA als beste Losung resultierende und theoretisch
postulierte 4-Faktorenlosung mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse [CFA]
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modelliert. Zudem berechneten wir die interne Konsistenz der Beratungskom-
petenz-Skalen. Um die Zusammenhinge der Dimensionen der Beratungskompe-
tenz und den Validierungsvariablen zu berechnen, wurden Korrelationen be-
rechnet. Die Faktorenanalysen (EFA; CFA) wurden mit der Statistiksoftware
Mplus durchgefiihrt. Fehlende Werte wurden im Programm Mplus mittels des
Full Information Maximum Likelihood Verfahrens (FIML) geschitzt.

6 ERGEBNISSE
61 Faktorielle Struktur

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

Die Ergebnisse der anschlielend durchgefiithrten konfirmatorischen Fakto-
renanalysen sind in Tabelle 2 verdeutlicht. Die Ergebnisse zeigen, dass die
4-Faktorenlosung eine relativ schlechte Passung zu den empirischen Daten hat,
x> (165) = 513.42, p < .001, RMSEA = .118, CFI =.77, TLI = .73. In einem néchsten

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

Model Numbers of Parameter X? daf p

1-Faktoren Losung 69 775.842 230 0.00
2-Faktoren Losung 91 552.226 208 0.00
3-Faktoren Losung 112 345.844 187 0.00
4-Faktoren Losung 132 279.296 167 0.00

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

Model Number of Parameters X daf 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- M SD
ladung

Personale Ressourcen

Ich weif3, in welchen Bereichen ich mein Gesprachs- und Beraterver- 46 3.80 .07
halten verbessern kann.

Ich habe im Beratungsgesprach dariiber nachgedacht, wie ich mich 94 3.38 .05
fithle.

Im Beratungsgespréch habe ich meinen Gefithlen Aufmerksamkeit ge- 71 3.37 .05
schenkt.

Kooperation und Perspektiviilbernahme

Ich konnte im Beratungsgesprich intensiv auf meinen/meine Gesprichs- .75 4.91 .04
partner/in eingehen und die Position meines Gegeniibers bei meiner Be-
ratertitigkeit beriicksichtigen.

Ich habe im Beratungssgesprich darauf geachtet, wie sich mein/meine .75 4.85 .04
Gespréchspartner/in fiihlt.

Ich habe mich im Beratungsgesprach auch mit den Gefiithlen meines/ .87 4.85 .03
meiner Gesprichspartners/in beschaftigt.

Im Beratungsgesprich habe ich dariiber nachgedacht, wie sich mein/ .89 4.75 .02
meine Gesprachspartner/in fiihlt.

Ich konnte die Ansichten meines/meiner Gesprichspartners/in sehr gut .64 4.54 .05
in das Beratungsgesprich einbinden.

Berater-Skills

Im Beratungsgesprich habe ich die Aussagen meines/meiner Gesprichs- .85 3.70 .04
partners/in strukturiert, diese zusammengefasst und sie in meinen eige-
nen Worten wiedergegeben.

Ich habe wichtige Aussagen meines/meiner Gespréchspartners/in in .84 4.17 .04
meinen eigenen Worten wiederholt, um sicher zu sein, dass ich ihn/sie
richtig verstanden habe.

Ressourcen-und Losungsorientierung

Ich habe am Ende des Beratungsgesprichs die Ergebnisse festge- .54 2.58 .07
halten.
Ich habe unterschiedliche Vorgehensweisen in der Beratung ausprobiert, .56 2.81 .07

als ich feststellte, dass meine Beratungsarbeit nicht erfolgreich war.

Ich habe im Beratungsgespriach gemeinsam mit meinem/meiner Ge- .77 3.95 .05
sprichspartner/in Ziele formuliert, die wir umsetzen mochten.
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Schritt wurden daher schrittweise Items mit geringen Ladungen (A < .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, x> (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 Reliabilitat der Skala Kooperation und Perspektiviitbernahme (.89) sowie
der Skala Berater-Skills (.83) ist als gut einzuschétzen. Die Reliabilitdt der Skala
Personale Kompetenzen (.72) liegt im akzeptablen Bereich. Der Wert fiir die Ska-
la Ressourcen- und Losungsorientierung (.69) ist als befriedigend einzuschitzen.

6.2 Zusammenhangsanalysen
In Tabelle 4 sind die Korrelationen zwischen den Beratungskompetenz-Skalen

und den Validierungsvariablen dargestellt. Es zeigen sich positive Zusammen-
hénge mittlerer Starke zwischen den Beratungskompetenz-Skalen. Der stirkste

Tabelle 4 Korrelationen zwischen Beratungskompetenzskalen und den Validierungsvariablen

m @ 6 @ 6 © @O O

(1) Personale Ressourcen 1

(2) Kooperation und Perspektiviiber- A48 1
nahme

(3) Berater-Skills 307 507 1

(4) Ressourcen- und Losungsorien- 37 387 627t 1
tierung

(5) Selbstwirksamkeitserwartungen .15 A4 280 27 ]

in Beratungen mit Kommiliton/innen

(6) Selbstwirksamkeitserwartungen .16* 37200 3400 71 ]
in Beratungen mit Schiiler/innen

(7) Selbstwirksamkeitserwartungen 19* 27 13 3363 720t 1
in Beratungen mit Eltern

(8) Beratungsmotivation BTV TN 410 4200 530 47 376 ]

(9) Pidagogische Vorerfahrung 13 2806 250 19% 18*  31%Y 240 21

Anmerkung. * p <.05. ** p <.0L
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Zusammenhang ergibt sich zwischen der Skala Berater-Skills und der Skala Res-
sourcen- und Losungsorientierung (r = .62). Der am geringsten ausgepragte Zu-
sammenhang zeigt sich fiir die Skala Personale Ressourcen und die Skala Res-
sourcen- und Losungsorientierung (r = .37). Die Zusammenhidnge zwischen den
Beratungskompetenz-Skalen und den Skalen zur Selbstwirksamkeit in Beratun-
gen sind von geringer bis mittlerer Stirke (r = .13 bis r = .44). Schwach ausgeprig-
te Zusammenhinge ergeben sich fiir 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 stdrks-
ten Zusammenhinge ergeben sich zwischen der Skala Kooperation und Perspek-
tiviibernahme, insbesondere fiir die Skala Selbstwirksamkeit in Beratungen mit
Kommiliton_innen (r = .44). Fir die Zusammenhénge zwischen den Beratungs-
kompetenz-Skalen und der Skala Beratungsmotivation ergeben sich Effektstér-
ken im mittleren Bereich mit Ausnahme der Skala Kooperation und Perspektiv-
iibernahme. Hier ist der Zusammenhang mit r = .74 stark ausgeprigt. Schwach
ausgeprégte Zusammenhénge ergeben sich zwischen den Beratungskompetenz-
Skalen und der Skala Pddagogische 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 Fahigkeiten und sollen im Rahmen der
Lehrkrifteausbildung vermittelt werden (KMK, 2004). Allerdings existieren bis-
lang keine Instrumente, mit denen gepriift werden konnte, wie hoch die Bera-
tungskompetenzen der Lehramtsstudierenden tatsiachlich ausgepragt sind. In der
vorliegenden Studie haben wir daher ein Erhebungsinstrument entwickelt, mit
dem Studierende ihre Beratungskompetenzen selbst einschitzen konnen. Mit
dem Instrument gelingt es, wesentliche Dimensionen der Beratungskompetenz
abzubilden, ndmlich personale Ressourcen, Kooperation und Perspektiviiber-
nahme, Berater-Skills und Ressourcen- und Losungsorientierung. Diese Dimen-
sionen lieflen sich mit dem von uns entwickelten Instrument reliabel erfassen.
Die Dimensionen stellen Aspekte der Beratungskompetenz dar, die in dhnlicher
Weise im Modell von Schwarzer und Buchwald (2006) représentiert sind und in
Selbstberichtsinstrumenten — mit denen die Beratungskompetenzen von erfah-
renen Lehrkriften erfasst werden konnen - aufgezeigt werden konnten (Hertel,
2009). Die vier Subskalen waren untereinander positiv korreliert, wobei sich der
starkste Zusammenhang zwischen der Skala Berater-Skills und der Skala Res-
sourcen- und Lésungsorientierung (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. Fiir den Zusammenhang zwischen der Skala Berater-Skills und
der Skala Kooperation und Perspektiviibernahme ergab sich ebenfalls eine hohe
Korrelation (r = .50). Beiden Skalen ist gemein, dass sie auf das aktive Zuhoren
fokussieren. Fur die Skala Personale Ressourcen und die Skala Kooperation und
Perspektiviibernahme ergab sich ein mittlerer Zusammenhang (r = .48). Dies
lasst sich moglicherweise dadurch erkldren, dass die Skala Personale Ressour-
cen die Fahigkeit erfasst, sich seiner eigenen Gedanken und Empfindungen wih-
rend des Beratens bewusst zu sein. Gerade dies gilt als wesentliche Vorausset-
zung, sich im Folgenden auf die Sichtweise des Gegeniibers einzulassen (Rogers,
1961), was insbesondere durch die Skala Kooperation und Perspektiviibernah-
me erfasst wird. Vergleichbare Ergebnisse fiir die Zusammenhiange zwischen den
Subskalen finden sich bei Hertel (2009).

Beziiglich der Validierungsvariablen zeigte sich der stirkste Zusammenhang
zwischen der Skala Kooperation und Perspektiviibernahme und der Skala Selbst-
wirksamkeit in Beratungen mit Kommiliton_innen (r = .44). Dieses Ergebnis
lisst sich moglicherweise darauf zuriickfithren, dass die Beratung von Kommili-
ton_innen die von den Studierenden am héufigsten erlebte Beratungssituation
darstellt. Da es sich bei diesen Beratungen vermutlich eher um unstrukturierte
Gesprichssituationen handelte, mag die Fahigkeit zur Kooperation und Perspek-
tiviibernahme wesentlicher dafiir sein, dass sich Studierende bei der Beratung
von Kommiliton_innen als selbstwirksam erleben. Dariiber hinaus ergaben sich
Zusammenhinge mittlerer Stdrke zwischen der Selbstwirksamkeit der Studie-
renden in der Beratung von Schiiler_innen bzw. Eltern und den drei Beratungs-
kompetenz-Subskalen Berater Skills, Ressourcen- und Losungsorientierung und
Kooperation und Perspektiviibernahme. Diese Zusammenhinge deuten auf die
Validitdt der von uns entwickelten Beratungskompetenzskalen hin. Hingegen
fanden wir nur geringe Zusammenhinge zwischen der Beratungskompetenz-
Subskala Personale Ressourcen und der Selbstwirksamkeit in der Beratung von
Schiiler_innen, Eltern oder Kommiliton_innen. Wie gut die Studierenden in Be-
ratungssituationen auf ihre eigenen Gefiihle und Verhaltensweisen achten kon-
nen, ist damit wenig bedeutsam fiir die von ihnen empfundene Selbstwirksam-
keit bei der Beratung. Die schwach ausgepriagten Zusammenhénge zwischen den
Beratungskompetenz-Skalen und der Skala Pddagogische Vorerfahrungen ldsst
sich vermutlich damit erkldren, dass wir nicht — wie Bruder (2011) - konkrete
Erfahrungen mit Beratungssituationen, sondern allgemeine piadagogische Vor-
erfahrungen auflerhalb des Studiums erfasst haben. Unsere Studie weist eini-
ge Limitationen auf. So konnten wir ausschliellich Studierende der Universitit
Potsdam befragen. Dies schrinkt die Reprisentativitit der Ergebnisse ein. Zu-
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dem liegen uns ausschliellich Selbstberichtsangaben der Studierenden vor. In
zukiinftigen Studien sollte die von uns entwickelte Skala daher mit Verhaltens-
beobachtungen in Beratungssituationen oder mit externen Einschitzungen der
Beratungskompetenz validiert werden.

Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass es mit Hilfe der von uns entwickel-
ten Skala nun erstmals moglich ist, unterschiedliche Facetten der Beratungskom-
petenz von Lehramtsstudierenden zu erfassen. In zukiinftigen Untersuchungen
kann diese Skala eingesetzt werden, um differenziert zu priifen, inwiefern es in
Lehrveranstaltungen gelingt, die unterschiedlichen Aspekte der Beratungskom-
petenz zu vermitteln. Entsprechende Studien konnten wesentliche Anhaltspunk-
te dafiir liefern, wie Beratungskompetenzen in der Lehramtsausbildung gezielter
gefordert werden konnen.



Skala zur Erfassung der Beratungskompetenz im Lehramtsstudium

Tabelle 5 Ausgeschlossene Items

Skalen- und Itemwortlaut Faktor- M SD
ladung

Personale Ressourcen

Wihrend eines Beratungsgesprichs habe ich mein eigenes Vorgehen be- .03 3.96 .08
achtet und habe iiberlegt, was ich noch besser machen kénnte.

Ich kenne die individuellen Besonderheiten meines Gesprachsverhaltens 47 3.83 .07
in Beratungssituationen.

Ich habe im Beratungsgesprich auf meine Gefiihle geachtet. .82 3.77 .04

Kooperation und Perspektiviilbernahme

Im Beratungsgesprich konnte ich meinen/meine Gespréchspartner/in
intensiv in die Zielformulierung und die Planung des weiteren Verlaufs .58 4.13 .06
einbinden.

Berater-Skills

Ich habe meinem/meiner Gespréchspartner/in durch kurze verbale .46 5.19 .08
Auﬂerungen und meine Gestik/Mimik vermittelt, dass ich ihm/ihr
zuhore.

Ressourcen- und Losungsorientierung

Wenn ich das Gefiihl hatte, dass meine Beratung nicht zum Erfolg fiihrt, - 4.00 -
habe ich meine Beratungsstrategie geandert.

Ich habe meine Beratungsstrategie dem Gesprachsverlauf angepasst. .59 4.08 .06
Bewiltigung
Ich konnte Kritik, die mein Gegeniiber in der Beratungssituation ge- -2.86 4.43 1.90

auflert hat, gut annehmen und umsetzen.
Auch in schwierigen Situationen konnte ich sachlich bleiben. -2.84 4.67 1.86

Es ist mir schwer gefallen, die Kritik die mein Gegeniiber im Beratungs- 1.00 2.58 .01
gesprich gedufert hat, nicht personlich zu nehmen.
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Kompetenzerwerb in Schulpraktischen
Studien im Potsdamer Modell der Lehrer-
bildung - Eine mehrperspektivische
Begleitforschung in quer- und langs-
schnittlichem Design

Stefanie Rother, Sebastian Loweke und Frank Tosch

ZUSAMMENFASSUNG  Schulpraktische Studien werden vermehrt als ,Herzstiick® 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 fiinf bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Praktika im Potsdamer Modell der Lehrerbildung
vor. Eine ausgewihlte Kohorte Lehramtsstudierender wird durch alle fiinf 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 ldngsschnittliche 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 Giite unterlegt und durch Perspektiven des
Forschungsprojekts ergénzt.

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 Lehrkriftebildung zu wirken. Auch das Pots-
damer Modell der Lehrerbildung schreibt den Schulpraktischen Studien eine
studienleitende und vernetzende Funktion zu, indem es die Verkniipfung von bil-
dungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen
und Konnen mit den schulischen und unterrichtlichen Handlungsfeldern tiber
den gesamten Studienverlauf anstrebt (AG Praxisstudien - Kompetenzen 2013).

Welchen Beitrag die einzelnen praxisbezogenen Lerngelegenheiten fiir den
mehrstufigen Kompetenzerwerb der Lehramtsstudierenden leisten und welche
strukturelle Rahmung die angestrebte Vernetzung von bereits erworbenen Wis-
sensbestinden mit erfahrungsbasiertem Lernen bestmdglich unterstiitzt, wur-
de bislang kaum erforscht. Insbesondere stellen Zusammenhangsanalysen und
Langzeitstudien, die eine Kompetenzentwicklung im Rahmen der Schulprakti-
schen Studien iiber die gesamte Zeit der Lehrkriftebildung nachzeichnen, so-
wohl im erziehungswissenschaftlichen Forschungsfeld der Universitit Potsdam
als auch im bundesweiten Diskurs tiber die Wirksamkeit von Praxisphasen weit-
gehend Desiderate dar (Groschner & Schmitt, 2012).

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

1. Wie lasst sich die Professionskompetenz der Studierenden langfristig in Schul-
praktischen Studien ausprigen und stirken?

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

Dazu wird eine ausgewihlte Kohorte Lehramtsstudierender (Immatrikulation im
Wintersemester 2015/2016) durch alle finf 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 tibergreifenden Analyse zu allen fiinf Schulpraktischen Studien und ihrer
Wirkung hinsichtlich der Kompetenzentwicklung in der universitiren Phase
der Lehrkriftebildung (Langsschnitt) (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1 Erhebungsdesign der Befragung
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Das Mixed-Methods-Forschungsdesign umfasst zum einen Online-Fragebogen
fur die Studierenden der gewihlten 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 Giite gemacht (4) und
schliefllich Perspektiven des Forschungsprojekts insgesamt aufgezeigt (5).

2 FORSCHUNGSPERSPEKTIVEN UND THEORETISCHE
RAHMUNGEN

Die durch die Bologna-Reform beforderte Diversitit an Modellen der Lehrkrafte-
bildung in den Landern hat eine Vielzahl verschiedener Formen an Praxisphasen
in der Lehrerbildung hervorgebracht, die sich zum Teil mafigeblich voneinan-
der unterscheiden. Allgemeiner Konsens herrscht heute dariiber, dass praktische
Lerngelegenheiten fiir Lehramtsstudierende von besonderer Bedeutung sind, um
professionsbezogene Theorien und Konzepte an der Schulwirklichkeit tiberprii-
fen und sich hinsichtlich der eigenen Berufswahl vergewissern zu kénnen. Per
se erzeugen Praxisphasen jedoch keine positive Wirkung auf den Kompetenz-
erwerb von Studierenden (Groschner, Schmitt & Seidel, 2013; Hascher, 2006).
Das von der Universitit Potsdam umgesetzte BMBF-Forschungsprojekt
»Evidenzbasierte Professionalisierung der Praxisphasen in aufleruniversitdren
Lernorten® (ProPrax) weist darauf hin, dass die Qualitit der Betreuung, die
Kooperation zwischen Praktikumsschulen und der Hochschule sowie die Ver-
zahnung von Theorie und Praxis entscheidende Erfolgsbedingungen fiir ein Pra-
xissemester darstellen (Schubarth et al., 2012). Groschner, Schmitt und Seidel
(2013) unterstreichen an dieser Stelle die zentrale Bedeutung der Lernbegleitung.
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Wissensbasierte und reflexionsorientierte Begleitveranstaltungen konnten Ver-
dnderungen in Kompetenzeinschitzungen zu einem gewissen Anteil aufklaren
(ebd.). Auf struktureller Ebene wird zudem die Gesamtkonzeption der Lehrkrf-
tebildung und die darin festgesetzte Verteilung und Verkniipfung von Praxis-
phasen als Grundvoraussetzung fiir die Wirksambkeit von Praktika identifiziert.
Zugleich konstatieren Schubarth et al. (2012) eine Forschungsliicke beziiglich der
curricularen Konzeption und Einbettung von Praktika in das Lehramtsstudium.
Fir die weitere empirische Forschung sei es wichtig, ,unterschiedliche Prakti-
kumsformen in verschiedenen Ausbildungsabschnitten des Lehramtsstudiums
kontextbezogen und vergleichend zu untersuchen, um stirker noch empirisches
Wissen zu generieren, was und wie in Praktika gelernt wird* (ebd. S. 167).

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

1. Zugang: Spiralcurriculum

Spiralcurriculum bezeichnet ein didaktisches Konzept zunéchst 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 moglich, 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 Lehrkraften im Rahmen der Forschungen zur Lehrkrifteexpertise bezogen -,
entwickelt mit Blick auf Bediirfnisse der Lehrkraftebildung die Vorstellung, dass
der Kompetenzerwerb als ein sich vernetzender Prozess von Beginn der Ausbil-
dung, tiber die Berufseingangsphase bis hin zur Bewiltigung des Berufsalltags
verstanden wird (vgl. Konig, 2010). Dreyfus und Dreyfus (1987) gehen von einem
lingerfristigen Prozess aus, der durch eine zunehmende Automatisierung von
Handlungsweisen sowie durch eine Steigerung von Geschwindigkeit und Flexi-
bilitdt bei der Austibung beruflicher Tétigkeiten durch fiinf Entwicklungsstadien
gekennzeichnet ist: wihrend der Ausbildung: ,,Novize“ (novice), ,Fortgeschritte-
ner Anfanger® (advanced beginner), wihrend der Berufsausiibung: ,,kompetent
Handelnde“ (competent performer), ,Profilierte (proficiency), ,,Experte (ex-
pertise) (vgl. Konig, 2010, S. 50 ff.; Konig & Seifert, 2012, S. 13).

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

¢ des Professionswissens (deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen
sowie Koénnen),

+ der Uberzeugungen (professionelle Werte, subjektive Theorien, normative
Praferenzen und Ziele),

¢ der motivationalen Orientierungen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und
Enthusiasmus) und

¢ der Selbstregulation,

die im Zusammenspiel zur Entwicklung professionellen Handelns fithren. Pro-
fessionelle Kompetenz impliziert im Sinne des COACTIV-Kompetenzmodells
eine Mehrdimensionalitit und Verbindung kognitiver und motivational-selbst-
regulativer Merkmale hinsichtlich der Bewiltigung beruflicher Anforderungen
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; Kunter, Klusmann & Baumert, 2009). Alle Merk-
male sind ,,Produkte beruflicher Entwicklungsprozesse, die mit der Lehrkrifte-
bildung beginnen, sich aber iiber die gesamte berufliche Karriere hinweg fortset-
zen“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 46). Die COACTIV-Kompetenzaspekte werden
mit den entsprechenden Kompetenzzielen der jeweiligen Praktika verknipft.
Fir 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. Einschrinkend
wird allein der Kompetenzbereich des ,,Piadagogisch-psychologischen Wissens*
auf die Spezifik des jeweiligen Praktikums gespiegelt und durch diesbeziigliche
Kompetenzfacetten erginzt. Hierbei riicken die Selbsteinschitzungen der Stu-
dierenden zu ihrem Beobachtungs-, Reflexions- und Gestaltungsvermdgen in
den Feldern Schule - Unterricht — Lehrerpersonlichkeit sowie bei der Gestal-
tung padagogischer Situationen in den Mittelpunkt (Querschnitt), wihrend die
COACTIV-Kompetenzaspekte Uberzeugungen, motivationale Orientierungen
und Selbstregulation mit jedem Praktikum (Langsschnitt) analysiert werden.

4. Zugang: Konzept ,, Kompetenzen und Standards in den bildungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Praktika i.R. der Lehramtsausbildung an
der Universitit Potsdam® (AG Praxisstudien - Kompetenzen ZfL, 2013)

Mit dem Konzept liegt erstmals ein einheitlicher systematischer Bezugsrahmen
fir die Schulpraktischen Studien an der Universitit Potsdam vor, mit dem spe-
zifische Kompetenzziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden. Es
bildet den Grundstein fiir die Abbildung von ,,Schnittmengen und Linienfiithrun-
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 fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften“ heran. In vier Kompetenzbereichen Unterrichten, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren werden im KMK-Beschluss neben einzelnen
spezifischen Kompetenzen die Standards fiir die theoretischen und praktischen
Ausbildungsanteile festgelegt (vgl. KMK, 2004). Die KMK-Kompetenzbereiche
und Standards fiir 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 lingsschnittlichen Befragungsinstruments erforderte zu-
néchst eine enge inhaltliche Abstimmung mit den Dozierenden der Begleitsemi-
nare und anschlieflend eine statistische Priifung, um die entwickelten Einzel-
items im Fragebogen strukturell aufzuarbeiten und zusammenzufassen.

Fiir den exakten Zuschnitt des Fragebogens wurden im Dezember und Ja-
nuar 2015/2016 sechs Dozierende der Begleitseminare im Rahmen von leitfaden-
gestiitzten Experteninterviews zu verschiedenen Themenfeldern befragt. Mit den
Dozierenden wurden Personen ausgewihlt, die aufgrund langjahriger Erfah-
rung iiber bereichsspezifisches Wissen/Konnen verfiigen bzw. die selbst Teil des
Handlungsfeldes sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht. Durch Sachaus-
kiinfte konnten die Dozierenden vorhandene Informationsliicken schliefen (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 Einschit-
zungen zum Kompetenzerwerb im Praktikum® und ,Veranderungswiinsche®
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 fiir 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 fiir die Studierenden, die sich an den Hand-
lungsfeldern der Praktika und den KMK-Standards orientierten, berticksichtigt.

Im Rahmen der Studierendenbefragung wurde eine Vielzahl von interes-
santen Variablen u.a. in Teilfragebogen erfasst, die aus mehreren Einzelfragen
(Items) bestehen. Aus Griinden der weiteren Analyse- und Berichtskonomie
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wurde anhand der erhobenen Daten gepriift, ob diese Vielzahl von Einzelitems
innerhalb der Teilfragebogen auf eine tiberschaubare Anzahl von Komponen-
ten (Gesamtskalen oder Subskalen) zusammengefasst werden kann. Zur Ent-
deckung der inhaltlichen Beziehungsstrukturen wurden explorative Faktoren-
analysen durchgefiihrt (vgl. Bithner, 2011). Die abschlieflende 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 Voriiberlegungen, Modellen und
Befunden. Eine Zusammenfassung von Items wurde nur dann akzeptiert, wenn
die statistischen Kriterien fiir stabile Komponenten sprachen und diese inhalt-
lich sinnvoll interpretierbar waren. Eine Ubersicht iiber ermittelte Gesamt- bzw.
Subskalen und deren Reliabilitdt bieten die Tabellen 1 und 2.

4  VORSTELLUNG DES INSTRUMENTS

Generell bestehen die Fragebogen zu den einzelnen Praktika aus drei Befragungs-
abschnitten: zundchst ein allgemeiner Teil mit personenbezogenen Daten, an-
schlieflend ein praktikumsspezifischer Teil (Querschnitt/Evaluation des Einzel-
praktikums) und zuletzt ein praktikumsiibergreifender Teil (Langsschnittliche
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 fiir die langsschnittliche Perspektive im dritten Teil des Bo-
gens bleiben tber alle Erhebungszeitraume 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 Teilfragebogen zu Gesamt-
bzw. Subskalen beruhen auf den Daten von insgesamt 265 Lehramtsstudieren-
den, die im Rahmen ihres Studiums an der Universitit Potsdam im Studienjahr
2015/16 das OP bzw. IEP absolviert haben.

41 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 Hochschulabschliissen bei den Eltern erfasst. Des Weiteren wurde die
individuelle Struktur des Lehramtsstudiums abgefragt. Hierzu wurden die stu-
dierte Ficherkombination, das jeweilige Fachsemester, geduflerte Wunschficher,
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Tabelle 1 Subskalen und deren Reliabilitat sowie Einzelitems der Teilfragebogen im prakti-

kumsspezifischen Befragungsteil

Teilfragebogen Anzahl Items Cronbachs Alpha
Label Subskala/Item
Entwicklung der Reflexionsfihigkeit
System Schule 4 71
Unterricht 3 71
Lehrkraftrolle/Profession 5 .76
Bewertung der Praktikumsbedingungen
Unterstiitzung und Einbindung 5 73
Unterrichtsbeobachtung 3 .69
Erleben von Lehrerpersonlichkeiten 3 .67
Férderung der persénlichen Entwicklung 5 75
Uberforderung 1 -
Umgang mit Interkulturalitit
Beobachten von Herausforderungen 3 .75
Beobachten von Gestaltungswegen 3 .68
Qualitit des Begleitseminars
Gesamtskala OP 9 .93
Gesamtskala IEP 10 .96
Qualitit der Begleitung im OP
Positive Aspekte 4 .66

Austauschmoglichkeiten
Passung Praktikum und Begleitseminar

Praktikumsbericht




Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien

Tabelle 2 Subskalen und deren Reliabilitdt sowie Einzelitems der Teilfragebdgen im prakti-
kumsiibergreifenden Befragungsteil

Teilfragebogen Anzahl Items Cronbachs Alpha
Label Subskala/Item

Uberzeugungen iiber schulische Ziele

Sozialverhalten und Selbstindigkeit 5 .84
Lebensweltorientierung 5 .70
Arbeitshaltung 2 73
Politische Urteilsfahigkeit 1 -

Uberzeugungen iiber eine gute Lehrerpersonlichkeit

Umgang mit Heterogenitit 3 .81
Reflexion und Kooperation 5 .78
Unterrichtsfithrung 7 .66

Uberzeugungen iiber Lehren und Lernen

Instruktion 4 .67
Konstruktion 2 .75
Schiilermotivation 1 -
Lebensweltbezug 1 -

Selbstwirksamkeitserwartungen

Gesamtskala 10 .82

Verhaltensdispositionen

Gewissenhaftigkeit 4 .69

Neurotizismus 4 .59

Offenheit 3 .63

Extraversion 1 -

Vertriglichkeit 1 -
Emotionen

Positive Emotionen 7 .88

Negative Emotionen 2 .83
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die Art des Lehramtsstudiums (inklusive Schwerpunktwahl bei Studierenden
im Lehramtsstudium Sekundarstufen I/II) sowie der Studiengang (Bachelor vs.
Master) erhoben. Auflerdem wurden berufliche und universitire Vorerfahrun-
gen abgefragt. Insbesondere war dabei von Interesse, ob vor dem Lehramtsstu-
dium eine Berufsausbildung oder ein Studium aufgenommen bzw. abgeschlossen
wurde, ob pidagogische 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 zunichst 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 padagogisches Profil hatte und ob die Prakti-
kumsschule in selbstandiger Suche oder iiber das Angebot der Dozierenden or-
ganisiert wurde.

Anschlieflend wurde die selbst wahrgenommene Entwicklung der Reflexions-
fahigkeit aufgrund des Praktikums einschliefllich Begleitseminar mit einem Teil-
fragebogen bestehend aus zwolf Items erfasst. Diese konnen in drei Subskalen
zusammengefasst werden, welche die Entwicklung der Reflexionsfihigkeiten
hinsichtlich des Systems Schule, des Unterrichts sowie der Lehrkraftrolle bzw.
Profession abbilden.

Als ndchstes waren die Praktikumsbedingungen mit einem Teilfragebogen
bestehend aus 17 Items zu bewerten. Diese konnen in vier Subskalen zusam-
mengefasst werden, welche die Gestaltung des Praktikums hinsichtlich der
wahrgenommenen Unterstiitzung und Einbindung, Anregung von Unterrichts-
beobachtung, Erleben von Lehrerpersonlichkeiten sowie Forderung der person-
lichen Entwicklung unterscheiden. Zudem verbleibt ein Einzelitem, das nach
Uberforderung aufgrund der im Praktikum gestellten Aufgaben fragt. Erginzend
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
fiir den Aufbau der Kompetenzen von Lehrkriften einzuschétzen.

Beobachtungen zum Umgang mit Heterogenitat 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 Interkulturalitdt im Unterricht gemacht wurden. Die-
se Items konnen in zwei Subskalen zusammengefasst werden, welche einerseits
das Beobachten von Herausforderungen und andererseits das Beobachten von
Gestaltungswegen erfassen. Abschlieflend sollte im offenen Format angegeben
werden, welche Eigenschaft/Kompetenz am wichtigsten ist, um als Lehrkraft mit
kultureller Vielfalt professionell umgehen zu kénnen.

Im letzten Block des praktikumsspezifischen Befragungsteils sollte die Quali-
tat der Begleitveranstaltungen zum Praktikum beurteilt werden. Zunachst wurde
die Qualitdt des Begleitseminars mit einem Teilfragebogen bestehend aus neun
Items bezogen auf das OP bzw. zehn Items bezogen auf das IEP erfasst. Diese
Items konnen jeweils in einer Gesamtskala zusammengefasst werden. Studieren-
de der Sekundarstufen I/II wurden dariiber hinaus mit sieben weiteren Items zu
studiengangspezifischen Aspekten der Qualitdt der Begleitung im OP befragt. Es
konnte eine Subskala zu den positiven Aspekten der Begleitung gebildet werden.
Auflerdem blieben drei Einzelitems zur Bewertung von Austauschmaglichkeiten,
zur Passung von Praktikum und Begleitseminar sowie zum Praktikumsbericht
bestehen. Abschlieflend 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 fir den Aufbau von Lehrkraftkompetenz einzuschatzen.

4.3 Praktikumsiibergreifender Teil - Langsschnitt

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

Im anschlieSenden Block wurden verschiedene Uberzeugungen zum Lehr-
beruf abgefragt. Zunichst wurden Uberzeugungen iiber 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 Selbstindigkeit, Lebensweltorientierung sowie
Arbeitshaltung unterscheiden. Auflerdem bleibt ein Einzelitem zur politischen
Urteilsfahigkeit bestehen. Anschlieflend sollten die Studierenden angeben, wel-
cher der hier als ,,duflerst wichtig”“ beurteilten Aspekte ihrer Meinung nach das
bedeutendste Bildungs- bzw. Vermittlungsziel von Schule ist. Weiterhin wurden
Uberzeugungen iiber eine gute Lehrerpersonlichkeit mit einem Teilfragebogen
bestehend aus 15 Items, die sich an den KMK-Standards (2004) und Meyer (2013)
orientierten, erfasst. Hier konnen drei Subskalen gebildet werden, die auf den
Umgang mit Heterogenitat, auf Reflexion und Kooperation bzw. auf Unterrichts-
fiihrung abzielen. Auflerdem wurden Uberzeugungen iiber Lehren und Lernen
in Anlehnung an die COACTIV-R-Studie (2010) mit einem Teilfragebogen be-
stehend aus acht Items abgefragt. Diese Items konnen in zwei Subskalen zusam-
mengefasst werden, die zwischen Instruktion und Konstruktion unterscheiden.

Im ndchsten Block wurden verschiedene Personlichkeitsmerkmale der Stu-
dierenden betrachtet. Zundchst 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. Zusitzlich wurde die wahrgenommene Wich-
tigkeit des Praktikums inklusive des Begleitseminars fiir die Bestdrkung in der
Uberzeugung, eine gute Lehrperson werden zu kénnen, abgefragt. Des Weiteren
wurde in Anlehnung an den AVEM-Test von Schaarschmidt und Fischer (1997)
und COACTIV (2008) die Auspragung von Verhaltensdispositionen mit einem
Teilfragebogen bestehend aus 13 Items erhoben. Diese konnen in drei Subskalen
und zwei Einzelitems zusammengefasst werden: Gewissenhaftigkeit, Neurotizis-
mus, Offenheit, Extraversion und Vertriglichkeit. Weiterhin wurde die Anre-
gung von Emotionen durch das Praktikum mit einem Teilfragebogen bestehend
aus neun Items erhoben. Hier konnen zwei Subskalen gebildet werden, welche
die Verstarkung von positiven und negativen Emotionen unterscheiden. Zusétz-
lich sollten die Studierenden im offenen Format angeben, in welcher Eigenschaft
sie sich durch das Praktikum besonders gestirkt und in welcher Eigenschaft sie
sich besonders verunsichert fiithlten.

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

Mit der beschriebenen Begleitforschung wird ein Beitrag zur empirischen Uber-
prifung 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 universitdren Bildungsverlauf in den Blick geriickt und neues
Wissen zur Vernetzung der finf bildungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Praktika in der Bachelor- und Masterphase, zur Verzahnung von Theorie-
und Praxisanteilen sowie der Betreuungsqualitit in den Praktika generiert. An-
schlussmdoglichkeiten zeigen sich in mehrfacher Perspektive:

Ein Ziel der néchsten Projektphase wird es sein, das gewonnene Wissen in
addquate Empfehlungen fiir die Fortentwicklung der Lehrveranstaltungsformate
und Praktika zu tberfithren. 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 konnen dem fachiibergreifenden Austausch und
der Qualifizierung der Dozierenden einen neuen diskussionsleitenden Impuls
geben. Die Weiterentwicklung der finf bildungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Praktika regt insofern eine stirkere Vernetzung zwischen Bildungs-
wissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften an, die es langfristig in
vorhandene Strukturen zu implementieren gilt.

Dariiber hinaus konnen die Forschungsergebnisse auf mogliche Liicken in
der studienbegleitenden Angebotsstruktur hinweisen und in die Konzipierung
weiterer Hilfsangebote des ZeLBs, wie z.B. die Mentor_innenqualifizierung, ein-
flieflen.

Letztlich konnen das Erhebungsinstrument oder einzelne relevante Ska-
len des Fragebogens fiir weitere Studien oder Einzelbefragungen im Rahmen
der Schulpraktischen Studien genutzt werden und moglicherweise auch in eine
ibergreifende Evaluationsstrategie zu den Schulpraktischen Studien aufgenom-
men werden. Die durchgefiithrten Skalenanalysen ergaben stabile Skalen, welche
mit zugrunde gelegten theoretischen Modellen iibereinstimmen (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 mafigeblichen Anstof3 zur
Weiterentwicklung der Praxisphasen, sondern auch zur Qualitatssicherung des
Modells der Potsdamer Lehrerbildung.
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Welche Rolle spielt die Lernbegleitung fur
den selbstberichteten Kompetenzzuwachs
Im Praxissemester?

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

ZUSAMMENFASSUNG Schulische Praxisphasen sind ein wichtiger Bestandteil der univer-
sitdren Lehrkraftebildung 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 Einfliissen der Lernbegleitung wihrend des
Potsdamer Praxissemesters vorgestellt. Befragt wurden N = 192 Studierende der Universitat
Potsdam, bevor und nachdem sie ihr Praxissemester absolviert hatten. Die Studierenden be-
richteten, sich nach dem Praxissemester in den von der KMK (2004) fiir die Standards der
Lehrkriftebildung definierten Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren
kompetenter zu fithlen. Zusammenhinge zwischen selbstberichtetem Kompetenzzuwachs und
der schulischen und universitiren Lernbegleitung konnten jedoch nur vereinzelt nachgewiesen
werden. Wir diskutieren Implikationen fiir die Lehrkréftebildung.

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

11 Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften

Welche Kompetenzen Lehrkrifte benétigen, um Schiiler_innen angemessen zu
fordern, haben Baumert und Kunter (2006) in ihrem heuristischen Rahmenmo-
dell professioneller Handlungskompetenz beschrieben. Demnach ist das Profes-
sionswissen, bestehend aus Fachwissen, fachdidaktischem und padagogischem
Wissen ebenso zentral wie Uberzeugungen und selbstregulative Fihigkeiten. 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 dufie-
ren Faktoren, z. B. der Qualitit der Lernangebote, als auch von individuellen Vor-
aussetzungen der (angehenden) Lehrkrifte beeinflusst (Kunter et al., 2011).

In dieses Rahmenmodell lassen sich auch die Standards fiir die Lehrkrafte-
bildung einordnen, die im Jahr 2004 von der Kultusministerkonferenz (KMK)
definiert wurden. Die Standards beschreiben, iiber welches péddagogische
und fachdidaktische Wissen - in den Bereichen Unterrichten (bspw. Planung
und Durchfithrung von Unterricht), Erziehen (bspw. Vermittlung von Wertvor-
stellungen), Beurteilen (bspw. transparente Bewertungsmaf3stabe) und Innovie-
ren (bspw. Schulentwicklungsprozesse) — Lehramtsanwiérter_innen am Ende
ihres Studiums verfiigen sollen. Der Aufbau dieser Kompetenzbereiche ist ein
wesentliches Ziel der Lehrkriftebildung an allen Universititen in Deutschland.
Eine besondere Rolle in der Ausbildung dieser Kompetenzen nehmen Praxis-
phasen ein.
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1.2 Praxisphasen in der universitiren
Lehrkraftebildung

Die Wirksamkeit von Praxisphasen in der Lehrkriftebildung wird derzeit kon-
trovers diskutiert. Einige Studien deuten darauf hin, dass Praxisphasen nicht
per se wirksam sind, sondern auch unerwiinschte Nebenwirkungen haben kén-
nen - etwa eine unkritische Anpassung an Haltungen und Verhalten der be-
treuenden Lehrkrifte oder eine Uberbetonung handlungspragmatischer Lern-
ziele und die daraus resultierende Entwertung theoretischer Ausbildungsanteile
(Arnold, Groschner & Hascher, 2014; Hascher, 2012; Rothland & Boecker, 2014).
Auch empirische Studien, die Kompetenzselbsteinschitzungen 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; Groschner, Schmitt & Seidel,
2013; Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014), wihrend andere Studien kaum Ver-
dnderungen nachweisen konnen (Hascher, 2005; Hascher & Wepf 2007). Offen-
bar miissen bestimmte Bedingungen erfiillt sein, damit Studierende ihre Kom-
petenzen in den Praxisphasen weiterentwickeln konnen. Als zentrale Bedingung
fir den Kompetenzaufbau werden die curriculare Einbindung schulischer Pra-
xisphasen, die Qualitdt der universitiren 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 universitire Lernbeglei-
tung eine Rolle fiir die Kompetenzentwicklung spielen, sind allerdings heterogen.
So berichten Bach et al. (2014), dass Studierende der Universitat Hildesheim im
Anschluss an eine Praxisphase einen umso stidrkeren Zuwachs in ihren Kom-
petenzen wahrnahmen, je positiver sie die Beziehung zu ihrer Ausbildungslehr-
kraft an der Schule einschitzten. Die wahrgenommene Qualitdt der schulischen
Betreuung war auch in einer fritheren Untersuchung mit Potsdamer Praxis-
semesterstudierenden wesentlich fiir die selbstberichtete Kompetenzentwick-
lung in den KMK-Bereichen, wihrend der wahrgenommene Praxisbezug der
universitiren Begleitseminare kaum relevant hierfiir war (Schubarth et al., 2014).
In einer Studie mit Jenaer Studierenden fanden Groschner et al. (2013) hingegen
keine Belege dafiir, dass sich die wahrgenommene Qualitdt 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 Pridiktoren fiir den Zuwachs der Selbsteinschitzungen (Groschner
et al., 2013). Insgesamt sind die Befunde zur Rolle der Lernbegleitung fiir den
selbsteingeschitzten Kompetenzzuwachs heterogen. In der vorliegenden Studie
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wollen wir daher verschiedene Aspekte der Lernbegleitung mit der selbstein-
geschitzten 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 Lehrkriftebildung werden Potsdamer Studieren-
de wihrend ihres Praxissemesters intensiv von der Schule und der Universitit
in ihren Lernprozessen unterstiitzt und angeleitet. In der vorliegenden Studie
untersuchen wir, inwiefern die Studierenden nach dem Praxissemester einen
Kompetenzzuwachs in den KMK-Bereichen berichten. Wir priifen auch, welche
Zusammenhinge zwischen der subjektiven Kompetenzentwicklung der Studie-
renden und der Lernbegleitung an Schule und Universitét bestehen.

2 METHODE
21 Stichprobe

Unsere Befragung fand im Wintersemester 2014/15 in neun von insgesamt zwolf
erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren zum Praxissemester statt. An
der Studie nahmen insgesamt 192 Lehramtsstudierende teil, die wiahrend der
Vorbereitungswoche im September 2014 und wihrend 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 fiir die Sekundarstufe I und 34 %
Grundschullehramt. 59 Teilnehmer_innen beteiligten sich nur an einem der
beiden Messzeitpunkte (Nt, = 166; Nt, = 159). Fehlende Daten wurden durch
multiple Imputation mit mice in R 2.15.0 geschitzt (van Buuren & Groothuis-
Oudshoorn, 2012). Alle Analysen erfolgten anhand der fiinf imputierten Daten-
sdtze in SPSS 22 und die Ergebnisse wurden kombiniert.
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2.2 Instrumente

Zur Erfassung der Verdnderung der Kompetenzselbsteinschdtzungen wurde ein
von Groschner und Schmitt (2012) auf Basis der KMK-Standards zur Lehrkraf-
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). Groschner 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
Ausbildungslehrkrifte wurde mit einer leicht adaptierten Skala nach von Felten
(2005) erhoben (Tabelle 2). Zur Erfassung der universitiren Lernbegleitung wur-
den zwei Skalen von Mayr (1998) verwendet. Die Studierenden wurden gebeten,
die Qualitdt 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 einzuschitzen (Tabelle 2). Da sich die Angaben zu
den beiden fachdidaktischen Seminaren im Mittel nicht voneinander unterschie-
den, wurde fiir die nachfolgenden Analysen pro Skala ein Mittelwert fiir beide
fachdidaktischen Seminare gebildet.

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

Skala Item- Anwort-  Beispielitem Cron- Cron-
zahl format bachsatl  bachsat2
Unterrichten 11 1bis 7 Aufgaben in Thren Unterrichtsfi- .79 .85

chern entwickeln, die das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern fordern

Erziehen 9 1bis 7 auf Regelverstofie von Schiilerin- .84 .85
nen und Schiilern angemessen re-
agieren

Beurteilen 7 1 bis 7 leistungsschwéchere Schiilerinnen 77 .83
und Schiiler erkennen und individuell
fordern

Innovieren 6 1bis 7 ein Evaluationsdesign fiir ein konkre- .79 .84
tes schulisches Problem analysieren
und bewerten

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

Itemstamm: Inwieweit fiihlen Sie sich zum jetzigen Zeitpunkt in den aufgefiihrten Bereichen kompetent?
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Tabelle 2 Skalen zur Erfassung schulischer und universitarer Lernbegleitung und aktiv-kri-
tischer Auseinandersetzung in den Begleitseminaren zu t2 (N = 192)

Skala Item-  Antwort-  Beispielitem Cron- M SD
zahl format bachs a

Lernbegleitung Men- 14 1 bis 4° Mit meinem/r Mentor/in .84 3.04 0.31

tor/innen ergaben sich gute Gespri-

che tiber Unterricht.

1 a 1 C
Lernbegleitung FD 10 1bis 5 Tch erhielt Anregungen fiir 77 3.47 0.75

die schulpraktische Arbeit.

Lernbegleitung EWT 5 1 bis 5° .84 3.81 0.85
Aktiv-kritische Aus- 6" 1 bis 5¢ .90 3.72 0.86
einandersetzung FD Ich setzte mich mit den

Aussagen der anderen kri-
Aktiv-kritische Aus- 3 1 bis 5¢ tisch auseinander. 71 4.04 0.78

einandersetzung EWI

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.

* Die Lernbegleitung wurde separat fiir beide Mentor/innen bzw. beide fachdidaktische Begleitveranstaltungen erfragt und
anschlieflend zusammengefasst

b 1= Trifft gar nicht zu bis 4 = Trifft genau zu.
¢ 1= Stimmt nicht bis 4 = Stimmt genau.

Itemstamm: Denken Sie bitte an Ihre Mentor/innen. bzw. Denken Sie bitte an die fachdidaktischen/erziehungswissenschaftli-
chen Begleitver: Itungen im Praxi: - Wie zutreffend sind die folgenden Aussagen?

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 einschétzten (Tabelle 3). Die Ergebnisse der
gepaarten t-Tests zeigen, dass die Lehramtsstudierenden ihre Kompetenzen nach
dem Praxissemester in allen Bereichen signifikant hoher beurteilten. Im Unter-
richten berichteten die Studierenden den hochsten Zuwachs (d = 1.08), im Erzie-
hen und Beurteilen lief3 sich ein mittlerer Effekt und im Innovieren ein kleiner
Effekt verzeichnen (Interpretation der Effektstirken nach Cohen, 1988). Zudem
bewerteten die Studierenden die Lernbegleitung an der Universitit und an den
Schulen eher positiv. Die Analyse der Mittelwertunterschiede anhand gepaarter
t-Tests ergab, dass die Lernbegleitung in den erziehungswissenschaftlichen Semi-
naren signifikant hoher bewertet wurde als in den fachdidaktischen Seminaren
(t(191) = 4.02, p < .001, d = 0.43). Zudem schitzten die Studierenden ihre aktiv-
kritische Auseinandersetzung mit den Lerninhalten in den Seminaren der Erzie-
hungswissenschaft hoher ein als in den Seminaren der Fachdidaktiken (#(191) =
4.70, p < .001, d = 0.39). Die bivariaten Zusammenhinge zwischen der schu-
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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 0.720%*
Innovieren 4.06 0.89 4.35 0.99 3.07 0.32**

% p < 0.001;** p < 0.01

lischen und universitaren Lernbegleitung und der aktiv-kritischen Auseinander-
setzung in den Begleitseminaren sind in Tabelle 4 dargestellt.

Um Zusammenhénge zwischen dem subjektiven Kompetenzzuwachs in den
vier KMK-Bereichen und der Lernbegleitung zu priifen, wurden vier multiple
Regressionsanalysen mit der Methode Einschluss durchgefiihrt. In allen vier
Modellen war die abhingige Variable die Kompetenzeinschitzung zum zweiten
Messzeitpunkt, wobei die Kompetenzeinschitzung zum ersten Messzeitpunkt
kontrolliert wurde. Weitere unabhingige Variablen waren die Lernbegleitung an
den Schulen und in den universitiren Begleitseminaren sowie die aktiv-kritische
Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten. In allen vier Bereichen erwies
sich der Ausgangswert der Kompetenzeinschitzung zu t, als signifikanter Pri-

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 4500
5 Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .04 .15 23%% 5300

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.
0 p < 0.001; ** p < 0.01
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Tabelle 5 Vorhersage der selbstberichteten Kompetenzzuwachse im Unterrichten und Er-
ziehen (N = 192)

F R? B SE B
Beurteilen t, 1162 25
Konstante 2.62°%* .60
Kompetenzeinschétzung t, S .08 49%*
Lernbegleitung Mentor/innen .03 .15 .01
Lernbegleitung FD .10 .07 13
Lernbegleitung EWT -.08 .08 -11
Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD -.01 .08 -.01
Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWT .06 .09 .08
Innovieren t, 11.82%%* .25
Konstante 2.00%* .69
Kompetenzeinschiitzung t A1 .07 A46X%%
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; EWT = Erziehungswissenschaft.
*p < 0.001.** p <0.01. * p <0.05

diktor der Kompetenzeinschitzungen zu t, (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 Pradiktor fiir den Bereich Innovieren. Stu-
dierende, die angaben, sich in den erziehungswissenschaftlichen Seminaren ak-
tiv-kritisch mit den Inhalten auseinandergesetzt zu haben, berichteten demnach
einen hoheren Zuwachs im Innovieren. Die schulische Lernbegleitung, die aktiv-
kritische Auseinandersetzung und die Lernbegleitung in den fachdidaktischen
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Tabelle 6 Vorhersage der selbstberichteten Kompetenzzuwachse im Beurteilen und Innovie-
ren (N = 192)

F R? B SE B
Unterrichten t, 8154 .18
Konstante 1.29 .68
Kompetenzeinschitzung t, 39 .09 37
Lernbegleitung Mentor/innen .26 .18 .10
Lernbegleitung FD .05 .10 .04
Lernbegleitung EWT .05 .09 .05
Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD .02 .10 .02
Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWT .15 .10 .15
Erziehen t, 15.85%* 31
Konstante 13 .79
Kompetenzeinschitzung t, SI 93 A5
Lernbegleitung Mentor/innen .37 21 11
Lernbegleitung FD 12 .18 .09
Lernbegleitung EWT -.20 .10 -17
Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD -.06 12 -.05
Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWT 39 .13 31

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.
2 p < 0.001.** p < 0.01.

Begleitseminaren erwiesen sich in keinem der vier KMK-Bereiche als signifikan-
te Pradiktoren fiir den Kompetenzzuwachs. Die Modelle konnten zwischen 18 %
(Beurteilen) und 31% (Innovieren) der Varianz in den Kompetenzeinschitzun-
gen erkldren.
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4  DISKUSSION

Im Einklang mit fritheren Studien (z.B. Groschner et al., 2013; Schubarth et al.,
2014) berichteten die Potsdamer Studierenden von einem Zuwachs ihrer Kom-
petenzen wahrend des Praxissemesters — am stirksten im Kompetenzbereich
Unterrichten. Das ist naheliegend, da der Fokus wéhrend des Praxissemesters
auf der selbststindigen Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unter-
richt liegt (Schubarth et al., 2014). Geringere Verdnderungen berichteten die Stu-
dierenden in den Kompetenzbereichen Erziehen und Beurteilen. Vermutlich ist
dies damit zu erkldren, dass nur ein Teil der in diesen Bereichen erfragten Ti-
tigkeiten — wie das Anregen zum eigenstindigen Arbeiten oder das Erkennen
leistungsschwiacherer Schiiler_innen - von den Lehramtsstudierenden wéhrend
des Praxissemesters ausgefithrt wurde. Insbesondere Leistungsdiagnostik oder
Elterngespriche scheinen Aufgaben zu sein, die erst im Referendariat anfallen.
Auch die eher geringe Veranderung im Kompetenzbereich Innovieren ldsst dar-
auf schlielen, dass Inhalte wie Schulentwicklung und Evaluation erst in spéte-
ren Ausbildungsabschnitten intensiv thematisiert werden (Gréschner & Schmitt,
2012). Dies kann auch mit der Dauer des Praxissemesters zusammenhéngen,
da in vierzehn Wochen Prozesse der Schulentwicklung kaum begleitet werden
kénnen.

Die universitiare Lernbegleitung wiahrend des Praxissemesters wurde von den
Studierenden als eher positiv eingeschitzt. Zwischen der Qualitdt der universiti-
ren Lernbegleitung und dem subjektiven Kompetenzzuwachs in den vier KMK-
Bereichen bestanden nur vereinzelt Zusammenhinge. 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.

Dartiber 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 ausgepragt wahrnehmen, wire denkbar, dass sie - wenn sie in den
erziehungswissenschaftlichen Seminaren intensive Anregungen erhalten haben -
ihre Kompetenzen im Bereich Erziehen nach dem Praxissemester kritischer ein-
schdtzen als zuvor.

Dass sich keine systematischen Zusammenhénge zwischen der fachdidakti-
schen Lernbegleitung und dem subjektiven Kompetenzzuwachs zeigten, konn-
te auch an der heterogenen Qualitit der Lernbegleitung in den Fachdidaktiken
liegen. Idealerweise hitten hier Mehrebenenanalysen berechnet werden kénnen,
die es erlauben, Zusammenhidnge innerhalb der einzelnen Ficher differenziert
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zu betrachten. Dies war jedoch aufgrund der Vielfalt der Ficherkombinationen
und der im Vergleich kleinen Stichprobe nicht méglich. Zusitzlich fiel auf, dass
die fachdidaktischen Seminare durchschnittlich negativer beurteilt wurden als
die der Erziehungswissenschaft. Derzeit werden an der Universitit Potsdam im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrkriftebildung neue Konzepte fiir 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. Zukiinftige Forschung, bspw.
im Rahmen der zweiten Runde der Qualitatsoffensive Lehrkriftebildung an der
Universitdt Potsdam, wird zeigen kénnen, welche dieser Konzepte aus Studieren-
densicht forderlich 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 fritheren 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 Zusammenhin-
ge zwischen Kompetenzen und schulischer Lernbegleitung zeigten (Groschner
et al., 2013). Eine mogliche Erklarung hierfiir konnte sein, dass eine gute schu-
lische Lernbegleitung vor allem emotional und psychologisch unterstiitzend
wirkt und daher eher zu einer héheren beruflichen Zufriedenheit und Motiva-
tion der Studierenden beitragt (Hobson, Ashby, Malderez & Tominson, 2009),
aber moglicherweise keinen direkten Effekt auf die Entwicklung der kognitiven
Professionskompetenzen hat.

41 Limitationen und Ausblick

Die Forschung zu Praxisphasen in der Lehrkriftebildung ist durch eine grofie
Heterogenitit von Fragestellungen und forschungsmethodischen Zugéingen ge-
kennzeichnet (Besa & Biidcher, 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 - erfiillt wurde. Aufgrund des Studiendesigns kann der beobachtete
Zuwachs jedoch nicht ursdchlich auf das Praxissemester zuriickgefithrt werden,
da eine Kontrollgruppe fehlte. In einer der wenigen Studien, in denen die selbst-
eingeschitzte Kompetenzentwicklung von Studierenden in einem Praxisjahr mit
einer Kontrollgruppe verglichen wurde, die den reguldren Studienverlauf absol-
vierte, lieflen sich keine Unterschiede feststellen (Dorr, Miiller & Bohl, 2009).
Zudem erfassten wir lediglich subjektive Kompetenzeinschitzungen. Selbstein-
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schitzungen kénnen einen handlungsleitenden Charakter haben (Bach, 2013)
und sind 6konomisch zu erfassen. Es besteht jedoch das Risiko, dass Studieren-
de sich systematisch tiber- oder unterschitzen und es gibt Hinweise darauf, dass
sich selbstberichtete Kompetenzen nicht unbedingt mit Fremdeinschitzungen
decken (Boekhoft, Franke, Dietrich & Arnold, 2008; Hascher, 2006). Zukiinftige
Studien konnten die Kompetenz der Studierenden durch externe Beobachter_in-
nen, beispielsweise durch die Ausbildungslehrkrifte, beurteilen lassen. Zudem
konnten 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 iiber 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, wire
es wiinschenswert, solche Tests zukiinftig auch zur Evaluation des Potsdamer
Praxissemesters einzusetzen.
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Begleitinstrument -
Diagnostische Kompetenzen

Luisa Wagner und Antje Ehlert

ZUSAMMENFASSUNG Fiir den inklusiven Unterricht und die dadurch wachsende Hetero-
genitit im Unterricht sind die Einschéatzung der Lernvoraussetzungen und die Anpassung der
Unterrichtsinhalte daran von grofler Bedeutung. Fiir die Umsetzung dieser Anforderungen
miissen die Lehrkrifte tiber diagnostische Kompetenzen verfiigen. Um diese zu erfassen wur-
de im Rahmen des Projekts ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® an der Universitit 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 Lehrkriften und
Sonderpéddagogen evaluiert und erreicht sehr gute Reliabilitits- und Validitatswerte. Aufler-
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 “Qulititsoffensive 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 bekriftigt. Daraus ergibt
sich nicht nur eine generelle Zustimmung der Politik zur Inklusion, sondern
auch eine wachsende Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, die in inklusi-
ven Settings unterrichtet werden, wobei die Inklusionsquoten in den verschie-
denen Bundeslindern sehr unterschiedlich ausfallen (Klemm, 2015; Sekretariat
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepu-
blik Deutschland, 2016). Eine weitere Folge ist eine zunehmende Heterogeni-
tat in den Schulklassen und daraus resultierend erweiterte Anforderungen an
die Lehrkrifte. Um den Anforderungen inklusiven Unterrichts gerecht zu wer-
den, ist Differenzierung ein wichtiges Konzept (Langfeldt, 2006). Damit dies
umgesetzt werden kann, miissen Lehrkrifte die Lernvoraussetzungen und den
aktuellen Kompetenzstand der Schiilerinnen und Schiiler anhand von Schii-
lerleistungen und aus dem unterrichtlichen Handeln heraus erkennen kénnen.
Die diagnostischen Fahigkeiten bilden somit eine wichtige Grundlage fiir 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 Erlduterungen 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 ,,Fahigkeit 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 tiberwiegend 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 fiir ,accuracy of judgement“ angesehen wird, denn
nur wer {iber eine gute Diagnosekompetenz verfiigt, kann eine genaue Beurtei-
lung vornehmen (Lorenz, 2011). Helmke (2014) setzt beides gleich und sieht bei-
des als Begriffe fiir die ,accuracy of judgement® an, denn fiir ihn bedeutet dies
die Ubereinstimmung von Einschitzung und tatsichlichem Vorhandensein des
eingeschitzten Merkmals.
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Wird die Diagnosekompetenz in den Kontext des padagogischen 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 hiufig informelle Einschitzungen, die die Lehrkraft
wihrend 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):

o

. Wissen um diagnostisches Potenzial von Aufgaben
. Einschdtzen des Vorwissens der Schiiler
Einschitzen des Entwicklungsstandes des einzelnen Schiilers

oo o

. Erkennen von Schwierigkeiten
. Einschidtzen von Losungsstrategien und Losungsprozessen

=,

Kenntnisse tiber standardisierte Testverfahren

Wird die Diagnosekompetenz als ein solches Konstrukt verstanden, verkniipft sie
diagnostisches und péadagogisch-psychologisches Wissen mit der Alltagserfah-
rung der Lehrkrifte (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 Schiilerinnen
und Schiiler einschitzen, Aufgaben auf das entsprechende Leistungsniveau an-
passen), auf Klassenebene (z.B. Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern erkennen und differenzieren) und auf institutioneller Ebene (z.B.
Zeugnisse erstellen, weitere Schullaufbahn einschéitzen, 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 geriickt. Hiufig werden dabei, wie in der Theorie erldutert, gleiche
Begriffe unterschiedlich konzeptionell verstanden und entsprechend der Erfas-
sung der Diagnosekompetenz von Lehrkriften oder Lehramtsstudierenden zu-
grunde gelegt.

Die Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften in PISA 2000
zdhlen zu denen, die dieses Thema wieder in den wissenschaftlichen Fokus ge-
rickt haben (Helmke, 2014). Als Erweiterung zur reguldren PISA-Befragung
sollten die Lehrkrifte, die an Hauptschulen unterrichten, die Leseleistung ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler einschitzen und benennen, wie viele Schiilerin-
nen und Schiiler besonders grofle Schwierigkeiten haben und daher als ,,schwa-
che Leser® bezeichnet werden konnen. Nicht einmal 15% der schwachen Leser
wurden von den Lehrkriften erkannt (Stanat et al., 2002). Alle anderen (mind.
85 %) wurden in ihren Fahigkeiten {iberschitzt. Dies ist besonders problematisch,
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da diesen Schiilerinnen und Schiilern eine notige Forderung 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 Einschétzung 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 fiinften Klas-
sen durchgefithrt wurde. Dabei wurden die Mathematikleistungen und motiva-
tionalen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler im Langsschnitt erhoben und
durch Videografie des Mathematikunterrichts sowie Fragebogen fiir die Lehr-
krafte und Eltern ergédnzt. Die Lehrkrifte sollten das mathematische Vorwissen,
die Freude an Mathematik, Verstindnis, Aufmerksamkeit und Uber- bzw. Unter-
forderung einschitzen (Hosenfeld, Helmke & Schrader, 2002). Die Ergebnisse
zeigen, dass die Fihigkeiten der Schiiler im Durchschnitt deutlich @iberschatzt
werden (Hosenfeld et al., 2002) und sich die Einschidtzungen zwischen den
Lehrkriften stark unterscheiden (Hesse & Latzko, 2011; Hosenfeld et al., 2002).
Dies ldsst auf eine grofle Bandbreite in der diagnostischen Kompetenz schlie-
Ben (Hesse & Latzko, 2011; Hosenfeld et al., 2002). Es besteht also in diesem Zu-
sammenhang deutliches Potenzial zur Férderung 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 Fahigkeiten von
Mathematiklehrkriften der PISA-Klassen an Haupt-, Real-, Gesamtschulen und
Gymnasien fiir die COACTIV-Studie untersuchten. Den Lehrkriften wurden da-
bei Fragebogen und Tests vorgelegt, in denen sie die Leistungen einzelner Schii-
lerinnen und Schiiler oder der gesamten Klasse einschitzen sollten (Baumert
u.a., 2008; Brunner u.a., 2011). Die Angaben der Lehrkrifte wurden dann mit
den tatsdchlichen PISA-Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler verglichen.
Es zeigt sich, dass die Lehrkrifte das Leistungsniveau, die Leistungsheterogenitit
und die Leistungsbereitschaft ihrer Klassen nicht sicher einschitzen konnen. Bei
der Beurteilung der individuellen Leistung liegt die Vorhersagegiite nur im Be-
reich der Ratewahrscheinlichkeit (Brunner u.a., 2011). Daraus ergibt sich, dass
auch hier die Férderung 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 ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® ein Instrument zur Er-
hebung und ein Seminarkonzept zur Forderung (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 Losen von Aufgaben des Test-
instruments MARKO-DI1+ (Fritz, Ehlert, Ricken & Balzer, 2017) zeigen, besteht.
Die Aufgaben des MARKO-DI+ wurden dafiir verfremdet, d.h. Geschichte und
typische Abbildungen des Verfahrens gegen neutrale Materialien ausgetauscht,
damit ein Wiedererkennungseffekt bei den befragten Studierenden oder Lehr-
kriften vermieden wird. Da die Abbildungen im Test lediglich der Dekoration
dienen und den Kindern keine zusitzlichen Informationen zur Losung bieten,
werden keine Auswirkungen auf die Losungen erwartet. Dies belegen zwei bisher
unverdffentlichte 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 iiberdurchschnittlichen, durchschnittlichen bzw. unterdurch-
schnittlichen Leistungsbereich. Diese Einschitzung wurde anhand der tatsdch-
lichen Testergebnisse der Kinder im MARKO-D1 getroffen.

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

Abbildung 1 Aufbau Fragebogen

Demographische Daten

Selbsteinschatzung

Erkennen
unterdurchschnittlicher
Bereich

Videovignette *

Einsch&tzung
mathematischer
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iiberdurchschnittlicher Bereich |

Einschétzung Leistungsstand

iiberdur ittlich  unterdur

Einschitzung Férderung
Ja nein

Oberer Leistungsbereich unterer Leistungsbereich
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deos gezeigten mathematischen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder ein-
geschitzt werden. Dafiir steht eine dreistufige Skala zur Verfiigung (sicher,
unsicher, gar nicht). Auflerdem wird danach gefragt, welchem Leistungsbereich
die Kinder zuzuordnen sind (iiberdurchschnittlich, durchschnittlich, unter-
durchschnittlich) und ob sie eine zusitzliche Férderung im unteren oder oberen
Leistungsbereich benétigen. Die Auswertung des Tests erfolgt anhand der Uber-
einstimmung zwischen der Einschitzung der Studierenden bzw. Lehrkrifte und
dem tatsdchlichen Diagnostikergebnis der Kinder.

4 ENTWICKLUNG DES INSTRUMENTS

Der Fragebogen wurde in mehreren Studien entwickelt und sowohl mit Lehr-
amtsstudierenden als auch mit aktiven Lehrkriften und Sonderpiddagogen er-
probt. Als erstes wurden zwei Varianten des Fragebogens eingesetzt, um die
Praktikabilitdt 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 tatsichlich zu sehen sind. Anschliefend sollte die
Einschitzung der Kompetenzen auf der dreistufigen Skala erfolgen. Die zweite
Variante wurde dahingehend verindert, dass die Kompetenzen bereits im Video
benannt und in der Beurteilung eindeutig ausgewiesen wurden. Sie konnten also
direkt eingeschétzt 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 mdglicherweise
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). Zusdtzlich wurden die Vi-
deovignetten hinsichtlich der besseren Verstindlichkeit und Passung zum Fra-
gebogen iiberarbeitet.

In dieser Form wurde der Test mittels Expertenratings auf Reliabilitat (Kann
durch die Videovignetten die mathematische Kompetenz des einzelnen Kindes
eingeschidtzt werden?) und durch die Korrelation der Ratereinschidtzungen sowie
der wahren Testleistung der Kinder im MARKO-DI auf Validitit (Wie gut bilden
die Vignetten die mathematischen Kompetenzen des einzelnen Kindes ab?) ge-
priift.

Da nicht nur drei Videovignetten erstellt und fiir alle die Reliabilitit und Va-
lidit4t gepriift wurden, ist es moglich, 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 langsschnittlichen Untersuchungen maéglich.
Dieses Testinstrument wurde in verschiedenen Seminaren an der Universitit
Potsdam (Bachelor mit und ohne Studienschwerpunkt Inklusion, Master mit
und ohne Studienschwerpunkt Inklusion) und in Fortbildungen fiir Lehrkraf-
te eingesetzt. Die Lehrkrifte erzielen im Vergleich zu den Studierenden des Ba-
chelors generell hohere Werte, d.h. sie schitzen die Kinder hiufiger richtig ein
(ADbb. 2 und 3). Allerdings ist zu beachten, dass es sowohl bei den Lehrkriften als
auch bei den Studierenden zu einer breiten Streuung der Ergebnisse kommt. Bei-

Abbildung 2 Auswertung des Vergleichs Lehrkrafte vs. Studierende (Bachelor) fiir die Ein-
schatzung des Entwicklungsstandes
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Abbildung 3 Auswertung des Vergleichs Lehrkrafte vs. Studierende (Bachelor) fiir die Ein-
schatzung der notwendigen Forderung
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de Gruppen, Studierende und Lehrkrifte, konnen die Kinder im durchschnitt-
lichen und tiberdurchschnittlichen Leistungsbereich sicherer einschitzen als im
unterdurchschnittlichen Leistungsbereich.

Unterschiede zeigen sich auch beim Vergleich von Studierenden, die Lehramt
mit und ohne den Schwerpunkt Inklusionspiddagogik studieren (Abb. 4 und 5).
Dazu wurden sie im Praxissemester, also am Ende ihres Masterstudiums befragt.
Diejenigen, die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik studie-
ren, erreichen eher hohere Werte als diejenigen, die diesen Schwerpunkt im Stu-
dium nicht gewihlt haben. Auflerdem ist zu erkennen, dass die Beurteilung des

Abbildung &4 Auswertung des Vergleichs Studierende mit Schwerpunkt Inklusion vs. Studie-
rende ohne Schwerpunkt Inklusion fiir die Einschdtzung des Entwicklungsstandes
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Abbildung 5 Auswertung des Vergleichs Studierende mit Schwerpunkt Inklusion vs. Studie-
rende ohne Schwerpunkt Inklusion fiir die Einschatzung der notwendigen Forderung
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Begleitinstrument - Diagnostische Kompetenzen

Entwicklungsstandes (Abb. 4) deutlich besser gelingt, als die Einschitzung der
notwendigen zusétzlichen Forderung (Abb. 5).

5 AUSBLICK UND EINSATZMOGLICHKEITEN

Das vorgestellte Instrument ist fiir eine fundierte Erfassung der mathematischen
Diagnosekompetenz geeignet. Dies konnte durch die inhaltliche Passung und
sehr gute Reliabilitits- und Validitdtswerte erreicht werden. Durch das Einschit-
zen authentischer Praxisbeispiele anhand von Videovignetten wird die Situation
der Lehrkrifte im Unterricht nachempfunden und somit eine wichtige Fahigkeit
fir den inklusiven Unterricht abgebildet.

Bisher werden in den Videovignetten zur Leistungseinschitzung jedoch nur
Kinder der ersten und zweiten Klassenstufe gezeigt. Um aber auch die diagnos-
tischen Kompetenzen hinsichtlich élterer Schiilerinnen und Schiiler abbilden
zu konnen, sind weitere Vignetten mit Kindern aus den Klassen drei bis sechs
notwendig. Dafiir muss eine Verankerung anhand eines anderen entwicklungs-
basierten Testverfahrens erfolgen, da der MARKO-DI+ nur fiir Kinder der ersten
beiden Schuljahre normiert wurde. Es ist also noch weitere Entwicklungs- und
Normierungsarbeit nétig, um ein umfassendes Testinstrument fiir die mathe-
matische Diagnosekompetenz von Lehrkriften und Studierenden im Primarstu-
fenbereich zu erhalten.
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Der Uni-Shop: Neue Wege zur Entwicklung,
Durchfuhrung und Evaluation
integrativer Lehrveranstaltungen

Benjamin Apelojg und Jorg Hochmuth

ZUSAMMENFASSUNG Die Entwicklung integrativer Lehrveranstaltungen, welche fachwis-
senschaftliche Inhalte mit schulrelevantem Wissen verbinden, gilt als eine wichtige Mafinahme
zur Erhohung des Professionsbezuges im Lehramtsstudium. In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage nach der Verhiltnismafligkeit 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
fiir das Fach WAT die Neuentwicklung und Umstrukturierung der Lehrveranstaltung ,,Mar-
keting fiir 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 Moglichkeit 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 beziiglich 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 Lehrkriften bildet im
Rahmen der universitaren Lehrerbildung einen wichtigen Bestandteil, um die zu-
kiinftigen Lehrkrifte auf die schulische Praxis vorzubereiten. In diesem Zusam-
menhang - und vor dem Hintergrund der vielfach kritisierten ,,Praxisferne der
deutschen Lehrerbildung® (vgl. Giest, Wendland, Schonemann 2013, S. 2) - stellt
sich vermehrt die Frage nach der VerhiltnismafSigkeit 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 geforderten ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung wer-
den Wege zur Entwicklung struktureller Mafinahmen zur Lehrkrafteprofessio-
nalisierung geebnet. Das PSI-Projekt (Professionalisierung — Schulpraktische
Studien - Inklusion: Potsdamer Modell der Lehrerbildung) ist Teil dieser Qua-
litatsoffensive und fokussiert mit dem Teilprojekt KILV' die verbesserte Koha-
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
Universitit Potsdam gemeinsam neue Lehrveranstaltungsformate, welche ex-
plizit versuchen fachwissenschaftliche Ausbildungsanteile mit fachdidaktischen
Inhalten zu verkniipfen. Die neuen Lehrveranstaltungsformate werden sowohl
formativ als auch summativ evaluiert. Im Fokus der Evaluation stehen weniger
die Analyse von Wirkungszusammenhingen, als vielmehr Fragen der Motiva-
tion und Einstellung der Studierenden gegentiber dem eigenen Lehramtsstudium
und den neuen Lehrveranstaltungsformaten. Apelojg kritisiert die hdufig ex-post
stattfindende Evaluation von Lehrveranstaltungen, welche zur direkten Verdnde-
rung von Lehrveranstaltungen im Sinne eines bediirfnisorientierten Lehrens
und Lernens nur wenig beitragen kann (2015, S. 75f.). Um die Verlaufsphasen
von Lehrveranstaltungen und die aktuelle Motivation und Stimmung, sowie auf-
tretende Bediirfnisse im aktuellen Lernkontext zu erfassen wurde die Felix-App
(vgl. Apelojg 2017) entwickelt. Die Felix-App ermdglicht es, emotionale, motiva-
tionale und bediirfnisbezogene Faktoren in Echtzeit zu erfassen und fiir alle Be-
teiligten (Lehrende und Lernende) zugénglich zu machen. Die App birgt dariiber
hinaus das Potenzial, als ,Tool“ zur Selbstreflexion und Selbstwirksamkeit von
Lehrkriften und Lernenden eingesetzt zu werden.

Im vorliegenden Beitrag wird fiir das Fach WAT die Neuentwicklung und
Umstrukturierung der Lehrveranstaltung ,,Marketing fiir Lehramtsstudierende®

1 KILV: Kohirenz integrativer Lehrveranstaltungen
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sowie deren Evaluation vorgestellt. Zuerst wird das der Lehrveranstaltung zu-
grundliegende Grundverstindnis ,Integrativer Lehrveranstaltungen kurz dar-
gestellt, um dann das konzeptionelle Gertist sowie deren praktische Umsetzung
vorzustellen. Daran anschlieflend werden erste Ergebnisse aus der Evaluation mit
der Felix-App sowie einer zusdtzlichen Evaluation mittels kollegialer Hospitatio-
nen und einer multidisziplindren Reflecting-Team Sitzung diskutiert. Abschlie-
end wird ein Ausblick fiir die zukiinftige Weiterentwicklung integrativer Lehr-
veranstaltungen (LV) im Fach WAT gegeben.

2 NEUE INTEGRATIVE LV FUR DAS FACH WAT

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

»Integrierte/integrative LV beinhalten verschiedene Mafinahmen zur verbesser-
ten Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik hinsichtlich formaler
(Ebene der Studienginge 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-Beziige) Aspekte® (unveroff.
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
ibergreifend curricular miteinander verbindet. Das Ankerfach WAT ist darauf
gerichtet, Schiiler_innen zum technischen und 6konomischen Handeln sowie
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zu einer verstandigen Berufswahl zu befahigen. Das Fach hat aufklarenden und
emanzipatorischen Charakter und dient dazu, den Einzelnen zu befahigen, tech-
nische und 6konomische Lebenssituationen kompetent und verantwortlich zu
gestalten (vgl. Apelojg 2017a, S. 99 ff.). Es tragt 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 (vielfiltige Theorie-Praxisbeziige) wieder. Die
enge Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik sollte im Rahmen der
Neuentwicklung der LV ,Einfithrung in das Marketing fiir 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 ,Einfithrung in das Marketing fiir Lehramtsstudierende® rein
fachwissenschaftlich ausgerichtet. Der oben erwihnte ,fehlende Praxisbezug"
konnte auch aufgrund vielfaltiger negativer informeller Riickmeldungen seitens
der Studierenden festgestellt werden®. Grundsitzlich besteht die Annahme, dass
sich bei der Gestaltung von fachwissenschaftlichen LV fachwissenschaftliche
und praxisbezogene Elemente eher unversohnlich gegeniiberstehen. 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 Schiiler_innenfirma (néheres zu Schiiler_in-
nenfirmen bei Schelzke & Mette 2008; Konig, Hilbert, Mittelstadt & Wiepcke
2013) vorgenommen wurde. Das Konzept der Schiiler_innenfirma bietet Schii-
ler_innen (Studierenden) einerseits die Moglichkeit, handlungsorientiert be-
triebliche Prozesse und Abldufe kennenzulernen und gleichzeitig auch eine
Orientierung fiir den spéteren Berufsweg. Im Folgenden wird das Konzept des
Uni-Shops fiir die Struktur- und Inhaltsebene beschrieben.

2 Die negativen Auflerungen betrafen nicht die Lehrveranstaltung an sich. Diese wurde als
Fachveranstaltung iiberaus positiv bewertet. Es handelte sich bei der Kritik fast ausschlief3-
lich um den fehlenden Praxisbezug. Es sei darauf hingewiesen, dass unserem Verstidndnis
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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31 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
fir aktives und nachhaltiges Lernen (vgl. Apelojg 2015a S. 4f.) zu schaffen und
die schulische Relevanz der Veranstaltungsinhalte in konkreten Handlungsfel-
dern fiir die Studierenden anwendbar und erlebbar zu machen (konstruktivisti-
sches Lehr-Lernverstandnis 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 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. Hecht 2013)
der Studierenden sowie auf die Sensibilisierung und Ermutigung von Studieren-
den fiir das didaktische Konzept ,,Schiiler_innenfirma®“ ab, welches das Grund-
geriist fiir die LV bildet. Der Uni-Shop der Universitit Potsdam bietet den Stu-
dierenden als Ubungsfirma hierfiir den konkreten Handlungsrahmen und eine
Aktionsfliche. Der Uni-Shop verfiigt tiber einen zentralen Prasenzshop am Uni-
versitatsstandort ,Neues Palais“ und einen Online-Shop (www.unishop-pots
dam.de). Wihrend der Vorlesungszeiten wird das Warenangebot zusitzlich mit
Hilfe mobiler Verkaufsstinde an den drei Universitdtsstandorten (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
vielfiltige Auswahl an Produkten mit dem Logo der Universitit. Die Vermark-
tung sowie sdmtliche Kommunikationsmafinahmen (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 Universitét
kritisch-wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Marketing-
wissen zur Preispolitik

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

zukiinftige Lehrperson Schulunterricht
methodisch/didaktische Aufbereitung zur schiilergerechten Wis-
sensvermittlung von Preispolitik (didaktische Reduktion)

Schiiler_in Schiiler_innenfirma
Rezipient im Kontext Schiilerfirma Einbettung aktiver Preispolitik in konkrete Ablidufe des Schiiler-
firmenbetriebs

89



90

Benjamin Apelojg und J6rg Hochmuth

steuert und im Kontext der LV als Teil einer umfassenden Marketingstrategie ge-
meinsam konzipiert und umgesetzt.

Durch die unterschiedlichen Kontexte und Handlungszusammenhénge 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® (vgl. Kattmann & Gropengiesser, 1997) statt. Wobei mit der kon-
kreten Arbeit im Uni-Shop, neben dem Modell, eine zusdtzliche Kategorie der
Selbstwirksamkeitserfahrung etabliert wird, die auf jede der drei Schrittfolgen
ausstrahlt bzw. diese ergidnzt und bereichert.

+ Fachliche Klarung: Welche Genese, Funktion und Bedeutung haben die fiir

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 Kldrung unterstiitzt und gefestigt.

+ Erfassen von Schiilerperspektiven: Welche Vorstellungen verbinden die Schii-

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 Schiilerfirma nahekommen und damit die
Schiilerperspektiven erlebbar machen.

+ Didaktische Strukturierung: Welche Zusammenhinge ergeben sich aus den

beiden vorhergehenden Schritten und welche Maglichkeiten eréffnen sich
daraus fiir die Unterrichtsplanung? - didaktische Schritte, Unterrichtsszena-
rios und Methoden werden nicht abstrakt, sondern im Bewusstsein der eige-
nen Erfahrungen im Uni-Shop erarbeitet, erortert und reflektiert.

Die Struktur der LV begiinstigt durch verschiedene Mafinahmen, Perspektiven
und Anreicherungen den schulpraktischen Bezug und erméglicht eine enge Ver-
netzung zwischen universitdrer Bildung und praktischem Lehrerhandeln.

Dies wird z.B. durch folgende Aspekte unterstiitzt:

Schiiler_innenfirmenbesuche und Exkursionen
Hospitationen und Workshops zum Thema Schiiler_innenfirmen mit loka-
len Partnern

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

¢ Multidisziplindre Teams - Studierenden aus WAT, BWL und Jura fithren den
Uni-Shop gemeinsam

3.2 Die Inhaltsebene der LV

Die Kernidee der Lehrveranstaltung ist, dass die Studierenden fiir ein Semes-
ter die Leitung des universitatseigenen Uni-Shops tibernehmen 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 Universititsstandorten geplant und durchgefithrt oder Socialme-
dia- und Onlineauftritte gesteuert werden. Dariiber hinaus sind die Studieren-
den Teil komplexer kommunikativer Strukturen und Abldufe und begegnen
Herausforderungen und Krisen. Gleichzeitig entwickeln sie Losungsstrategien
und haben Erfolgserlebnisse. Die Studierenden sind in alle grundlegenden Pro-
zesse eingebunden, welche auch im Kontext einer Schiiler_innenfirma zur Gel-
tung kommen. Sie erwerben somit nachhaltige Handlungserfahrungen und Ver-
standnis fur Lehr- und Lernprozesse in Schiiler_innenunternehmen aus erster
Hand.

Mit der Lehrveranstaltung wird ganz bewusst eine Simultanitit von fach-
wissenschaftlichem Input (Marketingwissen), korrespondierenden schulischen
Praxisbeziigen (Schiiler_innenfirma) und personlichen Selbstwirksamkeits-
erfahrungen (im Uni-Shop) hergestellt und auf diese Weise eine umfassende pro-
fessionelle Handlungskompetenzbildung (vgl.: Baumert & Kunter 2006) begiins-
tigt. Die folgende Graphik zeigt die Verzahnung struktureller Mafinahmen 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 - Verkniipfung & Erprobung - Reflek-
tion), Prozesse bisweilen parallel ablaufen, sich iiberlagern oder nicht inten-
diert in Gang gesetzt werden. Diese Herangehensweise entspricht dem Konzept
der ,prozessorientierten Didaktik“ (Apelojg 2015), die solche ,,dynamisch-chao-
tischen Verldufe aufgreift und mit Blick auf die Lern- und Kompetenzziele or-
ganisiert, indem sie Entscheidungsspielraume fiir die Lehrenden schaftt, um auf
situative thematische oder methodische Bedarfe (der Studierenden) zu reagieren.
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Abbildung 1 Vernetztes Lernen - Einflussfaktoren/-spharen im integrativen LV-Konzept Uni-Shop (eigene
Darstellung)
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Um flexibel und zeitnah auf die im Lernprozess entstehenden Erwartungen, Pro-
bleme und Bediirfnisse reagieren zu konnen, wurde die Felix-App entwickelt.

4  DIE FELIX-APP ZUR EVALUATION VON INTEGRATIVEN LV

Die Felix-App ist ein Evaluations- und Feedbacktool, welches es ermdglicht, in
Echtzeit die Motivation, Stimmung, Bediirfnisse 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) teil*. Die Felix-App wurde von 9 WAT-Studierenden und einem Dozie-
renden eingesetzt. Davon waren 6 weibliche und 3 mannliche Studierende sowie
ein ménnlicher Dozierender beteiligt. Die Felix-App wurde zu 6 verschiedenen
Zeitpunkten in 5 unterschiedlichen Seminarsitzungen eingesetzt (siche unten).
Zusitzlich 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.
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Tabelle 2 Situationskontexte wahrend der Seminarsitzungen im Uni-Shop

Datum Einsatz ~ Uhrzeit Einsatz  Lernkontext bzw. Sozialform und Aufgaben- Integrativer

der App der App stellung Lernkontext

1.11.2017 13:45 Am Ende eines Vorlesungsteils zu Grundlagen zum  nein
Marketing

06.12.2017 12:50 Einfithrungsvortrag zu den schulischen Moglich- ja

keiten, Rahmenbedingungen, Strukturen und recht-
lichen Aspekten der Schiilerfirmenarbeit

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 Prisentation der Ergebnisse des Uni-Shop nein

test, ca. 15 Minuten vor Seminarbeginn) eingesetzt. Mit der Felix-App wurden
u.a. die Motivation, die kognitive Aktivierung, das personliche Befinden (Wie
fihlst du dich gerade?), sowie Fragen zum situationellen Interesse und zur Re-
levanz der behandelten Inhalte fir den spiteren Lehrerberuf erhoben. Die Fra-
gen konnten alle auf einer siebenstufigen Likert-Skala von , iiberhaupt nicht* bis
»sehr® beantwortet werden, z.B. ,Wie motiviert bist du gerade?“ (1 = tiberhaupt
nicht ... 7 = sehr)®. 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
(tiber alle Messzeitpunkte hinweg) nachfolgend aufgefiihrt.

Obwohl der Mittelwert bei der Motivation unter dem Mittelwert ,,Alle LV
liegt, ist das situationelle Interesse (4,73) und die Bedeutung fiir die Lehrertatig-
keit (5,07) leicht tiber 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) fiir die Items Motivation
und dem Interesse an den besprochenen Inhalten festgestellt werden. Allerdings
besteht keine Korrelation beztiglich der Motivation und der Bedeutung der In-
halte fiir die spétere Lehrertitigkeit. Dies steht ein wenig im Widerspruch zu der
Annahme, dass ein erhohter Schulbezug sich positiv auf die Motivation auswirkt.
Eine indirekte Beziehung zwischen der Motivation und dem situationalen Inter-

5 Das Ausfiillen der App ist anonym und es kann keinerlei Bezug zu den einzelnen Perso-
nen hergestellt werden. Alle Daten werden auf einem uniinternen Server gespeichert.
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Tabelle 3 Vergleich einzelner Mittelwerte im Uni-Shop mit der gesamten Stichprobe

Wie kognitiv Wie motiviert ~ Wie fiihlst du Wie sehr interessie- Ich glaube, dass die

aktiviert bist bist du gerade?  dich gerade? ren dich die soeben fachlichen Inhalte fiir
du gerade? besprochenen Inhal-  meine Lehrertitigkeit
te und Themen? wichtig sind
Mittelwerte 4,38 4,30 4,50 4,59 4,83
Alle LV
Mittelwerte 4,77 4,05 4,45 4,73 5,07
Uni-Shop

esse konnte insofern bestehen, da das Interesse und die Bedeutung der Inhalte fiir
die spatere Lehrtitigkeit mit 0,744** sehr deutlich miteinander korrelieren. Es
besteht auflerdem eine stirkere moderate Korrelation zwischen dem Item ,Wie
fithlst 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
personliche Befinden der Studierenden tiber die einzelnen Messzeitpunkte ver-
dndert haben, wurde eine Boxplot-Darstellung gewdhlt®.

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, ldsst sich grundsitzlich folgendes feststellen: Die Motivation
und die kognitive Aktivierung hat zu fast allen Messzeitpunkten gegeniiber dem
Pretest deutlich zugenommen. Beziiglich des Items ,Wie fiihlst du dich gerade?“
gibt es im Median relativ geringe Abweichungen. Der Median im Pretest bewegt
sich zwischen 4 und 6 und wihrend der Seminarsitzung zwischen 4 und 5. Am
deutlichsten sinkt der Median im ersten Seminar von 6 auf 4 (nach einem 90-mi-
niitigen Vorlesungsteil). Allerdings steigt die Motivation von 3 auf 4. Beziiglich
der Motivation variiert der Median im Pretest zwischen 3 und 5 und wéhrend der
Seminare zwischen 4 und 5. Vom Median her betrachtet ist die Motivation wih-
rend der Seminarsitzungen relativ dhnlich, da sie zu den genannten Messzeit-
punkten stets bei 4 lag und nur einmal wihrend der Gruppenarbeit (zusitzlicher
Messzeitpunkt am 6.12) bei 5. Allerdings sind zu dem Zeitpunkt der Gruppen-
arbeit deutlich mehr Studierende unterhalb des Median. Dies konnte man so in-

6 Anhand der Boxplot-Darstellungen lassen sich detaillierte Aussagen beziiglich der Lage-
mafle (Median, Quartilswerte), Streuungsmafle (Spannweite, Interquartilsabstand) und die
Form der Verteilung gut darstellen. Sie bieten so interessante Anhaltspunkte zur Interpreta-
tion der Daten.
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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 fiihlst 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 beziiglich 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 fiihlst 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 fiir 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 (Ausreifler) wenig motiviert. Derselbe Ausreifler ist auch we-
nig kognitiv aktiviert. Insgesamt fiihrt aber die Feedbackrunde zu einer héheren
Motivation und kognitiven Aktivierung und trégt zu einem positiven Befinden
bei. Die dargestellten Ergebnisse zeigen, wie man mit sehr wenigen Items aus-
sagekraftige Hinweise zur Wirksamkeit bestimmter didaktischer und padagogi-
scher Mafinahmen erhalten kann. Selbstverstiandlich konnen neben den genann-
ten Aspekten auch andere Kriterien wie Uhrzeit, Verhaltnis zu den Dozierenden,
oder Zeitpunkt im Semester eine Rolle spielen.

Zusitzlich zum Einsatz der Felix-App wurde die Lehrveranstaltung durch
ein multidisziplindres Team aus Lehrenden im Rahmen gegenseitiger Hospita-
tionsbesuche und einer Reflecting’-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 ankniipfend wurden gemeinsam im Team Vorschldge 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 tiberpriift. Situative Barrieren, Problemlagen und metho-
dische/didaktische Briiche 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 l6sungsorientierten Arbeit. Ziel ist es
moglichst viele Ideen zu einem bestimmten Problem zu generieren. Néheres zu der Methode
unter http://methodenpool.uni-koeln.de/reflecting/reflecting kurzbeschreibung.html
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den Aufgaben und Handlungskontexten (z.B. als Mitarbeiter/Leitungsperson im
Uni-Shop) identifizieren, es ihnen jedoch schwerfillt, sich in die jeweilige Rolle
und die dazugehorigen Denk- und Handlungsmuster einzufiithlen 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 auszufiillen.
Durch die beratenden Diskussionen des Reflecting-Teams und die daraus resul-
tierenden Hinweise wurden demnach neue, produktive Blickwinkel er6ffnet und
Denkanstofle gegeben, die im Ergebnis maf3geblich zur Verbesserung der Ver-
anstaltung beitrugen.

5 FAZIT

Die Neukonzeption der Lehrveranstaltung ,, Uni-Shop — Marketing fiir Lehramts-
studierende“ wurde von den Studierenden positiv angenommen. Insbesondere
das Interesse an den fachlichen Themen und der Bezug zur spiteren Lehrertatig-
keit werden in diesem Kurs sehr hoch eingeschitzt. Allerdings konnten wir dar-
aus nicht auf eine erhdhte Motivation schlieflen. Das Uni-Shop-Seminar lebt von
der Dynamik und dem flexiblen Umgang mit fortlaufenden Problemen und Her-
ausforderungen, welche im Alltag der Leitung einer Ubungsfirma auftauchen.
Dies fithrt selbstverstandlich auch zu unterschiedlichen Motivations- und Ge-
fithlslagen, deren Bearbeitung auch fiir die Dozierenden eine grofie Herausforde-
rung darstellen. Die Felix-App bietet hierbei ein gutes Instrument, um Dozieren-
den wie Studierenden im laufenden Prozess einen Einblick tiber die Motivation,
Stimmung und das Interesse an den behandelten Themen zu geben. LV bediirfen
einer fortlaufenden Weiterentwicklung, um kontinuierlich eine Qualitétssiche-
rung und -steigerung zu gewéhrleisten sowie sich an die neuen Erfordernisse in
einem digitalen Zeitalter anpassen zu konnen. Hierfiir sind nicht nur Fortbil-
dungs- und Unterstiitzungsangebote fiir die Dozierenden und Hochschullehren-
den von Bedeutung, sondern es konnte auch dartiber nachgedacht werden, Do-
zierenden mehr Zeit zur Reflexion und Entwicklung ihrer LV einzurdumen. Die
LV Uni-Shop zeigt die Bedeutung integrativer LV fiir eine professionsbezogene
Lehramtsausbildung an den Universititen. Dabei stellen modulare Verankerun-
gen und strukturelle Verdnderungen erhohter praxisbezogener Anteile von LV
ein wichtiges Grundgeriist dar. Inwiefern Studierende die LV am Ende als frucht-
bar und fiir sie gewinnbringend erleben, hingt unserer Meinung insbesondere
davon ab, inwieweit man den im laufenden Prozess entstehenden Erwartungen,
Problemen und Herausforderungen Raum fiir diskursive Veranderungen bietet.
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Der Umgang mit sprachlicher Heterogenitat
als inklusionsrelevante Kompetenz -

ein Seminarkonzept zur Sensibilisierung
innerhalb einer Praxisphase

der Lehrkraftebildung

Constanze Eichler, Verena Maar und Christoph Schroeder

ZUSAMMENFASSUNG Der Beitrag stellt das Konzept und die Durchfithrung eines Seminars
zum Thema ,Sprachliche Heterogenitdt innerhalb des Moduls ,Grundlagen der Inklusions-
padagogik® vor, welches im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitat
Potsdam (PSI Potsdam) durch den Arbeitsbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ent-
wickelt wurde. Das Seminar begleitet eine auflerunterrichtliche Praxiserfahrung im Bache-
lorstudium fiir Lehramtsstudierende aller Ficher und ist in ein Seminar sowie eine anschlie-
Bende 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 Lehrkrafte in Bezug auf Sprache und Inklusion zielt sowie
deren forschende Haltung durch die eigenstindige Bearbeitung einer Beobachtungsaufgabe
weiterentwickeln will. Aufbau, Verortung, methodische Ausgestaltung und tatséchliche Durch-
fithrung des Seminars werden erldutert 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 Heterogenitit der Schiilerschaft, also die Vielfalt der verschiede-
nen Sprachkenntnisse, die Schiiler_innen mit in die Klasse bringen, ist eine Vor-
aussetzung, auf die Lehrkrifte zwangsldufig reagieren miissen. Nicht erst mit der
Zunahme an neu zugewanderten Schiiler_innen innerhalb der letzten Jahre wur-
de deutlich, dass Lehrende sich auf diese Vielfalt vorbereiten und adidquat auf sie
reagieren sollten, um jeden Schiiler und jede Schiilerin optimal beim Lernen un-
terstiitzen zu kénnen.

Auch im Land Brandenburg steigt der Bedarf an diesen Kompetenzen stetig,
auch wenn die Zahl an Schiiler_innen mit Migrationshintergrund bisher im Ver-
gleich zu anderen Regionen Deutschlands eher gering ist. Zudem ist es durchaus
moglich, dass an der Universitit Potsdam studierende Lehramtsanwérter inner-
halb ihrer beruflichen Laufbahn auch auflerhalb dieses Bundeslandes unterrich-
ten und somit auch auf eine andere Zusammensetzung der Schiilerschaft treffen
werden.'

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 Heterogenitit® und
setzen sich mit der Frage auseinander, wie Lehramtsstudierende an der Univer-
sitdt Potsdam, der einzigen lehrerbildenden Hochschule in Brandenburg, auf die
wachsende sprachliche Heterogenitit der Schiilerschaft vorbereitet werden sol-
len. Neben der Einrichtung einer ,,Kompetenzstelle Sprache® (siche Kapitel ,Ver-
netzungen“), welche direkt mit den Fachdidaktiken zusammenarbeitet, bildeten
der Entwurf und die Durchfithrung eines Lehrangebots zum Thema des Teilpro-
jekts innerhalb einer Praktikumsphase einen Schwerpunkt der Arbeit.

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

1 Zur Situation im Land Brandenburg vgl. Mezger (2016).
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2 DAS PRAKTIKUM IN PADAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHEN
HANDLUNGSFELDERN ALS GEEIGNETER ORT
FUR DEN FOKUS ,,SPRACHLICHE HETEROGENITAT“

Im Seminar und Praktikum in pddagogisch-psychologischen Handlungsfeldern
(PppH) liegt der Fokus sowohl auf einer theoretischen als auch einer praktischen
Auseinandersetzung mit Heterogenitit. Die Veranstaltung ist im BA-Lehramts-
studium verortet und fiir 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 schliefit an die Vorlesung ,,Grundlagen der Inklusionspadagogik® an, ge-
meinsam bilden die Veranstaltungen das gleichnamige Modul.”> Durch das Teil-
projekt 3.2 wurde in enger Zusammenarbeit mit dem modulverantwortlichen
Arbeitsbereich ,,Inklusion und Organisationsentwicklung® ein spezifisches
PppH-Angebot fiir Studierende des Lehramts fiir 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 padagogischer Prozes-
se entlang einer ausgewihlten erziehungswissenschaftlichen Fragestellung dar.
Dies deckt sich mit den tibrigen 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 fiir die Studierenden nicht die erste Praktikumserfahrung, son-
dern nach dem Orientierungspraktikum (zu Studienbeginn) die zweite Gele-
genheit fiir einen Blick in die Praxis. Dieser ist fiir das PppH jedoch extra so
gedacht, dass die Studierenden sich auflerhalb des Kontextes der Schule bewe-
gen und pddagogisches Handeln erleben sowie vor allem beobachten sollen, das
nicht im Rahmen des (selbst erlebten oder selbst durchgefiihrten) schulischen
Unterrichts stattfindet. Die Studierenden wihlen und organisieren sich dabei
ihren Praktikumsort selbst, so dass eine grofle Vielfalt an Einrichtungen vor-
herrscht - so z.B. Vereine, Jugendfreizeiten, Kindertagesstitten, Jugendclubs
oder Hortangebote sowie Betreuungsangebote fiir Menschen mit speziellen Be-
diirfnissen. Fiir 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 fiir neu zugewanderte Schiiler_innen ohne Deutschkenntnis-
se) moglich wird. Jedoch ist auch hier das eigene Unterrichten explizit nicht der
Fokus des Praktikums. Als Praktikumsorte kommen zudem z.B. Integrations-
kurse, Fliichtlingsunterkiinfte oder ehrenamtliche Deutschkurse fiir Gefliichtete
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 Praxiserfahrung® findet das Begleitseminar an
der Universitat statt, welches die Studierenden auf das Praktikum und die da-
zugehorige 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 fiir 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 fiir (sprach-
liche) Heterogenitit 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 Verhiltnisses von Deutsch als Zweitsprache (DaZ)/
Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Ansitzen der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik zu denen der Inklusionspidagogik zu beleuchten und mit den Studierenden
zu diskutieren, so dass diese das Ergebnis fiir ihre zukiinftige T4tigkeit nutzen
kénnen.

Die relative Offenheit des Formats ,,PppH* macht dieses somit sehr gut fiir die
Spezifizierung auf den Schwerpunkt ,,Sprache® geeignet.

Zum Modul ,Grundlagen der Inklusionspddagogik® findet durch das zustan-
dige Arbeitsgebiet ,Inklusion und Organisationsentwicklung® eine umfassende
Begleitforschung statt, die die Studierenden tiber 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 iiber das Semester verteilt mit einem Zeitaufwand von z.B. 10 Wochen a 3 Stun-
den/Woche absolviert werden.
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3 PRAMISSEN, SCHWERPUNKTE UND INHALTE
DES SEMINARS

Das Seminar ist innerhalb der Inklusionspadagogik im Modul BM-BA-S3
»Grundlagen der Inklusionspadagogik® mit 3 Leistungspunkten verankert und
setzt sich insgesamt aus 3 Phasen zusammen. Im Rahmen der in 1. erwdhnten
Begleitforschung wird die Veranstaltung semesterbegleitend und dariiber hin-
aus beforscht.

Das Lehrangebot kann von Lehramtsstudierenden aller Ficher 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 iiber die Zusammenhénge von Sprache und Bildung elementar
fir 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 wih-
rend der Praxisphase bearbeitet werden soll. Im abschliefenden 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 Heterogenitat"

> Sensibilisierung fiir sprachliche Heterogenitat & Inklusionsfragen

Lehr-
el > Entwicklung einer forschenden Haltung
> (Selbst)Reflexion im Zusammenhang mit sprachlicher Hetero-
genitat & Inklusion

1. Phase 2. Phase 3. Phase

Prasenzphase AuBerunterricht- 2-tagiges Prasenz-
. . . . . Praktikumsbericht
7 Seminarsitzun-  liches Praktikum seminar
. (max. 15 Seiten)

gen (30 Stunden verteilt

auf min. 10 Tage)

Dokumentation in

Feldtagebuchform

Begleitforschung
Teilnahme an 4 Onlinebefragungen a 30 Minuten
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Der idealtypische Verlauf des Seminars stellt sich folgendermafien dar:

Sitzung 1 und 2 widmen sich vorrangig der Diskussion des weiten und en-
gen Inklusionsbegriffes sowie der Heterogenititsdimension Sprache, auch im
Zusammenhang mit der sozio-6konomischen Dimension (vgl. Werning, 2014,
Firstenau, 2011). Um die Dimension Sprache in ihrer Vielfalt deutlich zu ma-
chen, erfolgen Begriffsklirungen zu zentralen Konzepten wie Mehrsprachigkeit,
DaZ generell (auch in nicht immer ganz einfacher Abgrenzung zu DaF) und der
inneren Heterogenitdt 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 beziiglich der Begriffe ,,Herkunftssprache® im Kontrast zu
»Muttersprache“ und ,, Ausldnder® gegeniiber ,,Schiilerinnen und Schiilern nicht-
deutscher Herkunftssprache/mit Migrationshintergrund® im Vergleich zu ,,Neu-
zugewanderte[n]“*

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 fiir die Beschu-
lung Neuzugewanderter gemeinsam erarbeitet (vgl. Massumi/Dewitz et al., 2015).
Die verschiedenen Beschulungsmodelle (integriert vs. separiert vs. additiv) wer-
den erldutert, 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, Schiiler_innen, Lehrkrifte
oder auch andere Akteure vorhanden sein mussten, um optimal inklusiv han-
deln zu koénnen.

Fiir das Bundesland Brandenburg wird die Verordnung zur Eingliederung von
Schiiler_innen mit geringen Deutschkenntnissen (MBJS, 2017) vorgestellt und
erldutert. Zudem wird tiber die umgangssprachlich ,Willkommensklassen (in
Brandenburg ,Vorbereitungsgruppen®) genannten organisatorischen Varianten
der Beschulung fiir Neuzugewanderte bundesweit gesprochen.

Es erfolgt abschliefend eine Anndherung an den Index fiir Inklusion
(Boban & Hinz, 2003) beziiglich dessen Aufbau und Inhalt, welche in die Ent-
wicklung einer ersten Idee einer Fragestellung fiir das Praktikum miindet. Davon
ausgehend kommen die Studierenden im Lauf des Begleitseminars unterstiitzt
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),
Fiirstenau (2011), Kniffka & Siebert-Ott (2007).
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Sitzung 4 beinhaltet die Anndherung an das Thema ,,Diskriminierung® Die
Studierenden haben sich in Vorbereitung auf die Sitzung Gedanken tiber das
Konzept und verschiedene Dimensionen von Diskriminierung gemacht. Ziel
ist es, tiber die gemeinsame Diskussion darauf zu kommen, dass ein enger Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Diskriminierung besteht, da diese sowohl
sprachlich ausgedriickt werden als auch aufgrund bestimmter Sprachen/sprach-
licher Merkmale geschehen kann. Zudem wird die Diskriminierung von Min-
derheiten thematisiert. Abschlieflend wird anhand eines Fallbeispiels getibt,
den forschenden, objektiven Blick eines Beobachters einzunehmen. Dies fillt
den Studierenden zu Beginn auffallend schwer, ist jedoch eine Schliisselfihig-
keit fiir die eigenstindige Bewiltigung der Beobachtungsaufgabe in der Praxis-
phase.

In Sitzung 5 und 6 geht es, anschlieflend 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 Einfithrung 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-
tibergestellt. Den Studierenden steht es frei, fiir ihre Forschungsfrage einen qua-
litativen oder quantitativen Zugang zu wahlen.

In der abschlieenden 7. Sitzung wird den Studierenden die Moglichkeit gege-
ben, sich in Form von Einzelberatungen Riickmeldung zu den entwickelten Be-
obachtungsfragen einzuholen und letzte organisatorische Fragen zu kldren.

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

Das Lehrziel ,Sensibilisierung fiir Heterogenitit und Inklusion® ist eng mit
Einstellungen, Haltungen und Uberzeugungen verbunden. Neben Wissen und
Konnen gelten sie als Grundlage des beruflichen Handelns von Lehrkriften. Im
Seminar wird durch gemeinsame Arbeitsphasen versucht, Studierenden einen
Raum zu geben, in dem sie eigene Uberzeugungen reflektieren kénnen, 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 kon-
nen, zu explizieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017).

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

2. durch die an das Seminar anschlieffenden 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 Heterogenitdt wird schritt-
weise durch die systematische Anndherung an relevante Beobachtungsfragen
verwirklicht, indem den Studierenden schon zu Anfang des Seminars anhand des
Index fiir Inklusion die Moglichkeit gegeben wird, Ideen fiir eigene Forschungs-
fragen zu entwickeln und sich theoretische Grundlagen durch entsprechende Li-
teratur sowie anhand der Reflexion von Fallbeispielen zu erarbeiten. Verschiede-
ne Zuginge zur Entwicklung von Forschungsfragen (top-down vs. bottom-up)
und deren Vor- und Nachteile werden unter Riickgrift auf vorhandenes Wissen
aus dem Orientierungspraktikum und unter Zuhilfenahme eigenstindig recher-
chierter Studien gemeinsam erarbeitet und diskutiert.

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

Es hat sich, insbesondere bei hoher Teilnehmerzahl, bewéhrt, die Prasenta-
tionen nicht nacheinander vorzustellen, sondern - auch um einen maximalen
Erfahrungsaustausch zu ermoglichen - die Studierenden ihre Préisentation in
Gruppenarbeit prasentieren zu lassen, die nach dem Prinzip des think - pair -
share® strukturiert ist. Dabei notieren die Teilnehmer zunachst Erkenntnisse und
Fragen, die sich riickblickend aus dem Praktikum ergeben haben, und tauschen
sich anschlieflend zu zweit dartiber aus. Im Anschluss werden in Kleingruppen
die Kurzprisentationen 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 fiir die anschlieflende Plenumsdiskussion genutzt werden.

In der anschlieenden 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 »Fille® ausgewdhlt, deren gemeinsame Bearbeitung durch alle Teilnehmen-

5 Zur Methode think - pair - share vgl. z. B. Konrad 2014: 266.
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den es ermoglichen soll, die als herausfordernd empfundene Situation in Bezug
auf Beziehungsstrukturen, organisatorische und gesellschaftliche Bedingungen
und Handlungslogiken zu rekonstruieren. Unter Riickgriff auf wissenschaftliches
und professionelles Handlungswissen aller Teilnehmenden soll es ermdglicht
werden, alternative Situationsinterpretationen und Handlungsméglichkeiten
herauszuarbeiten, die eine professionelle Bewiltigung des Falls moglich machen.

Das Kennenlernen der Fallarbeit erméglicht den Studierenden nicht nur die
Reflexion des konkreten Erlebens wiahrend des Praktikums, sondern gibt ihnen
auch eine Strategie an die Hand, die sie spdter mit Kolleg_innen nutzen konnen,
um professionell mit herausfordernden Situationen des beruflichen Alltags um-
zugehen und sich dadurch neue Blickwinkel, Losungs- und Handlungsmdglich-
keiten zu erarbeiten.

4 ANMERKUNGEN ZUR PRAKTISCHEN UMSETZUNG
DES KONZEPTS

Eine zentrale Herausforderung beziiglich der inhaltlichen Durchfithrung des Se-
minars ergibt sich, wie bereits unter 2. angefiihrt, aus den sehr unterschiedlichen
Wissensvoraussetzungen, die die Studierenden zum Thema Sprache mitbringen.
Studierende mit dem Fach Deutsch oder einer Fremdsprache sind erfahrungs-
gemdf} bereits stirker fiir das Thema Sprache sensibilisiert und verfiigen in der
Regel schon tiber fachwissenschaftliche und -didaktische Vorkenntnisse. Im Ge-
gensatz dazu wird die Bedeutung der Heterogenitatsdimension Sprache fiir das
eigene Fach von Studierenden anderer Ficher zumindest in der Anfangsphase
haufig unterschitzt bzw. skeptisch betrachtet. Die in Brandenburg im Vergleich
zu anderen Bundeslidndern bisher eher geringere Anzahl von Schiiler_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 zunéchst nicht unbe-
dingt erkannt wird.

Die geringe Stundenzahl des Seminars ermdéglicht auf der Ebene der spra-
chenbezogenen Uberzeugungen und Werthaltungen keine umfassende und aus-
fihrliche 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 Verhiltnis zu einem weiten Inklusionsbegrift festgestellt werden;
nicht selten werden migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und mangelnde
Sprachkenntnisse von Neuzugewanderten aus einer sonderpiddagogischen Per-
spektive betrachtet, die in der Praxis zu einer Fehldiagnostik und falschen Riick-
schliissen auf die kognitive Entwicklung betroffener Schiiler_innen fithren kann
(vgl. Riemer, 2017). Es fehlt im zeitlichen Rahmen des Begleitseminars die Zeit,
sich ausfiihrlich mit den verschiedenen Heterogenititsdimensionen von Spra-
che an sich als auch mit den damit eng verbundenen Dimensionen von sozia-
ler Herkunft und Migration auseinanderzusetzen, was jedoch notwendig wire,
um das aus DaF/DaZ-Perspektive relevante Professionswissen zu erwerben. Das
Feedback der Studierenden aus Gesprichen und Lehrevaluationen verweist zu-
dem darauf, dass von Studierenden offensichtlich kein ausreichender inhalt-
licher Zusammenhang zwischen der dem Seminar vorgeschalteten Vorlesung
»Grundlagen der Inklusionspiddagogik (BM-BA-S3) und dem PppH mit dem
Schwerpunkt sprachliche Heterogenitit erkannt werden kann. Inwieweit die He-
terogenititsdimension in der Vorlesung tatsachlich verankert ist, ldsst sich aus
Seminarleiter_innenperspektive nur schwer rekonstruieren, die Modulbeschrei-
bung erwihnt diese nicht explizit, jedoch lésst sie sich beispielsweise implizit aus
den Qualifikationszielen ,Kenntnisse zu Benachteiligungen & besonderen Be-
diirfnissen® ableiten.

Es bleibt positiv festzuhalten, dass eine iiberwiegende Anzahl der Studieren-
den nach Beendigung ihres Praktikums ein gescharftes Bewusstsein fiir die be-
sonderen Herausforderungen aber auch Potentiale im Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit entwickeln und ,Beriihrungsingste“ mit DaZ-Lernern teilweise
abgebaut werden konnen. Gleichzeitig berichten Studierende unabhingig da-
von, ob sie in Institutionen mit oder ohne expliziten Leitbildern zu Inklusion
und Mehrsprachigkeit waren, tiber 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 wih-
rend des zweitdgigen Blockseminars im Rahmen von Gruppendiskussionen und
der kollegialen Fallarbeit berichtet, diskutiert und reflektiert werden, fithren bei
einem Grofiteil der Studierenden zu dem Wunsch, sich innerhalb des Studiums
starker mit dem Thema DaF/DaZ beschiftigen zu kénnen. Bisher gibt es an der
Universitdt Potsdam, anders als in anderen Bundeslandern, kein fiir alle Lehr-
amtsstudierenden obligatorisches Modul mit diesem Fokus®, in der Lehrkrifte-

6 Zu den verschiedenen Varianten (und Benennungen) eines solchen Moduls vgl. z.B.
Becker-Mrotzek et al. (2016).
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bildung fiir die Primarstufe (mit und ohne Schwerpunkt Inklusion) ist einzig
das verpflichtende Seminar ,Sprachentwicklung und -férderung von Kindern
mit DaZ“ verankert. Dartiber hinaus werden zurzeit die Wahlpflichtsemina-
re ,Forderung der Bildungssprache in allen Fichern“ im B.A. und ,Bildungs-
sprache diagnostizieren® im M. A. Lehramtsstudium angeboten, die Einrichtung
eines in der Bildungswissenschaft angesiedelten, fiir 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 konnen auf verschiedenen Ebe-
nen als erfolgreich und positiv gewertet werden. Die Ausarbeitung des Konzepts
war eine Bereicherung sowohl fiir die Mitarbeitenden aus dem Bereich DaF/DaZ
als auch fir die Beteiligten aus dem Arbeitsgebiet Inklusion und Organisations-
entwicklung. Es ergab sich eine iiberaus fruchtbare fachliche Diskussion tiber
den Zusammenhang von Sprache und Inklusion, die intensiv und regelmaflig
von den Mitarbeitenden z. B. im Rahmen institutionalisierter Jour Fixes gefiihrt
wurde. Auch tiber eine Onlineplattform herrschte reger Austausch.

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

Mit dem Ende der ersten Forderphase der Qualitatsoffensive 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 zukiinftigen PppH-Lehrenden zur Verfiigung stehen wird. Wie das Mate-
rial dann zukiinftig eingesetzt wird, ist jedoch noch nicht abgesichert. Dies ist
auch von zukiinftigen Umstrukturierungsmafinahmen innerhalb des PppH ab-
héngig.

Es bleibt darauf zu verweisen, dass der Wunsch und der Bedarf der Studieren-
den beziiglich Angeboten zu den Themen sprachliche Heterogenitit, das mehr-
sprachige Klassenzimmer, DaZ und Sprachbildung - gerade auch in Verbindung
mit den Anforderungen der inklusiven Schule - vorhanden und durchaus aus-
gepragt ist. Die an der Universitdt Potsdam lebhaft gefiithrte Diskussion zur ver-

m



112

Constanze Eichler, Verena Maar und Christoph Schroeder

pflichtenden Einfithrung dieser in die Lehrkréftebildung wird in ihrem Ergebnis
zeigen, inwiefern den Wiinschen der Studierenden, den Forderungen der Poli-
tik und der gesellschaftlichen Realitit 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 fiir Lehrer_innen als Fortbildungsveranstaltung ge-
offnet. Dadurch ergeben sich gemischte Seminargruppen, in denen die Teilnehmer_innen mit
sehr unterschiedlichen Vorerfahrungen vertreten sind. Dennoch lassen sich Forschungs- und
Praxisorientierung verbinden und dariiber hinaus auch Impulse fiir 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-
riicksichtigung der Medienbildung in allen Phasen der Lehrerbildung (u.a. Bos
et al., 2014; Sekretariat der Stindigen Kultusministerkonferenz [KMK], 2016;
Tulodziecki, 2017). Gleichwohl eine systematisch abgestimmte Beriicksichtigung
der Medienbildung im Lehramtsstudium an der Universitit Potsdam noch aus-
steht, sollte das Seminar ,Medienbildung in Schule und Unterricht® als Lehr-
veranstaltung in den Bildungswissenschaften das grofle Interesse der Studieren-
den aufgreifen, sich in ihrem Lehramtsstudium mit Fragen der Digitalisierung
und Medienbildung zu beschiftigen. Gleichzeitig zeigte sich in der Zusammen-
arbeit mit den aufleruniversitiren Akteuren der Lehrerbildung und an den zu-
nehmenden Nachfragen von Lehrer_innen ein signifikanter Fortbildungsbedarf,
der sowohl aktuelle Forschungsergebnisse als auch Anregungen fiir die Schul-
praxis einschloss. Aufgrund der gewiinschten Ausrichtung von ,,PSI-Potsdam’,
im Programm der Qualitéitsoffensive Lehrerbildung ebenso Impulse fiir alle drei
Phasen der Lehrerbildung sowie die Schulpraxis insgesamt zu setzen, wurde die
Seminarkonzeption ausbildungsphaseniibergreifend angelegt. Damit wurde das
Seminar als kombinierte Lehrveranstaltung entwickelt, die nicht nur fir 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 fiir
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 fiir die Lehramtsstudiengénge mit al-
ten, auslaufenden Studienordnungen im Lehramts-Master angeboten. Mit der
Vielfalt der Studienrichtungen sowie der Offnung als Fortbildung fiir Lehrer_in-
nen werden unterschiedliche Kompetenzstufen und Erfahrungen in das Seminar
hinein- und Anspriiche an das Seminar herangetragen, die einer addquaten Be-
ricksichtigung bediirfen. 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 zw6lf Lehrer_innen teil-
nehmen, dariiber hinaus musste das grofle Interesse unter den Studierenden ge-
steuert werden, da die seminaristische Form erhalten und gleichzeitig genligend
Raum fiir den forschenden Austausch sowie die Prisentation und Diskussion
von Beispielen und Erfahrungen aus der Praxis erhalten bleiben sollte.

Der zweiwochentliche Rhythmus stellte vor allem eine Einladung an die in-
teressierten Fachkrifte sowie ihre Schulen dar, Reisezeiten sowie Stundenplan
und Unterrichtsorganisation ertraglich zu gestalten; er fithrte dazu, dass Leh-
rer_innen auch aus weiter entfernten Schulstandorten teilnahmen (z.B. Prenz-
lau, Herzberg). Wihrend in den ersten zwei Umsetzungen im Wintersemester
(WiSe) 2016/17 und Sommersemester (SoSe) 2017 Lehrer_innen fast ausschlief3-
lich aus der Grundschule vertreten waren, befinden sich seit WiSe 2017/18 zu-
nehmend Fachkrifte aus Forderschulen sowie weiterfiihrenden Schulen unter
den Teilnehmenden. Als Motiv fiir die Anmeldung wurden mehrfach die Anfor-
derungen im neuen Rahmenlehrplan mit der fachintegrativen Realisierung der
Medienbildung (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Bran-
denburg [MBJS], 2015) und die dafiir erforderliche Erarbeitung bzw. Anpassung
des schulinternen Curriculums genannt. Dariiber hinaus wurden (bevorstehen-
de) Uberarbeitungen der Medienentwicklungspline angefiihrt, zum Teil auch in
Bezug auf eine in Aussicht stehende Forderung (z.B. im Projekt ,,Medienfit“)*.
Angefiihrt wurden dariiber hinaus fehlende geeignete Fortbildungsmoglichkei-
ten und der Wunsch, sich mit dem aktuellen Diskurs zu beschiftigen. Die Teil-
nehmenden berichteten durchgingig von der Unterstiitzung durch die Schullei-
tung, die sich u.a. in der Anpassung der Stundenplane oder der Moglichkeit, in
den schulischen Dienstberatungen {iber Inhalte aus dem Potsdamer Seminar zu
berichten, zeigte. Auf die grofle Bedeutung der Schulleitungen fiir die Integra-
tion der Medienbildung in den Schulalltag haben u.a. Breiter und Welling, 2010,
Briiggemann, 2013 und Welling, Breiter & Schulz, 2015 hingewiesen.

Das Anmeldeverhalten der Studierenden verwies auf ein hohes Interesse.
Wihrend in den ersten beiden Durchldufen vor allem Master-Studierende unter
den Teilnehmenden waren, verschiebt sich das Anmeldeverhalten nunmehr stér-
ker zu den Studierenden in den Bachelor-Studiengéngen. Die Einschreibezah-
len lagen regelmif3ig iiber 50, wobei eine grofle Vielfalt der Fachkombinationen
abgelesen werden konnte. Dabei waren keineswegs nur die mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Studiengénge vertreten, sondern ebenso Musik, Deutsch,

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

Fiir einen Teil der Studierenden erschien sicher die Konzentration auf weni-
ger (und dafiir zeitlich umfangreichere) Termine attraktiv, allerdings wurde diese
Einschétzung nicht von allen Teilnehmenden geteilt. So sprachen sich einzelne
Studierende in Seminarevaluationen fiir eine wochentliche Umsetzung des Se-
minars als Beitrag fiir eine stdrker kontinuierliche Beschiftigung 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 tatsdchliche Teilneh-
merzahl zwischen 25 und 30.

4  INHALTLICHE SCHWERPUNKTE UND UMSETZUNG

Fiir die einzelnen Termine wurden inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, die sowohl
der forschenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand fiir die Studieren-
den als auch den stdrker an der Schulpraxis ausgerichteten Interessen der Leh-
rer_innen entsprachen. Basierend auf dem Modell der medienpddagogischen
Kompetenz (Blomeke, 2000; Tulodziecki 2012; Herzig, Martin, Schaper & Ossen-
schmidt, 2015) wurden den einzelnen Seminarsitzungen Themen zugeordnet,
die entsprechend der Interessen der Teilnehmenden unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen ermoglichten. Medienpddagogische Kompetenz wird dabei
als ,Wissen, Konnen und Reflexionsfihigkeit, verbunden mit einer berufsethi-
schen Haltung verstanden, die notwendig ist, damit medienpddagogisch Titi-
ge [und damit auch kiinftige Lehrer_innen, Anm. I. G.] bei ihren spiteren Ziel-
gruppen Lern- und Bildungsprozesse mit, {iber und durch Medien im Sinne
von Medienkompetenz anregen und unterstiitzen konnen® (DGfE, 2017, S. 3).
Neben der ,,Mediennutzung zur Anregung und Unterstiitzung 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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dienpddagogischer Kompetenz. Die Schwerpunktthemen des Seminars stellen
sich daher wie folgt dar:

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

2. Mediensozialisation von Schiiler_innen - Aktuelle Entwicklungen und Her-
ausforderungen: Mediatisierung, medienethische Fragen, Verkniipfung von
Analogem und Digitalem, Mobilisierung der Mediennutzung, Bildungs-
gerechtigkeit und Digital Divide, Kiinstliche 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 Endgerite
in Schule und Unterricht, Apps fiir 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 fiir die Entwicklung von Me-
dienkompetenz

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

7. Medienbildung und Schulentwicklung: Gestaltung einer lernfoérderlichen IT-
Infrastruktur in der Schule, Konzepte zur Implementierung digitaler Medien
in die Schule, Lernmanagement-Systeme, Auspridgungen 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 Verkniipfung mit diesen Schwerpunkten werden auf einer zwei-
ten ,,Ebene“ kontinuierlich mediendidaktische Fragen aufgegriffen, z. B. iiber die
Nutzung verschiedener Elemente im seminarbegleitenden Moodle-Kurs und
ihre Reflexion. So absolvieren die Teilnehmenden nachbereitend zur ersten Sit-
zung eine strukturierte Online-Diskussion tiber das Werkzeug ,,Forum®, die in
der folgenden Sitzung nicht nur inhaltlich, sondern auch auf einer didaktischen
Ebene in ihrem Potenzial fiir den Einsatz in schiiler- 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 anzufiihren - in der Aus-
wertung der in Gruppen realisierten Lernvideos. Solche Momente bieten den
Teilnehmenden Anlésse zur Reflexion ihrer eigenen Rolle als (zukiinftige) Lehr-
person und als Lernende in einer mediatisierten Gesellschaft (zum Konzept der
Mediatisierung Krotz und Hepp, 2012). Sie bieten dariiber hinaus die Moglich-
keit, sich der eigenen Arbeits- und Lernstrategien zu vergewissern sowie sich
im geschiitzten Seminar-Raum neuen Aspekten der digitalen Bildung zu nahern.

Die Seminarsitzungen sollten viel Raum fiir Diskurs und Austausch bereit-
halten. Dies war ohne Beschridnkungen hinsichtlich des zeitlichen Umfangs von
Leistungsnachweisen im Seminar sowie die Fokussierung auf Gruppenarbeiten
nicht méglich. Dartiber hinaus widerspiegelte sich dieser Anspruch auch in der
Gestaltung und Ausstattung des Seminarraums (z.B. grofle Gruppentische an-
stelle von Tischreihen. Idealerweise sollte eine umfangreiche medientechnische
Ausstattung zur Verfiigung stehen, die den Teilnehmenden eine vielféltige Nut-
zung und eine Kombination von traditionellen (,analogen) und neuen (,digi-
talen*) Werkzeugen erméglicht und damit verbundene Titigkeiten unterstiitzt”.

Die Realisierung der Lehrveranstaltung erfolgt in einer Mischung von On-
line- und Offline-Aktivititen unter Einbeziehung unterschiedlicher Metho-
den, Werkzeuge und Materialien, die insgesamt den kommunikativen Charak-
ter des Seminars unterstiitzen. Digitale Aktivititen (Forumsbeitrdge schreiben
und kommentieren, Wikibeitrage erstellen und iiberarbeiten u.4.) werden stets
genutzt, um die Relevanz fiir schulische Lern- und Arbeitsprozesse zu beraten
und Herausforderungen im unterrichtlichen Einsatz herauszuarbeiten. Sowohl
fiir Studierende als auch fiir Lehrer_innen bieten diese Seminarabschnitte Neues:
Zum einen im Austausch bisheriger Erfahrungen oder auch in der Présentation
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 Stirkung der medienpddagogischen Kompetenz. Die
(vielfach sicher ebenso notwendige) Weiterentwicklung der eigenen Medien-
kompetenz der Teilnehmenden wurde im Seminar nicht explizit thematisiert, je-
doch implizit beriicksichtigt. Zum Tragen kommt sie z.B. in der gemeinsamen
Erarbeitung und Realisierung kleiner Lernvideos in mehreren Gruppen. Inhalt-
liche Basis bildet der jeweilige Fachbezug®. Entsprechend der Studien- bzw. Fach-

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

3 Bisher entstanden z. B. Filme zur Unterscheidung von Dur und Moll (Musik), zum Passé
composé (Franzosisch) oder zur Bundestageswahl (Politische Bildung).
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richtungen bilden die Teilnehmenden verschiedene Gruppen, wihlen ein The-
ma aus und verstindigen sich tiber die didaktische Aufbereitung des jeweiligen
Gegenstandes. Die folgende Umsetzung ist gepragt von hoher Kreativitit und
Arbeit mit eigener medientechnischer Ausstattung. Mit Unterstiitzung des Zen-
trums fiir Informationstechnologie und Medienmanagements (ZIM), hier vor al-
lem der Multimedia-Werkstatt und dem Tonstudio auf dem Campus Golm, und
des ZeLB konnen technische Beschrinkungen und Umsetzungsfragen gelost
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 Stirkung der Selbstwirksamkeitserwartungen fiir einen
kiinftigen Einsatz digitaler Medien (Schweizer und Horn, 2014; Schwarzer und
Jerusalem, 2002). Basierend auf der Présentation der Ergebnisse erldutern 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 schiilereigenen Geriten
(i.d.R. Smartphones) moglich sind und - sofern ein Videoschnitt erforderlich
ist — eine einfache Schnitt-Software ausreicht. Weiterfithrende 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
Méoglichkeiten der Individualisierung von Unterricht thematisiert, die wiederum
fir alle Beteiligten im Seminar von grofiem Interesse waren.

5 FAZIT

Werden die Lehrer_innen um ihre Einschitzung dieser Fortbildung gefragt, be-
nennen diese vor allem die Moglichkeit, 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 Universitit Potsdam teilhaben zu kénnen. In allen bisherigen Seminar-
gruppen haben sich kleine Netzwerke gebildet, Informationen zu aktuellen For-
schungs- und Projektergebnissen an der Universitit Potsdam und dariiber hin-
aus, Veranstaltungshinweise oder auch Anfragen mit Bitte um Unterstiitzung
werden an die Lehrer_innen weitergegeben. Damit ist die Lehrerbildung an der
Universitdt in einem weiteren Schritt gut vernetzt.

Fir die Studierenden ergeben sich in einem solchen Veranstaltungsformat
vielféltige Praxiszugidnge und Moglichkeiten der Reflexion zum Gegenstand ,,Di-
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gitale Medien®. Zuriickhaltende Positionen (z. B. ,,Digitale Medien miissen 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 Beschiftigung mit der digitalen Gesellschaft. Die
Studierenden schitzen den Austausch mit den praxiserprobten Fachkriften sehr,
die sie wiederum an ihren Unterrichtserfahrungen teilhaben lassen. So formu-
lieren die Lehrer_innen bei der Priasentation von Unterrichtsideen zur fachinte-
grativen Gestaltung der Medienbildung konstruktive Hinweise zur Verdnderung
oder nehmen wiederum Anregungen der Studierenden mit in ihren Unterricht.

Als besonders wertvoll haben sich auflerdem die kreativen Erprobungen in
der Entwicklung von Lehr- und Lernvideos erwiesen. Hier konnten die Teilneh-
menden in gemischten Teams konzeptionelle Umsetzungen von Lerngegenstin-
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 universitiren Lehr-
amtsstudiums. Es ist nicht nur moglich, beide Zielgruppen in einer gemeinsamen
Seminarreihe zusammenzufithren, sondern naheliegend, wenn bei innovations-
trachtigen und einer raschen Weiterentwicklung unterworfenen Gegenstinden
Impulse in die Schulpraxis gegeben und andererseits auch Anregungen und Hin-
weise aus der Schulpraxis fiir weitere universitdre Forschungen aufgenommen
werden sollen. Eine Begleitforschung einschliefllich einer umfangreicheren Eva-
luation tber die universitire Lehrevaluation hinaus wire zu tiberlegen. Von In-
teresse konnten hier Erkenntnisse tiber das Wechselspiel von theoretisch basier-
tem Herangehen und erfahrungs- bzw. praktisch basiertem Agieren sein. Damit
wiirde letztlich auch ein Beitrag entsprechend der Transferstrategie der Univer-
sitdt Potsdam geleistet.
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Seminarkonzept zur Forderung
inklusionsrelevanter Kompetenzen -
Diagnostik hinsichtlich psychischer
Auffalligkeiten von Schuler_innen

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

ZUSAMMENFASSUNG Der Beitrag stellt das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung entwickelte Seminarkonzept zur Vermittlung diagnostischer Lehrkraftekompetenzen
mit Fokus auf internalisierende Verhaltensauffalligkeiten von Schiiler_innen vor, das bereits
in Form des Psychodiagnostischen Praktikums im Studium des Grundschullehramts mit dem
Schwerpunkt Inklusionspadagogik an der Universitat Potsdam umgesetzt wird. Dabei wird das
Konzept zunéchst hinsichtlich der Relevanz fiir die Ausbildung diagnostischer Kompetenzen
angehender Lehrkrifte betrachtet, bevor auf den Aufbau und Ablauf der Lehrveranstaltung
eingegangen wird. Die Lehrveranstaltung umfasst neben der Vermittlung und Vertiefung von
Wissen zur padagogischen Diagnostik die Umsetzung praktischer Aufgaben im Kontext Schule
und deren anschliefende Analyse und Reflexion, orientiert an wissenschaftlichen Reflexions-
modellen. Abschlieflend werden bisherige Erfahrungen hinsichtlich der Umsetzung des Semi-
narkonzepts im Rahmen des Psychodiagnostischen Praktikums berichtet und daraus Gelin-
gensbedingungen fiir die Lehrveranstaltung formuliert.

ABSTRACT The following article presents a seminar concept developed in the context of the
research program ,Qualititsoffensive 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 FUR DEN LEHRAMTSSTUDIENGANG PRIMAR-
STUFE MIT SCHWERPUNKT INKLUSIONSPADAGOGIK

Zur professionellen Gestaltung der inklusiven Schulentwicklung wird im Lehr-
amtsstudium mit dem Schwerpunkt Inklusionspiddagogik an der Universitit
Potsdam das Ziel verfolgt, jene Kompetenzen zu vermitteln, die speziell fiir den
Umgang mit heterogenen Lerngruppen nétig sind. Kunter, Baumert, Blum und
Neubrand (2011) nennen als relevante Facetten der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften Professionswissen, Werthaltungen und Uberzeugungen, 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 & Bornert,
2015). Sie kann dabei als Basis weiteren padagogischen Handelns betrachtet wer-
den. Kretschmann (2003) fithrt hierzu aus, dass sich padagogische Diagnostik im
Schulkontext nicht nur auf die Beurteilung von Lernergebnissen sondern eben-
so von Lernvoraussetzungen bzw. Entwicklungsrisiken bezieht, an deren Erken-
nung eine entsprechende Forderung ansetzen kann. Im Folgenden wird daher
ein im Zuge der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung entwickeltes Seminarkonzept
mit Fokus auf diagnostische Lehrkriftekompetenzen vorgestellt.

Einen wichtigen Aspekt moglicher Lernvoraussetzungen von Schiiler_innen
stellen psychische Auffilligkeiten 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 Verhaltensauffilligkeiten wie Depressivitit oder Angst-
lichkeit. Im Gegensatz zu externalisierenden, also auf die Umwelt gerichteten
Auffilligkeiten, werden internalisierende Symptome von Lehrkriften seltener
korrekt eingeschitzt (Bilz, 2014). Da psychische Auffilligkeiten in etwa der Half-
te der Fille persistieren (Ihle & Esser, 2002), muss davon ausgegangen werden,
dass sie Entwicklungsrisiken darstellen und somit pddagogische oder therapeu-
tische Interventionen notwendig sind. Ein Forderbedarf im Bereich der emo-
tional-sozialen Entwicklung wird jedoch nur bei 0,9 % der Schiiler_innen fest-
gestellt (KMK, 2014).

Da die Schule einen groflen Teil des Alltags von Kindern und Jugendlichen
umfasst, haben Lehrkrifte im Schulkontext - allein zeitlich - gute Bedingun-
gen, erste Einschitzungen zu moglichen Entwicklungsrisiken zu treffen. Hierzu
gibt es kein aus der Schulpiddagogik erwachsenes Konzept der Diagnostik der
psychischen Entwicklung von Schiiler_innen, sondern aus der Psychologie tiber-
tragene Prinzipien und Vorgehensweisen. Diese konnen jedoch nicht unein-
geschrankt im Schulalltag Anwendung finden, da fiir formelle Diagnostik not-
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wendige zeitliche und personelle Voraussetzungen hédufig nicht gegeben sind.
Vielmehr miissen 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 Lehrkraftekompetenzen mit dem Schwerpunkt internalisierender
psychischer Auffalligkeiten.

Theoretische und empirische Grundlagen verwendeter diagnostischer Vorge-
hensweisen sowie klassische Testgiitekriterien wie Objektivitit oder Reliabilitét
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 konnen, werden
im Seminarkonzept Grundsitze hypothesengeleiteter, wissenschaftlich geprégter
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 Gréschner (2016).
Dieses gibt vor, dass die Studierenden Situationen aus ihrer Unterrichtspraxis
zundchst wertfrei beschreiben, anschlieflend verschiedene Erklarungsansitze fiir
die Erfahrungen generieren und abwigen, um schliefSlich méglichst mehrere al-
ternative Handlungsoptionen fiir die betrachtete Situation zu formulieren.

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

Den passenden Rahmen fiir 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 Inklusionspddagogik stattfindet. Das Psychodiagnostische
Praktikum wird durch ein Vorbereitungsseminar, zwei Begleitseminare und ein
Nachbereitungsseminar erginzt, welche der Planung, Reflexion und Auswer-
tung praktischer diagnostischer Aufgaben dienen. Die Seminare, fiir welche zwei
ECTS-Punkte angerechnet werden, wie auch der 30-stiindige praktische Teil die-
ser Lehrveranstaltung finden eingebettet in das 14-wdchige 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 Fachern. Dieses Arrangement ermdglicht einen engen Bezug theoretischer
Inhalte zu den erworbenen Praxiserfahrungen, der laut Hascher (2005) unter an-
derem sinnvoll ist, um einer Uberschitzung praktischer Erfahrungen gegeniiber
theoretischen Kenntnissen vorzubeugen.
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2 AUFBAU UND ABLAUF DER LEHRVERANSTALTUNG
21 Wissen

Diagnostische Kompetenzen umfassen laut Weinert (2001) einerseits Wissen zu
diagnostischen Methoden sowie andererseits Wissen zu relevanten Gegenstan-
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 padagogi-
schen Bereich, wobei auf dem jeweiligen Grundlagenwissen der Studierenden
aus dem Bachelorstudium aufgebaut werden kann. Die zweite Seminareinheit
ist der Wissensvermittlung zu psychischen Stérungen bzw. subklinischen Symp-
tomatiken sowie klinisch-psychologischen Verfahren der Diagnostik in diesem
Bereich gewidmet, sodass eine Grundlage dafiir 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-
litat von Lehrkriften zu emotional-sozialen Problematiken bei Schiiler_innen zu
erhohen (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. selbststaindige Formulierung einer diagnostischen Fragestellung, die im
Schulkontext verfolgt werden soll

2. Planung einer diagnostischen Erhebung zur Beantwortung der Fragestellung

. Durchfithrung der Erhebung

4. Auswertung der erhobenen Daten

W

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

Im ersten Praktikumsabschnitt wird die Fragestellung aus einer explorativen
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Tabelle 1 Ablauf des Psychodiagnostischen Praktikums

Vorbereitungsseminar Praktische Auf-  Individuelle Begleitseminar 1 Praktische Auf-
gabe a Reflexion gabe b
+ Wissenserwerb explorative und Schriftlich, struk- ¢ Kleingruppenre- Videobeobach-
¢ Planung erster strukturierte Be-  turiert flexion tung oder Einzel-
Schritte obachtung nach Vorgabe + Planung néchs- gesprich
+ Organisation ter Schritte
2 Blocke 4 6 Stunden Ca. 4 Wochen 1 Block & 5 Stunden Ca. 4 Wochen
Individuelle Reflexion Begleitsemi- Praktische Auf-  Individuelle Nachbereitungsse-
nar 2 gabe c Reflexion minar
Schriftlich, strukturiert + Kleingrup- Selbstgewdhlte Schriftlich, struktu- + Kleingruppen-
nach Vorgabe penreflexion Methode (Einzel-  riert nach Vorgabe reflexion und/
+ Planung gespriich, Beob- oder
nachster achtung, Test,...) + Gesamtauswer-
Schritte tung im Plenum
zur Vorbereitung
des Praktikums-
berichts
(zur praktischen Auf- 1 Block & 5 Stun- Ca. 4 Wochen 1 Block & 5 Stunden
gabe b) den

Beobachtung sowie gegebenenfalls aus Informationen seitens betreuender Lehr-
krifte in der Praktikumsschule abgeleitet. Das Beobachtungsverfahren wird
selbststandig auf Basis der zuvor erworbenen Methodenkenntnisse und entspre-
chend der Fragestellung geplant und durchgefiihrt, ebenso erfolgt die Auswer-
tung eigenstdndig. Die Fragestellungen zu den beiden weiteren diagnostischen
Erhebungen werden jeweils aus den vorangehenden Erkenntnissen abgeleitet.
Hierbei werden die Studierenden im Rahmen der Begleitseminare unterstiitzt.
Eine Ubersicht iiber den Seminarablauf bietet Tabelle 1.

2.3 Strukturierte Reflexionen

Zentral fiir die Begleitung des Psychodiagnostischen Praktikums sind Reflexi-
onseinheiten, die den Studierenden Gelegenheit geben, ihre Fille 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 Groschner (2016) formulierten

Dreischritt:
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¢ Beschreiben: wertfreie und moglichst objektive Darstellung des diagnosti-
schen Handelns und der erhobenen Daten

o Erkldren: Aufzeigen und Diskutieren von Hypothesen zur Erklarung bzw. In-
terpretation der gewonnenen Eindriicke

+ Integrieren: Entscheidung fiir einen Interpretationsansatz und Ableitung von
potenziellen Mafinahmen bzw. weiteren diagnostischen Schritten

Dieser Struktur folgen die Studierenden zunéichst im Rahmen einer schriftlichen
individuellen Reflexion und anschlieflend 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 zirkuldres Modell fun-
giert (siehe Abbildung 1): Nach einer Rekapitulation geschieht eine — spdtestens
durch das Kleingruppensetting multiperspektivische — Einordnung der diagnos-
tischen (Zwischen-)Ergebnisse, woraus wiederum weitere zielfithrende Hand-
lungsschritte abzuleiten sind. Entsprechend der Moglichkeiten 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 schliefllich die Basis fiir 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 pidagogischer Dia-
gnostik durch Lehrkrifte (Abbildung 2). Die Zuordnung des eigenen Vorgehens
zu den im Prozessmodell angenommenen Handlungsschritten unterstiitzt eine
differenzierte Betrachtung und hilft den Studierenden bei der Umsetzung eines
vollstindigen, wissenschaftlich fundierten diagnostischen Prozesses. Das Mo-
dell spiegelt aulerdem die Zirkularitit wider, die bereits anhand der beschrie-
benen Reflexionen vermittelt wurde. Eine solche Betrachtung diagnostischer
Vorgehensweisen und Inhalte ist insofern sinnvoll fiir die Anwendung im Schul-
alltag, da etwa beim Einsatz informeller und semiformeller Verfahren vorlaufige
Diagnosen und fortlaufende Uberpriifungen von Hypothesen und Férderansit-
zen beachtet werden missen.
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Abbildung 1 Reflexionsmodell (nach Kleinknecht und Gréschner, 2016)

Was wird / wurde beobachtet?

Worauf liegt der Fokus?

Verknupfung:

Beobachtung — Wissen

Beob-
achten
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Alternativen zur Beobachtung

Abbildung 2 Prozessmodell padagogischer Diagnostik durch Lehrkrafte (Herppich et al. 2017)
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3 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN

Insgesamt konnen 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 Universitit Potsdam war sichergestellt, dass die
Studierenden Gelegenheit hatten, im Schulalltag mit Schiiler_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 Verkniipfung der einzelnen praktischen Aufgaben
lief3 sich in den Sitzungen sicherstellen: Auf die explorative Beobachtung zu Be-
ginn folgte zundchst eine strukturierte Beobachtung zur Kldrung 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 Einzelgesprichen sinnvoll bearbeitet werden konn-
te. Im anschlieflenden 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 vielfiltige pra-
xisnahe Eindriicke und Reflexionsgelegenheiten zu diagnostischem Handeln
im Schulalltag bot. Beispiele fiir selbstgewihlte diagnostische Methoden waren
Gespriche mit Mitschiiler_innen oder Fachlehrkriften 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 Einverstindnis der Erziehungs-
berechtigten moglich und kann daher nicht in jedem Fall umgesetzt werden.
Einfluss hat dabei auch die Schulleitung bzw. die betreuende Lehrkraft, die be-
ziiglich des Vertrauensverhiltnisses zwischen Schule und Erziehungsberechtig-
ten abwidgen muss, ob ein Test sinnvoll ist oder ob mit anderen Mitteln diagnos-
tischen Fragen nachgegangen werden muss.

Eine dhnliche Herausforderung im Rahmen des Psychodiagnostischen Prakti-
kums stellt die Videografie von Schiiler_innen dar. Der Einsatz einer Videobeob-
achtung bietet Studierenden die Moglichkeit vertiefender Analysen von Verhal-
tensweisen und ihren Rahmenbedingungen sowie einen Perspektivwechsel bzw.
eine Erginzung 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 Einzelgespriche mit Kindern
und Lehrkriften nutzen miissen. Diese bringen ebenfalls interessante diagnosti-
sche Daten hervor, seltener jedoch den wiinschenswerten Perspektivwechsel und
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somit leicht eingeschrinkte Gegebenheiten fiir den Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden.

Als sinnvoll erwies sich bei den ersten Durchfithrungen des vorgestellten Se-
minarkonzepts bei aller Strukturiertheit eine gewisse Flexibilitit: Einerseits war
es notig, dass die Studierenden ihre Datenerhebungen an seitens der Schulen
vorgegebene Rahmenbedingungen anpassten, die beispielsweise den Umfang der
moglichen Beobachtungen und Einzelgespriche betrafen. Andererseits konnte
Bediirfnissen der Studierenden in den Seminarsitzungen nachgekommen wer-
den, etwa hinsichtlich des Austauschs im Plenum {iber die behandelten Fille zu-
sdtzlich zu den strukturierten Kleingruppenreflexionen. Hierbei ergaben sich
haufig Denkanstofle 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
Lehramtsstudiengdnge auf Master-Niveau an der Universitdt Potsdam verankert
und findet zeitgleich mit dem Praxissemester an einer Schule statt. Dadurch ist
zwar der Kontakt zu Schiiler_innen gegeben. Hilfreich fiir die Umsetzung aller
im Seminar vorgesehenen diagnostischen Methoden wire eine grofiere Akzep-
tanz in Schulen und bei Erziehungsberechtigten von Schiiler_innen hinsichtlich
von Videoaufnahmen zum Einsatz in universitaren Lehrveranstaltungen. Hierfiir
wiren vermutlich langerfristig angelegte Kooperationsvereinbarungen zwischen
Universititen und Schulen sinnvoll.

Innerhalb der Universitit ist zu beachten, dass die verschiedenen Anfor-
derungen in den praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltungen in ihrer Summe
die Kapazititen der Studierenden tibersteigen oder Redundanzen darstellen kon-
nen. Da die Reflexion des eigenen Handelns und Lernens in der Praxis fiir ver-
schiedene Lehrveranstaltungen wichtig ist, sollten Reflexionsaufgaben im Sinne
des Kompetenzerwerbs der Studierenden mdoglichst differenziert und auf kon-
krete Anforderungen bezogen formuliert und durchgefithrt werden. Im Psycho-
diagnostischen Praktikum ist eine solche Spezifitit der Reflexionsgelegenheiten
gegeben.
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Soziologisches Fachwissen
fur angehende LER-Lehrer

Eine Seminarkonzeption fur die Lehrveranstaltung:
,Soziologische Grundlagen fur LER®

Burak Gulerytiz

ZUSAMMENFASSUNG Der Beitrag stellt das im Rahmen von PSI-Potsdam (Professiona-
lisierung-Schulpraktische Studien-Inklusion) entwickelte Seminarkonzept fiir die Lehrver-
anstaltung ,Soziologische Grundlagen fir LER® vor. Hierzu werden zunichst die Rahmen-
bedingungen des Grundlagenseminars skizziert: die Rolle der soziologischen Bezugsdisziplin
innerhalb des wertebildenden, multidisziplindren Faches Lebensgestaltung-Ethik-Religions-
kunde (LER) sowie die institutionelle Umsetzung dieser Vorgaben innerhalb der universitiren
Ausbildung. Anschlieend werden die soziologischen Seminarinhalte der drei Themenblocke
»Lebensgestaltung®, ,Kultur und Migration“ sowie ,,Jugendliche Lebenswelten auf Grundlage
von administrativen (Rahmenlehrplan und Studienordnung) und konzeptionellen Schliissel-
texten zum Fachverstdndnis von LER entfaltet sowie die Seminardidaktik in Anlehnung an ein
von PSI-Potsdam entwickeltes Wissensmodell fir Lehrkrifte (vgl. Woehlecke et al., 2017) vor-
gestellt. Abschlieflend werden die bisherigen Umsetzungserfahrungen und Seminarevaluatio-
nen diskutiert und Riickschliisse fiir 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 FUR LER*

Im Fach LER befassen sich die Schiiler_innen mit Fragen und Herausforderun-
gen ihrer gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensgestaltung. Hierzu setzen sie
sich mit personlichen, existenziellen, zwischenmenschlichen wie gesellschaftli-
chen Themen auseinander. Diese vielfaltigen Themenbereiche' werden im LER-
Unterricht multidisziplindr 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; 71f.; Hafner & Lenz, 2014, S. 87). Alle drei Dimensionen
haben unterschiedliche Erkenntnisperspektiven auf den Unterrichtsgegenstand,
beziehen sich auf Theorien, Modelle und Konzepte aus unterschiedlichen Be-
zugswissenschaften® und férdern unterschiedliche Kompetenzen.?

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 fiir 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 grofy und wird anhand der sechs Themen-
felder des LER-Unterrichts sichtbar: (1) Wer bin ich? - Identitat; (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 - Zukunftsentwiirfe (MJBS, 2015).

2 Angewandte Ethik, Religionswissenschaft, Psychologie und Soziologie (Universitét 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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11 Das Gewicht der L-Dimension und der soziologischen
Bezugsdisziplin in der universitiren Ausbildung

Die drei Dimensionen Ethik, Religionskunde und Lebensgestaltung wurden vom
wissenschaftliche Beirat* 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)®, fallt auf, dass der Schwerpunkt der universitiren Ausbildung auf der
Vermittlung ethischer und religionswissenschaftlicher Inhalte liegt.

Wihrend die Bezugsficher Ethik und Religionswissenschaft im gesamten BA/
MA-Studiengang jeweils annahernd 30 % aller LP vergeben, liegt der Anteil fiir
die L-Dimension bei der Hilfte dessen mit 15% (vgl. Abb. 1). Die fiir die L-Di-
mension mafSgeblichen psychologischen und soziologischen Kenntnisse und
Perspektiven werden ausschlieSlich innerhalb des BA-Studiengangs (Sekundar-
stufen) angeboten, wihrend vertiefende Veranstaltungen im Masterstudium von
den Fachbereichen Ethik, Religionswissenschaft und Fachdidaktik angeboten
werden.® In das Bild der institutionell ungleichen Gewichtung der drei Dimen-
sionen fiigt sich auch die Tatsache, dass der Fachbereich fiir die L-Dimension, im
Gegensatz zu den beiden anderen Dimensionen, ohne eine entsprechende Pro-
fessur gefithrt wird.

»Soziologische Grundlagen fiir LER“ stellt derzeit die einzige soziologische
Pflichtveranstaltung in der universitiren Ausbildung von LER-Lehrer_innen
dar. Dariiber hinaus haben die Studierenden im Modul BAI , Interdisziplindre
Projektarbeit lediglich die Option, einen soziologischen Vertiefungskurs ne-
ben vielen weiteren Alternativen der anderen Bezugswissenschaften zu wihlen.
Das ebenfalls zum Modul gehorende interdisziplindre Projektseminar wiederum
wird von regelmiflig wechselnden Bezugswissenschaften ausgerichtet.

In dieser einzigen soziologischen Pflichtveranstaltung kénnen die Studie-
renden nur einen duflerst begrenzten Einblick in soziologische Perspektiven auf
jugendrelevante Schliisselthemen erhalten. Jedes dariiber hinausgehende Ver-
stindnis soziologischer Konzepte, Theorien und Modelle, das - bei entsprechen-

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

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

6 Basismodul Einfithrung in LER II (BEII), Berufsfeldbezogenes Aufbaumodul I: Psycho-
logie (BBI), Aufbaumodul interdisziplinire Projektarbeit (BAI).
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Abbildung 1 Verteilung der Leistungspunkte (LP) auf die Bezugsfacher fiir den gesamten BA/
MA-Studiengang LER (Sekundarstufen)

Summe  Ethik Religions- Fach- Lebensgestaltung
wissenschaft ~ didaktik

Psychologie Soziologie

LP fiir Absolut 84! 26 26 18 10 4
BA/MA
Prozentual 93! 29 29 20 11 4

Quelle: Universitit Potsdam 2016, eigene Berechnung.

! Insgesamt werden im BA/MA-Studium 90 LP vergeben. Im ,, Aufbaumodul Interdisziplinire Projektarbeit (BAI) sind 9 LP
zu erlangen. Davon sind 3 LP laut Studienordnung fiir die Fachdidaktik gesetzt, die verbleibenden 6 LP werden durch die je
beteiligten Bezugsficher vergeben. Diese 6 LP wurden in dieser Ubersicht nicht beriicksichtigt, da sie aufgrund wechselnder
Beteiligungen keinem Bezugsfach eindeutig zuzurechnen sind.

der Themenwahl - gegebenenfalls fiir die Bachelor- oder Masterarbeit oder die
spatere Berufspraxis grundstindig bendtigt wird, muss auf dieser ungleich klei-
nen Grundlage im Selbststudium angeeignet werden.

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

Die Studierenden sollen zum Ende des BA-Studiums ,ein fundiertes Basis-
wissen sowie grundlegende methodische Fdhigkeiten und Fertigkeiten aus
allen Bezugswissenschaften sicher anwenden konnen. Sie sollen ferner tiber die
Fahigkeit verfiigen, jugendtypische Problemfelder aus psychologischer und so-
ziologischer Sicht zu entfalten. (vgl. Universitit 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 ausschliefSlich von LER-Studierenden besucht und bietet daher
in besonderem Mafle die Moglichkeit, auf fachbezogene Inhalte einzugehen.
Gleichwohl wird die Veranstaltung seit dem Wintersemester 2017 nicht mehr
ausschliefSlich von LER-Studierenden im BA-Studiengang LER (Sekundarstu-
fen) besucht,” sondern auch von Studierenden im MA-Studiengang Sachunter-

7 Zum Wintersemester 2017 wurde die Anderung der Studienordnung des Studiengangs
Sachkunde (Primarstufe) wirksam und fithrte zur Teilnahme dieser Studiengruppe an dem
Grundlagenseminar.
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richt (Primarstufe)®. Die BA-Studierenden (Sekundarstufen) werden LER fiir
Jugendliche der Klassenstufen 7 bis 10 an allen weiterfithrenden Schulen unter-
richten. Die MA-Studierenden (Primarstufe) sollen hingegen darauf vorberei-
tet werden, in den Klassenstufen 1 bis 4 Sachunterricht’ und in den Klassenstu-
fen 5 und 6 LER zu unterrichten. Thre Zielgruppe sind demnach Kinder bis zur
Priadoleszenz'’.

Da die beiden Studierendengruppen spéter unterschiedliche Altersgruppen
von Schiiler_innen unterrichten (Kinder oder Jugendliche), sollten sie auf ent-
sprechend unterschiedliche Themen, und Perspektiven vorbereitet werden (vgl.
Abschnitt 3.2). Zusitzlich befinden sich die beiden Studierendengruppen auf un-
terschiedlichen Studienniveaus (BA- vs. MA-Niveau), bringen tendenziell unter-
schiedlich entwickelte Fahigkeiten 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
21 Themenblocke

Im Folgenden werden die drei Themenblocke, 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 kénnen. Zum anderen soll auf gesell-

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

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

10 Die Priadoleszenz wird als Entwicklungsstufe zwischen der Kindheit und der Adoleszenz
betrachtet und umfasst die Altersgruppe der 10 bis 12-Jahrigen (vgl. Gréning, 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 Identitatsdiffusion fithren kénnten (vgl. Edel-
stein et al, 2001a, S. 21f.; Edelstein, Oser & Schuster, 2001b, S. 16f.). In diesem
Sinne ist ein thematischer Kernbereich in der L-Dimension die Kontingenz- und
Krisenbewiltigung (vgl. Edelstein et al., 2001a, S. 93; Hafner & Lenz, 2014, S. 921.).

In diesen gesellschaftswissenschaftlichen Deutungsrahmen ldsst sich auch der
Passus in der aktuellen Studienordnung einfiigen, 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 koénnte* (Univer-
sitdt Potsdam, 2016: § 2 Abs. 2).

Doch welches Wissen und welche Fahigkeiten niitzen den Heranwachsenden,
um in einer modernen Gesellschaft — deren zentrale Merkmale die Vervielfalti-
gung von Handlungsoptionen und die Individualisierung von Chancen und Risi-
ken sind - zu bestehen? Edelstein et al. verweisen in diesem Zusammenhang auf
die Identitatskonzeptionen von Erickson (Ich-Identitdt) und Keupp (Patchwork-
identitdt) und sehen die Entwicklung einer , tragfihigen Identitdt” in der Adoles-
zenz als ein zentrales Entwicklungsziel und als Ausdruck fiir (Selbst-)Sicherheit
und soziale Orientierungsfihigkeit (vgl. 2001a, S. 92). In diesem Sinne ist das
Wissen um Ressourcen und Kompetenzen zur Identititsbildung (vgl. Hafner &
Lenz, 2014, S. 91f.) von zentraler Bedeutung fiir die Heranwachsenden.!!

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 fiir die Stabilisierung einer
Patchworkidentitit notwendig sein konnen, 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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Abbildung 2 Themenblock 1 - Lebensgestaltung und Sozialisation in modernen Gesell-
schaften

Themen Konzepte und Begriffe
Gesellschaftstheoretische Zeitdiagnosen: Das Zeitalter der Kontingenz: Die Pluralisierung von Optio-
»In welcher Gesellschaft leben wir?* nen und die Individualisierung von Risiken fithren zu Uber-

forderung und Selbstoptimierung.

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

Herausforderungen der Identitatsentwick- ~ Die Entwicklung einer flexiblen aber stabilen Identitit be-
lung in modernen Gesellschaften darf materieller Ressourcen und mentaler Kompetenzen.

Deutungs- und Bewiltigungsmuster bei Fatalismus, (begrenzte) Planbarkeitsanspriiche, Coping
biographischen Planungsunsicherheiten

Themenblock 2: Kultur und Migration (4 bis 5 Sitzungen)

Ein weiteres Hauptelement der L-Dimension ist das Wissen um Kultur und Trans-
kulturalitat (vgl. Hafner & Lenz, 2014, S. 92). Wihrend sich in der Dimension
Religionskunde dieser Wissenskomplex mit Fragen der interreligiésen Kompe-
tenz beschiftigt, setzt die L-Dimension den Fokus auf Fragen sozialer Zugeho-
rigkeit und das Zusammenleben in Gemeinschaften (vgl. Edelstein et al., 2001a,
S.921).

Die kulturelle Vielfalt einer Gesellschaft nicht nur zu iiberblicken, 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 womdglich ist. Daher geht es in diesem Themenblock um die Kom-
petenz, die alltdglichen und gesellschaftlich-medialen Kulturalisierungen als so-
ziale Konstrukte zu begreifen, die Fremdheit (mit-)erzeugen.

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

Aufgrund dieser beruflichen wie politischen Aktualitit sowie dem medial ge-
fithrten Diskurs um Gefliichtete und islamisches Leben in Deutschland bringen
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Abbildung 3 Themenblock 2 - Kultur und Migration

Themen Konzepte und Begriffe

Migration und Globalisierung Migrationsbewegungen frither und heute.
Multikulturalitit, Transkulturalitit. Deutsche, Ausldnder
und der Migrationshintergrund.

Hybride Identititen Deutsch sein und deutsch werden. Dabeisein und Dazuge-
horen. Mehrfachzugehérigkeiten, Mehr-Heimigkeit.

Kultur als Deutungsrahmen. Dimensio- Normalitits-, Fremdheits-, und Identititsvorstellungen.
nen von Fremdheit Die Trigheit der reflexionsfreien Lebenswelt.
Fremdheit als soziale (Zugehorigkeit) oder lebensweltliche
(Unvertrautheit) Dimension.

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

Medial gefiihrter Integrationsdiskurs Dimensionen der sozialen Integration.
Teilhabechancen. Themenauswahl: Parallelgesellschaft,
Kopftuch, Integrationsverweigerung u. .

beide Studierendengruppen (Primar- und Sekundarstufen) dem Themenbereich
»Fremdheit, Zugehorigkeit und Zusammenleben® regelmiflig ein grofles Inter-
esse entgegen.

Themenblock 3: Jugendliche Lebenswelten (4-5 Sitzungen)

Im abschlieenden 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 Ansitze erklart und diskutiert.

Dieser Themenblock wird als Blockveranstaltung durchgefiihrt. In Gruppen-
arbeit bereiten die Studierenden im Vorfeld jeweils ein Themenfeld fiir alle sie-
ben Milieus vor. Hierzu erarbeiten sie Charakteristika, Ahnlichkeiten 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. Anschlieflend
werden moglichst charakteristische Zitate fiir Jugendlichen aus allen sieben Mi-
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Abbildung &4 Themenblock 3 - Jugendliche Lebenswelten

Themen Schlagworter

Schule und Lernen

Berufliche Orientierung und Zukunft
Vergemeinschaftung und Freundschaft
Kultur, Freizeit und Mediennutzung
Religion, Glaube und Kirche

Politik, Gesellschaft & Ehrenamt

Sinus-Jugendstudie: Wie ticken
Jugendliche?

*
*
*
*
*
*

Jugendbefragung zu: Flucht und ~ Die Argumente der Jugendlichen werden diskutiert und in Kohlberg’s
Migration Stufeenmodell der moralischen Entwicklung eingeordnet

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
fur ,ihren® Milieu-Jugendlichen zusammenstellen. Im Anschluss werden die
sieben Jugendmilieus anhand der typisierten Jugendlichen présentiert und dis-
kutiert.

Mithilfe dieser Methode lernen die Studierenden eine grofie Vielfalt an Le-
benswirklichkeiten und Problemlagen zu einer Vielzahl an jugendrelevanten
Lebensbereichen kennen (vgl. Tabelle 5 Schlagwdrter). Sie iiben sich darin, Kon-
zepte und Modelle der Soziologie zur Erklirung von Orientierungs- und Ein-
stellungsunterschieden anzuwenden. So konnen beispielsweise Vorlieben und
Abneigungen der Jugendlichen anhand der Habitustheorie aus der Verteilung
der Milieus im sozialen Raum rekonstruiert werden. Ferner konnen Konzepte
der biographischen Lebensplanung auf die jeweiligen Jugendmilieus angewendet
werden. Im Anschluss an die Prasentation und Diskussion der Gruppenmilieus
entsteht regelmiflig eine leidenschaftlich gefiihrte 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-
sonlicher Identitdt eingegangen werden.

2.2 Aufbau erweiterten Fachwissens

Bei der Konzeption einer soziologischen Lehrveranstaltung ausschliefilich fiir
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 fiir den schulischen Kontext (kurz: erweiter-
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Abbildung 5 Facetten des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext

[ Wiss_en iiber Konzepte E;Welter;eT_ Fa'::hwll(ssetn flt.lr ﬁsen, ot \
und ihre Anwendung - (el S IEE LG [N vorausschauend zu reduzieren
im jeweiligen Fach L 2 « Bendtigtes Vorwissen und

* Beispiele konnen auf Méglichkeiten des Aufbaus von

Kon;epte zuruckgefuhrt Wissen iiber Erkenntnisprozesse unter Wissen kénnen eingeschatzt werden
werden

: Einbezug von Theorie, Fachsprache, « Fachliche Folgen von Reduktion
a anzepte konnen mit Erl is- und Giiltigkeitsprinzipien kénnen eingeschatzt werden
Beispielen auf im Fach « Trotz Reduktion kann auf tiefer-
verschiedenen Inhalts- « Fachliche Theorien und Begriffe kénnen gehende Fragen eingegangen
und Komplexitats- bezuglich ihrer historischen und aktuellen werden
ebenen untermauert Bedeutung fur das Fach beurteilt werden « Fachliche Fehler konnen identifiziert

werden

) . « Fachsprache kann sensibel verwendet und analysiert werden
' :}on\f\?pte konnen fur werden L ; « Alternative Lésungswege von
ie Wissens- + Wissen tber die Disziplin und ihre Aufgaben auf verschiedenen
strukturierung genutzt Erkenntnismethoden Komplexitatsebenen konnen erkannt
\werden / « Wissen tber Fachhistorie Qd angewendet werden J

Quelle: Woehlecke et al., 2017

tes Fachwissen) in drei Facetten modelliert und umfasst Wissen und Fihigkeiten,
»Inhalte aus dem universitiren Wissen und dem Schulwissen miteinander in Ver-
bindung® zu bringen (Woehlecke et al., 2017, S. 1) (Abb. 5).

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

2.2 Lesereflexionen und Seminardiskussionen

Zur Vorbereitung auf die Sitzungen der ersten beiden eher theoretischen The-
menblocke ist das Verfassen von Lesereflexionen zum zentralen Sitzungstext ein-
gefithrt worden. In den Reflexionen wenden die Studierenden die zentralen Be-
griffe und Konzepte im Text auf eigene Erfahrungen und Vorstellungen anhand
erlduternder Beispiele an. Hierbei sollen sie sich so konkret wie moglich ausdrii-
cken. Anhand der Beispiele sollen sie auch Fragen und mégliche Grenzen der Er-
klarung des Ansatzes festhalten. Durch diese Methode kénnen die Studierenden
priifen, wieweit die jeweiligen Begriffe und Konzepte mit ihrem jeweiligen Erkla-
rungsanspruch kognitiv anschlussfahig sind.

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

+ Konzepte konnen mit Beispielen untermauert werden
+ Konzepte konnen fiir die Wissensstrukturierung genutzt werden
+ Fachsprache kann sensibel verwendet werden
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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 beriicksichtigen und in den Seminardiskussionen aufgreifen zu
kénnen. Um zeitlich Platz fiir die Diskussionen zu schaffen, werden in den ersten
beiden Themenblocken keine Referate oder Présentationen durchgefithrt. Die
1,5 h Seminarzeit konnen ausschliellich fiir Erlauterungen, 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 Beriicksichtigung empirisch-deskrip-
tiver Studien unterschiedlicher Lebenswelten ein Kernpunkt und didaktische
Zielfithrung der Lehrveranstaltung. Im dritten Themenblock werden demnach
die Beschreibungen aus den jugendlichen Lebenswelten anhand der theoreti-
schen Konzepte der vorangegangenen Themenblocke rekonstruiert. Diese Me-
thode entspricht dem Unterpunkt: ,Beispiele konnen auf Konzepte zuriick-
gefithrt werden“ (vgl. Abb. 5).

3  EVALUATIONSERGEBNISSE

Das soziologische Grundlagenseminar wurde im Wintersemester 16/17 sowie
im Wintersemester 17/18 in der oben ausgefithrten Weise durchgefithrt und so-
wohl tber den Schwerpunkt 1 (SP1) als auch tber die reguldre Lehrveranstal-
tungsevaluation des PEP (Potsdamer Evaluationsportal) evaluiert. Im Folgenden
werden die Ergebnisse beider Evaluationen zur Lehrveranstaltung ,Soziologi-
sche Grundlagen fiir LER® fiir das WiSe 2017/18 in Ausziigen préisentiert und be-
sprochen.

31 Zur Seminardidaktik

Sowohl der Raum, der im Seminar fiir Diskussionen der soziologischen Kon-
zepte eingerdumt wurde, als auch das Verfassen von Lesereflexionen wurden
von den Studierenden als besonders lernwirksame Methoden zum besseren Ver-
stindnis der soziologischen Lehrinhalte genannt. In der SP1-Evaluation stimmte
die iberwiegende Mehrheit der Aussage zu, dass die Inhalte der Lehrveranstal-
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tung anhand von Beispielen verdeutlicht (X: 3,7; s: 0,7)"> und komplizierte Sach-
verhalte verstandlich 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 Phdnomene auf-
geschliisselt wurden.®

»Durch die anregenden Gespriche und Diskussionen lernte ich in der LV am
meisten. Der Dozent lief§ Freirdume, um Fragen zu kldren und lie} Pausen nut-

zen fiir vertiefendes Nachdenken iiber die Fragestellungen.*

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

»Die Lesereflexionen. Dadurch konkrete Auseinandersetzung mit Literatur,
nicht ,nur‘ durchlesen®

»Die gemeinsamen Diskussionen; Die erlduterten Beispiele®

»reflektieren von Texten ohne Beurteilung — kann auch fiir Kinder durchgefiihrt

werden; angewendet stiarkt es die Motivation beim Lesen schwieriger Text;
3.2 Vermutete beruflichen Relevanz der Seminarinhalte:

Ein Grofiteil 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 fiir meine spitere
Tatigkeit als Lehrkraft wurde fiir mich erkennbar an folgenden Aspekten:

»Einteilung® der Jugendlichen in Sinus-Milieus - aufschlussreich auch in Bezug
auf familidres Umfeld sowie Lebenswelt der Kinder; Uberblick {iber mogliche
Wertorientierung der Kinder; Thema Migrationshintergrund®

12 Siehe fiir die Wertskala die Fufinote 2 der Abb. 6 in Abschnitt 3.2
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»Art und Weise wie wir uns mit den Sinus-Milieus beschéftigt haben war sehr
sinnvoll & erkenntnisreich > man konnte sich mit allen 7 Milieus gut, anschau-
lich auseinandersetzen®

»die sozialen, familidaren Hintergriinde der Kinder zu bedenken, berticksichti-
gen; in die aktuelle Lebensphase- & Aufgaben der Kinder zu berticksichtigen &
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 fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen betrachten
f oder als auf den LER-Unterricht beziehbares Fachwissen. Die folgenden beiden
Antworten lassen die Vermutung zu, dass der Ubergang flieffend ist und womdg-
lich starke Uberschneidungen vorliegen:

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

»soziale, familidre und zum Teil politische Aspekte/Hintergriinde im Hinblick
auf Kinder & Jugendliche wurden thematisiert. Es ist immer wichtig, Lehrkrifte
in den Bereichen zu informieren und sensibilisieren®

Dass die Entwicklung einer Seminarkonzeption fiir 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 Phanomene besser
zu verstehen, dennoch waren die Inhalte fiir das spétere 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 iiber grundlegende Themen, die den sozio-
logischen Hintergrund, die Lebenswelt und die Interessen meiner zukiinftigen

SuS erlangt. Leider war vieles auf das Alter der Jugendlichen angelegt - fiir 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-
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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 Primarstufenlehrdmter angepasst®
JTeilweise nicht relevant fiir Primarstufe®

»Manche Seminarinhalte gehen weit {iber das Wissen hinaus, welches man als
GS-Lehrer benotigt.”

Unabhidngig von der Frage der realistischen Einschitzung dieser Aussagen ist
nicht auszuschlieflen, dass diese subjektiven Einschitzungen Auswirkungen auf
die Studienmotivation und Zufriedenheit mit der universitiren Ausbildung ha-
ben kénnen.

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 bewéltigenden Pensum, wie die Studierenden
hierzu bei den offenen Fragen angegeben haben (PEP-Evaluation).

Mit Blick auf die eingeschitzte Relevanz der Seminarinhalte fiir den spéteren
Beruf ergibt sich ein zweideutiges Bild: Auf der einen Seite erkennen die Studie-
renden, dass sie die Inhalte auch iiber das Studium hinaus verwenden und dass
die Inhalte Voraussetzung fiir daran anschlieffende Inhalte sein konnen (Fra-
gen 2 & 3). Konkret nach dem Nutzen fiir die spatere Schulpraxis und die berufli-
chen Anforderungen befragt, liegen die Mittelwerte jedoch annahernd exakt am
neutralen Durchschnitt zwischen ,, Irift 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 fiir die Sekundarstufe I von zentraler Be-
deutung fiir das Fach sind (vgl. Abschnitt 1.1), fiir Primarstufen-Studierende auf-
grund einer anderen Alterszielgruppe eine nachrangige Bedeutung hat. Eine nach
den beiden Studiengéngen differenzierte Betrachtung der Ergebnisse unterstiitzt
diese Vermutung: So sieht die Gruppe der LER-Studierenden (Sekundarstufen)
im Mittel durchaus einen Ertrag der Lehrveranstaltung fiir spatere berufliche An-
forderungen (Frage 5, X: 3,3). Die Gruppe der Sachunterricht-Studierenden (Pri-
marstufe) hingegen ist diesbeziiglich eher skeptisch eingestellt (X: 2,3). Auch in
der Einschitzung der Wichtigkeit, spéter als Lehrkraft Fachwissen deutlich tiber
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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Abbildung 6 PSI-SP1-Evaluation der LV ,Soziologische Grundlagen fiir LER", WiSe 2017/18"

Nr. X s

1 Der Dozierende machte in der Lehrveranstaltung deutlich, dass die 2,8 0,8
Inhalte wichtig fiir die spatere Schulpraxis sind.

2 Es wurde deutlich, dass die Inhalte der Lehrveranstaltung Vorausset- 3,32 0,7
zung fiir andere wichtige Inhalte sind.

3 Ich habe gemerkt, dass ich das Gelernte auch tiber das Studium hin- 3,77 0,5
aus brauchen kann.

4 Nach meiner Einschitzung war das Niveau der fachwissenschaft- 2,7° 0,5
lichen Inhalte in der Lehrveranstaltung®

5 Die Lehrveranstaltung war nach meiner Einschitzung ertragreich mit ~ 2,7% 0,7
dem Blick auf die Anforderungen im spiéteren Beruf.

6 Spiter als Lehrperson wird es fiir mich wichtig sein, die fachwissen- 2,62 0,9
schaftlichen Inhalte dieses Fachs auf einem deutlich héheren Niveau
als Schulniveau zu beherrschen.

7 Eigentlich kommt es als Lehrperson auf ganz andere Dinge an als ich 3,07 0,9

in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen lerne.

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

? trifft gar nicht zu (1) - trifft eher nicht zu (2) - trifft eher zu (3) - trifft véllig zu (4)

3

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

* Hervorhebung im Original

Es ist anzunehmen, dass Gleiches auch fiir die Interpretation der Ergebnisse der
PEP-Evaluation gilt: Hier schitzen die Studierenden ihren Erkenntniszuwachs
als ,eher hoch® ein (X: 2,05 s: 0)'?, durch den Besuch der Lehrveranstaltung ist
die Motivation das Fach weiter zu studieren ,eher gestiegen” (X: 2,0; s: 0,6)**, Ins-
gesamt wird die Lehrveranstaltung als ,,sehr gut® eingeschitzt (X: 1,2; s: 0.4)*.

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

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

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

Fiir die weitere Entwicklung der Seminarkonzeption sind aus den bisherigen
Ausfihrungen folgende vier Punkte zu berticksichtigen:

(1) Seminardidaktik zum Aufbau erweiterten Fachwissens

Die Durchfiihrungserfahrungen sowie die Seminarevaluation haben durchaus
ergeben, dass die Einfithrung von Lesereflexionen, die detaillierte Beschiftigung
mit Jugendstudien sowie der breite Raum an Diskussionen unter Verzicht auf Re-
ferate zur Erweiterung anwendungsbezogenen Fachwissens gefithrt haben und
beibehalten werden sollten.

(2) Die Rahmenbedingungen der soziologischen Bezugswissenschaft

Im Sinne der Vermittlung einer grundstindigen soziologischen Fachkompetenz
wire einerseits die Einfithrung zumindest eines weiteren vertiefenden soziologi-
schen Pflichtseminares wiinschenswert. Zum anderen wire die Implementierung
einer weiteren soziologischen Veranstaltung im Masterstudium wiinschenswert,
um eine kontinuierliche Vertiefung der Studieninhalte vom Bachelorstudiengang
bis zum Masterabschluss zu gewéhrleisten.

(3) Die Beriicksichtigung divergierender Interessen verschiedener Studieren-
dengruppen

Die konzeptionelle Ausrichtung auf jugendsoziologische Themenbereiche stof3t
dort an ihre Grenzen, wo die Studierendengruppe Sachunterricht (Primarstu-
fe) einen stirkeren Bezug zu kindheitsrelevanten Themenbereichen verlangt.
Es miisste gepriift 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 eingefiihrt werden konnte.

(4) Soziologie fiir den LER-Unterricht oder bildungswissenschaftliches Hin-
tergrundwissen?

Die regelmifiige Aussage von Studierenden, dass sie zu einigen soziologischen
— aber auch psychologischen - Inhalten teilweise eher einen Bezug zu dem bil-
dungswissenschaftlichen Teil der Ausbildung herstellen konnen als zur Fachaus-
bildung fiir LER (vgl. Abschnitt 3.2), sollte kritisch im Blick behalten werden.
Hier ist die Frage zu klédren, inwiefern in der L-Dimension eine stirkere Profilbil-
dung angestrebt werden kann und soll, und auch, inwieweit eine starkere inter-
disziplindre Ausrichtung der Studieninhalte aller vier Bezugsdisziplinen angera-
ten wire, um die Fachidentitét stirker herauszuarbeiten.
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Seminarkonzeption zu den Ubungen
zur Vorlesung ,Organische
Experimentalchemie I fur Studierende
des Studienganges ,Bachelor Lehramt
Chemie”

Jolanda Hermanns

ZUSAMMENFASSUNG Zur Vorlesung ,Organische Experimentalchemie I“ wurden insge-
samt 13 Ubungen konzipiert. Bei der Erstellung aller Aufgaben wurde darauf geachtet, dass die
Aufgaben dazu geeignet sind, verkniipftes und anwendbares Fachwissen bei den Studierenden
anzubahnen. Insgesamt zehn Aufgaben wurden im Aufgabenformat des erweiterten Fachwis-
sens fiir den schulischen Kontext konzipiert, erprobt und evaluiert. Hierfiir wurden die Krite-
rien Fachwissen, Kontext, Kompetenzen, Diskussion, Antwortvarianz, Sprache und fachliche
Probleme festgelegt. Der Einsatz der Aufgaben wurde mit Hilfe von Papierbogen evaluiert. Zu-
sammenfassend ldsst sich sagen, dass die Aufgaben als relevant fiir den spateren Beruf ein-
geschitzt wurden. Zur Bearbeitung wurde das universitir erworbene Fachwissen bendtigt. Bei
der Erarbeitung der Aufgaben war dariiber hinaus eine sehr hohe Studierendenaktivitit 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-Beschliissen be-
fahigt werden, in den Jahrgansstufen des von ihnen gewéhlten 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 fiir Chemielehrer unverzichtbare experimentelle
Fahigkeiten und Fertigkeiten (Studienordnung, 2014).

Das Bachelorstudium fiir das Lehramt Chemie umfasst verschiedene Module,
die dazu geeignet sind, dass die Studierenden die notwendigen Kompetenzen er-
langen konnen. Fiir die fachwissenschaftliche chemische Bildung werden Mo-
dule zur Anorganischen, Organischen und Physikalischen Chemie angeboten.
Die hier vorgestellte Seminarkonzeption gehért 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 Durchfithren von Grundoperationen des praktischen Arbeitens in der
Organischen Chemie durch ausgewihlte priparative organische Methoden.

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

Im Wintersemester 2017/18 wurden die vorlesungsbegleitenden Ubungen in
zwei separaten Ubungsgruppen angeboten: Fiir Lehramtsstudierende Bachelor
Chemie und fiir Studierende Bachelor Chemie. Die Aufteilung auf zwei Grup-
pen sollte berufsfeldspezifische Ubungen zur Vertiefung des Vorlesungsstoffes
gewihrleisten. Alle weiteren Ausfithrungen beziehen sich auf die Ubungen fiir
die Lehramtsstudierenden.
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2 KONZEPTION UND DURCHFUHRUNG DER UBUNGEN

Zur Vorlesung wurden insgesamt 13 Ubungen mit einem Gesamtumfang von
24 Stunden konzipiert. Jede Ubung umfasste zwischen drei und sieben Aufga-
ben. Bei der Konzeption der Aufgaben wurde darauf geachtet, dass die Aufgaben
dazu geeignet sind, verkniipftes und anwendbares Fachwissen bei den Studie-
renden anzubahnen. Lernspiele, z.B. zu Reaktionsmechanismen, waren eben-
falls Bestandteil der Ubungen. Die Ubungsaufgaben wurden mit den Studie-
renden gemeinsam wiahrend der Seminare erarbeitet. Die Aufgaben wurden
deshalb an die Tafel angeschrieben und nicht vorher bereitgestellt. Die Aufgaben
zum erweiterten Fachwissen fiir 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. Uber den eingerichteten Moodle-Kurs wurden die
Aufgaben und ihre Losungen anschlieflend den Studierenden zur Verfiigung ge-
stellt.

3 ENTWICKLUNG VON AUFGABEN ZUM ERWEITERTEN
FACHWISSEN FUR DEN SCHULISCHEN KONTEXT

Im Rahmen von PSI-Potsdam (Qualititsoffensive Lehrerbildung) wurde das ,.er-
weiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext® als Kategorie des Fachwissens
von (angehenden) Lehrkriften modelliert (Woehlecke & Massolt et al., 2017). Ne-
ben dem universitiren Wissen und dem Schulwissen stellt es eine eigene Katego-
rie des Fachwissens dar. Das erweiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext
beschreibt konzeptuelles Wissen und Fihigkeiten, welche zum tieferen Verstind-
nis schulrelevanter Inhalte nétig sind. Es meint ein (Meta-)Wissen auf der Ba-
sis von universitdrem Wissen, das dessen fachliche Anwendung und Bedeutung
im Kontext von Schulwissen betriftt. Das erweiterte Fachwissen beschreibt da-
bei Wissen und Fihigkeiten, um Inhalte aus dem universitiren Wissen und dem
Schulwissen miteinander in Verbindung zu bringen. Das Modell enthalt folgen-
de Facetten: Wissen iiber Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach,
Wissen iiber Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache, Er-
kenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien im Fach sowie Wissen, um sinnvoll und
vorausschauend zu reduzieren. Das erweiterte Fachwissen kann als berufsspe-
zifisch fiir Lehrkrifte angenommen werden. Fiir diese neue Kategorie wurden in
den Fichern Biologie, Chemie (Hermanns, 2018), Geschichte, LER, Mathematik
und Physik neue Lehrveranstaltungs- und Aufgabenformate entwickelt, erprobt
und evaluiert. Die Aufgaben schlagen die Briicke zwischen dem Schulwissen und
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dem universitiren Wissen und sollen aufzeigen, wie die beiden Kategorien des
Fachwissens miteinander verbunden sind.

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

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

Diese Kriterien miissen nicht in jeder Aufgabe erfilllt werden. Die Kriterien
»Fachwissen und ,,Kontext“ wurden jedoch bei allen Aufgaben beriicksichtigt,
da diese nach unserem Verstandnis zu den wesentlichen Bestandteilen der Auf-
gaben in diesem Format gehoren. Eine Ubersicht iiber alle Aufgaben zeigt Ab-
bildung 2.

Bei der Aufgabe ,,Alkohole und Phenol“ wurden die Kriterien Fachwissen,
Kontext, Kompetenzen und Diskussion berticksichtigt. Die Studierenden miissen
zur Losung 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 Aromatizitit auch als schwache Saure re-
agieren. Ein alter Name fiir Phenol ist daher ,Carbolsdure®. Uber diesen Namen
sind die (fiktiven) Schiiler_innen bei der Vorbereitung zu ihrem Referat zum

Abbildung 1 Kriterien fiir die Konzeption der Chemie-Aufgaben

Kriterium Erlduterung
Fachwissen Fachwissen muss angewendet werden.
Kontext Der Kontext kann im schulischen oder universitirem Bereich verortet werden.

Wichtig ist, dass die gleichen Kompetenzen trainiert werden.

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

Diskussion Die Aufgabe soll Anlass zur Diskussion zwischen den Studierenden bieten.
Antwortvarianz Mehrere Antworten sind moglich (und bieten so den Diskussionsanlass).
Sprache Die Aufgabe soll auf den sprachsensiblen Chemieunterricht vorbereiten und

hierfiir sensibilisieren.

Fachliche Probleme Fachliche Probleme sollen identifiziert werden (bei sich oder bei anderen, z. B.
den Schiiler_innen und den Studierenden)
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Abbildung 2 Ubersicht iiber die Aufgaben zum erweiterten Fachwissen fiir den schulischen

Kontext

Fachlicher Inhalt

Kontext

Aufgabe an Studierenden

Nomenklatur von Al-
kanen

Stereochemie-Nomen-
klatur

SN- und Eliminierungs-

reaktionen

Elektrophile Addition an
Alkenen

Alkohole, Aldehyde, Car-
bonséduren

Herstellung von Aminen

Aromaten

Alkohole und Phenol

Claisen-Umlagerung

Carbonylverbindungen

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

Disput unter Studierende zum Vor-
lesungsinhalt.

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

Tumult bei Klausurbesprechung in
der Schule wegen unterschiedlicher
Bewertung.

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

Klausurvorbereitung (Studierende):
Diskurs tiber die Herstellung prima-
rer Amine.

Schulbuchtext als Ursache fiir Dis-
kussionen in der Klasse.

Vorbereitung Referat zum Thema
»Alkohole“: Text iiber Phenol bei wi-
kipedia, der zur Verwirrung bei den
SusS fiihrt.

SuS eines Oberstufenkurses sollen
hierzu ein Glossar erstellen.

Labordienst in der Schule entdeckt
Chemikalienflaschen mit fehlen-
dem Etikett

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

Antwort fiir Julia zur Klarung des
Sachverhaltes vorbereiten.

Erstellen des Glossars.

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

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

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

Erkldren, weshalb der Text fiir hefti-
gen Diskussionsstoff sorgt.

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

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

SuS mit einem Experiment zur Un-
terscheidung von Butanal und Pro-
panon helfen.
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Thema ,,Alkohole® gestoflen und hatten hier ganz klar Verstandnisprobleme, da
sie zwar wussten, was eine Sdure ist, aber tiber 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 {iber
diese Problemlage und beraten die Schiiler_innen, wie sie das interessante The-
ma der ,,Carbolsaure” auch fiir ihr Referat zum Thema ,,Alkohole“ verwenden
konnen und schlagen als Experiment den Nachweis der sauren Eigenschaften
des Phenols vor.

4 ERGEBNISSE DER EVALUATION DER EINGESETZTEN
AUFGABEN ZUM ,ERWEITERTEN FACHWISSEN
FUR DEN SCHULISCHEN KONTEXT*

Der Einsatz der neu entwickelten Aufgaben zum ,erweiterten Fachwissen fiir
den schulischen Kontext® wurde mit Hilfe von Papierbogen evaluiert. Hierfiir
wurde der folgende Fragebogen entwickelt:

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

Abbildung 3 Fragebogen zur Evaluation der Aufgaben zum ,erweiterten Fachwissen fiir den
schulischen Kontext”

Trifft gar Trifft
nicht zu vollig zu
Der fachliche Inhalt der Aufgabe ist fiir meinen spiteren Be- 1 2 3 4
ruf wichtig.
Die Art der Aufgabenstellung ist fiir meinen spéteren Beruf 1 2 3 4
wichtig.
Der schulische Kontext der Aufgabe ist klar erkennbar. 1 2 3 4
Fiir die Bearbeitung der Aufgabe muss ich mein universitires 1 2 3 4
Fachwissen anwenden.
Fiir die Bearbeitung der Aufgabe greife ich auf mein Schulwis- 1 2 3 4
sen zuriick.
Die Aufgabe fordert meine Fachsprache. 1 2 3 4
Die Aufgabe fordert meine Kommunikationsfahigkeit. 1 2 3 4

Die Aufgabe fordert meine Fahigkeit, Sachverhalte zu erklaren. 1 2 3 4
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Abbildung & Eine gebrauchliche Aufgabe zum Thema ,Amine”

Aufgabe: Reaktionen von Aminen

Ethylmethylamin reagiert mit
I. HCI (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.
¢) Erkldren Sie, welche Rolle das Amin bei den Reaktionen jeweils
hat.

Die Aufgabe zum ,.erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext* beschif-

tigte sich mit der Herstellung von primédren Aminen (Abb. 5).

Das Thema ,,Amine“ gehort in den meisten Bundeslandern 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-
ginge Biowissenschaften, Erndhrungswissenschaften und Geookologie bestitig-

te dies (Hermanns & Schmidt, 2017).

Abbildung 5 Eine Aufgabe zum ,erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext” zum
Thema ,Amine”

innern. Irgendwas hat der Prof. in der Vorlesung dazu gesagt.

Josephine die Aufgabe losen kann.

Aufgabe: Daniel und Josephine treffen sich, um gemeinsam Aufgaben zur
Klausurvorbereitung zu 16sen. 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-

Helfen Sie Daniel und liefern Sie die Argumente, damit er zusammen mit
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Abbildung 6 Mittelwerte der Evaluation der Aufgaben zu Ubung 8 (Amine)

Aufg. Fachlicher  Art der Schulischer Anwen- Anwen- Forde- Forderung Forderung
Inhalt ist Aufgabe ist Kontext dung Univ. dung rung Fach- Kommuni- Sachver-
fiir spite-  fiir spite-  istklarer- Fachwis- Schul- sprache kations halte er-
ren Beruf  ren Beruf  kennbar sen wissen fahigkeit kldren
wichtig wichtig

Reaktion ~ 2.86 2.94 2.44 3.75 1.75 3.22 2.92 3.26

von Ami-

nen

Herst. 2.86 3.19 2.94 3.72 1.78 2.97 3.14 3.46

prim.

Amin

Beispielhaft werden zunichst die Ergebnisse der Evaluation der Ubung 8 (Ami-
ne) im Folgenden diskutiert:

Die Bedeutung des fachlichen Inhalts fiir den spiteren Beruf wurde bei beiden
Aufgaben im Bereich ,triftt nicht zu“ bis ,,triftt zu“ bewertet. Ein Grund dafiir ist
wahrscheinlich, dass Amine (wie oben erwihnt) meistens nicht zum Schulstoff
gehoren. Schulwissen wurde nach Aussage der Studierenden konsequenterwei-
se auch zu beiden Aufgaben nicht benétigt (zwischen , trifft gar nicht zu“ und
»trifft nicht zu“). Zur Erarbeitung beider Aufgaben wird das universitar erworbe-
ne Fachwissen benotigt.

Die Relevanz der Aufgabenform fiir den spéteren Beruf wird im Bereich ,trifft
zu“ eingeschitzt, wobei die Aufgabe zum ,erweiterten Fachwissen fiir den schu-
lischen Kontext etwas besser (1 x 1, 9 x 2,17 x 3, 9 x 4) als die gebrduchliche
Aufgabe eingeschitzt wird. Beim Item ,Die Aufgabe fordert meine Fahigkeit,
Sachverhalte zu erklaren“ werden beide Aufgaben im Bereich ,trifft zu“ bis , trifft
vollig zu“ bewertet. Die Aufgabe zum ,.erweiterten Fachwissen® wird jedoch auch
hier besser eingeschitzt. Das passt zur Intention dieser Aufgaben; sie sollen eine
Diskussionsgrundlage fiir fachliche Diskussionen bieten.

Wihrend der Seminare war gerade bei der Erarbeitung der Aufgaben zum er-
weiterten Fachwissen eine sehr hohe Studierendenaktivitit zu beobachten. Die
Studierenden beschiftigten sich sehr intensiv mit den Aufgaben und diskutier-
ten angeregt. An den Diskussionen zur Losung dieser Aufgaben in der gesamten
Seminargruppe beteiligten sich sowohl mehr Studierende als tiblich als auch an-
dere Studierende. Die Aufgaben scheinen daher auch zur Erh6hung der Studie-
rendenaktivitit geeignet zu sein.

Die Ubungen wurden auch im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation des
PEP (Potsdamer Evaluationsportal) evaluiert. Die Studierenden schitzten ihren
Erkenntniszuwachs als sehr hoch (Mittelwert: 1.4) ein. Die Lehrveranstaltung
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insgesamt sowie die bereitgestellten Aufgaben wurden auch sehr gut bewertet
(Mittelwert bei beiden: 1.1). Abschlieflend lasst sich daher sagen, dass sich die
Konzeption und Durchfiihrung der Ubungen ausschliefilich fiir Lehramtsstudie-
rende sehr gelohnt hat.

5 AUSBLICK

Im Wintersemester 2018/19 sollen zur Vorlesung ,,Organische Experimentalche-
mie [ weitere Aufgaben zum ,erweiterten Fachwissen fiir 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 Ubun-
gen eingesetzten Aufgaben werden mit Hilfe des bestehenden Fragebogens eva-
luiert. Die Aufgaben zum erweiterten Fachwissen werden auch in den Ubungen
fir die Studierenden des Ein-Fach-Bachelorstudienganges Chemie sowie in der
abschlieffenden 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 Forderung
professioneller soziologischer Kompetenz

Wolfgang Lauterbach und Anne Jurczok

ZUSAMMENFASSUNG  Aktuelle Studien zeigen die Komplexitit und Vielseitigkeit bildungs-
wissenschaftlichen Wissens und deren Bedeutung fiir die professionelle Kompetenz von Lehr-
personen. In diesem Rahmen steckt die Ausformulierung einer professionellen soziologischen
Kompetenz noch in den Anfingen. Der Beitrag beschreibt deshalb die Funktion und Inhalte
einer soziologisch schulbezogenen Bildungsforschung im bildungswissenschaftlichen Teilstu-
diengang der universitaren Lehrerbildung. Das Ziel ebendieser ist es, einen konzeptuellen Blick
auf Aggregate und Strukturen des Bildungssystems zu vermitteln. In Gruppendiskussionen mit
Studierenden wurden zusitzlich ihre Vorstellungen dariiber ermittelt, in welchen schulischen
Situationen sie soziologische Inhalte in ihrem professionellen Handeln anwenden kénnen. Die
Erkenntnisse, z. B. zur Bedeutung von Laufbahnempfehlungen, der zunehmenden Heterogeni-
tat der Schilerschaft oder dem Wissen tiber die Struktur des Bildungssystems liefern Ankniip-
fungspunkte fiir 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 FUR DEN STUDIENGANG

Studierende des Lehramtes werden fiir eine direkte anwendungs- und profes-
sionsbezogene Qualifikation an Universititen ausgebildet. Die Studieninhalte
konzentrieren sich auf die fachwissenschaftlichen und die dazugehorigen fachdi-
daktischen Anteile. Zusitzlich gibt es aber in allen Studiengdngen des Lehramtes
bildungswissenschaftliche Anteile, in denen die Disziplinen Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Soziologie Beitrige 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] fiir das professionelle Agieren sowohl im Un-
terricht als auch dem weiteren Schulkontext und dem Bildungssystem® (Kunter
etal., 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, Koéller & Moller, 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 Universititen vergleichsweise hoch (Terhart, 2012).
Immerhin 18 bis 24 Prozent" der Leistungspunkte eines Lehramtsstudiums - bei
den inklusionspadagogischen Studiengdngen sogar 45 Prozent — miissen in den
Bildungswissenschaften absolviert werden. Trotzdem ist die individuelle Frei-
heit in der Auswahl der jeweiligen Veranstaltungen in den Modulen weiterhin
grof$ und steht der Forderung einer vergleichbaren professionellen Kompetenz
am Ende des Studiums entgegen. Aufgrund dieser hohen Variabilitit ist es aus-
gesprochen notwendig, in den wenigen Pflichtseminaren und -vorlesungen in-
nerhalb der bildungswissenschaftlichen Studienanteile, das fiir die erfolgreiche
Berufsausiibung 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 wihrend des gesamten Studiums und dem Studienbereich
der Sekundarstufe IT mit insgesamt 54 Leistungspunkten (18 %) und dem Primarbereich
ohne Inklusionspiddagogik mit 72 Leistungspunkten (24 %, Bildungswissenschaften &
Grundschulpidagogik) und mit Inklusionspadagogik (45 %, Bildungswissenschaften & In-
klusionspadagogik). Zusitzlich werden 24 Leistungspunkte im Schulpraktikum erworben.
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besten Falle wiirden 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 Unterrichtsfacher
und ihre didaktischen Anteile legen. Dadurch betonen die Inhalte andere Aspek-
te der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Dies gilt natiirlich auch fiir
den soziologischen Anteil des Lehramtsstudiums. Studierende miissen 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 géngige Begriindungen fiir Skepsis
oder eine zuerst distanzierte Haltung. Hinzu kommt, dass der Bezug des univer-
sitdren Wissens zur erlebten schulischen Realitit — 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 spiteren professionellen
Handeln als Lehrkraft brauche ich soziologische Inhalte? Wozu dienen diese Stu-
dieninhalte?“ Fiele die Beantwortung schwer, miisste der Inhalt {iberdacht, neu
fokussiert oder sogar aus dem Curriculum gestrichen werden. Was haben Inhal-
te der Soziologie mit dem professionsbezogenen Wissen und Handeln von Lehr-
kriften zu tun und warum ist es sinnvoll, dass sich Studierende damit beschif-
tigen?” Diesen Fragen sind wir durch Gruppendiskussionen mit Studierenden
auf Basis der vermittelten Inhalte in der zentralen Vorlesung ,,Bildungsstruktur
Deutschlands“® und in einem dazugehorigen Begleitseminar nachgegangen. Wir
wollten wissen, welche Vorstellungen Studierende dariiber haben, in welchen
schulischen Situationen sie soziologische Inhalte in ihrem professionellen Han-
deln anwenden konnen, denn derartige, bildungswissenschaftliche Inhalte sind
»zentrale Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Bewiltigung der beruflichen Auf-
gaben von Lehrkriften und damit Teil der professionellen Kompetenz von Lehr-
kriften (Kunter & Baumert, 2011, S. 345).

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

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

3 Die Vorlesung wird im Modul ,,BM-MA-S1 - Bildung, Erziehung, Gesellschaft“ fiir das
Lehramt der Sekundarstufe und das Lehramt der Primarstufe mit Schwerpunkt Inklusions-
péadagogik sowie im Modul ,,VM-BW-M1 - Bildung, Erziehung, Gesellschaft fiir das Lehr-
amt der Primarstufe angeboten.

165



166

Wolfgang Lauterbach und Anne Jurczok

zu unterstiitzen. 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 befihigt, Kinder und Jugendliche zu fordern (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 hélt die Lehrerbildung also die Forderung
und Bildung des einzelnen Kindes und der Jugendlichen zusammen, mit dem
Ziel, sie bei der Integration in die Gesellschaft zu unterstiitzen. Die Bildungs-
soziologie hingegen richtet in der Lehrerbildung ihre Blicke vorwiegend auf
Gruppen, (Schiiler 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 primdrer Handlungsort der zukiinftigen Lehrkrifte — ist im Bildungssys-
tem die grofite Organisation, jedoch nicht die Einzige.

Das Ziel einer bildungssoziologisch orientierten Lehrerbildung muss es da-
her sein, Konzepte, Theorien und Methoden zur Verfiigung zu stellen, um schu-
lische und auflerschulische Realitdten sowie die Realititen des Bildungssystems
und damit zusammenhdngende Probleme und Fragen zu verstehen und sogar
Losungsvorschldge 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 fiir die gesellschaftliche Teil-
habe, die Kultivierung von Lernfihigkeit 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, Jahrginge, 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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verstandnis her geht es in der Bildungssoziologie um die Rahmenbedingungen
der Entstehung von Bildung und Bildungsqualifikationen sowie die Erklidrung
der Wirkung von Bildung im Lebenslauf und somit auch um die Funktion von
Schule fiir das Individuum und fiir die Gesellschaft.

Den Blick aber nicht nur auf individuelle Schiiler_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. Auflerunter-
richtliche, aber schulische, strukturelle und auflerschulische Aspekte haben auf
individuelle Bildungsprozesse einen enormen Einfluss und werden in einer so-
ziologischen Betrachtung thematisiert. Das Bildungssystem ist immerhin die
grofite 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 fiir das Stu-
dium des Lehramtes, sondern nur Teile davon. Haufig 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,
6konomischen, politischen und kulturellen Bedingungen von Bildungsprozessen
und deren Konsequenzen fiir den gesamten Lebenslauf in vergleichender Per-
spektive beziehen*. Studierende miissen daher die Relevanz der Inhalte einer so-
ziologisch schulbezogenen Bildungsforschung® vorwiegend in auflerunterricht-
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 Realititen, Fragen und Argumente iiberset-
zen und sie muss zweitens Vernetzungen mit anderen Themen des Lehramtsstu-
diums herstellen.

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

4 In Anlehnung an die Ausfithrungen 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 fiir 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 Normbegriindungen in
Erziehung und Bildung®, ,Reproduktion sozialer und ethnischer Ungleichheiten,
oder auch ,kulturelle oder soziale Heterogenitit® und der Umgang mit ihnen,
um eine Auswahl zu nennen (ebd. 2012, S. 674). Diese Oberthemen miissen fiir
Studierende als Grundlage ihrer Handlungskompetenz in Anwendungsbeispiele
iibersetzt werden: ,Was hat das mit meinem Studium zu tun®;, ist die entscheiden-
de Frage. Wir mochten hier Anwendungsbeispiele nennen, um die Transforma-
tion theoretischer Konzepte in Handlungskompetenz zu verdeutlichen. Dadurch

wird professionelles Handlungswissen fiir den Lehrerberuf bereitgestellt.

Tabelle 1 Bildungssoziologische schulbezogene Themen und die Anwendung

Themen

Handlungswissen

Handlungskompetenz:
Anwendungsbeispiele

Familien, Bildung, soziale
Reproduktion

Meritokratie, Bildungs-
gerechtigkeit

Bildungsexpansion

Sozialstrukturelle Ent-
wicklungen der Schiiler-
schaft

Nationales Bildungssystem

Internationale Bildungs-
organisationen und Bil-
dungssysteme

Bildungsentscheidungen, familiale
Bildungsmotivation und -investition

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

Politische Steuerung und Konse-
quenzen

Migrationserfahrung, Heterogenitat
der Schiilerschaft

Pfadabhingigkeit der Genese des
nationalen Bildungssystems und die
damit verbundenen Konsequenzen

Leistung und Organisation des
deutschen Bildungssystems aus ver-
gleichender Perspektive

Beratung bei Ubergangsentschei-
dungen

Notengebung und Elternhaus
Lehrkrifte als Weichenstellung fiir
den Lebenslauf bei der Ubergangs-
empfehlungen und Notengebung

Erwartungswidrig gute Schulen in
schwieriger Lage

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

Strukturen sind konstruiert, drei-
vs. zweigliedrige Schulsysteme,

Auswahl der curricularen Inhalte
Koordination im Bildungssystem

Abbau von stereotypen Vorstellun-
gen zu Schulstrukturen, z.B. der
Erfolg von Gesamtschulen im in-
ternationalen Vergleich
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3  DER NUTZEN FUR LEHRAMTSSTUDIERENDE:
AUSSERUNGEN IN GRUPPENDISKUSSIONEN -
DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN

Auch wenn Studierende die eingangs gestellte Frage duflerten ,wofiir brauche ich
das im Unterricht®, so wird ihnen doch im Laufe der Behandlung der Themen
deutlich, wofiir sie diese Inhalte verwenden konnen. 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 durchgefiihrt. In diesen wurde nach dem
vermuteten ,,Nutzen®, den Praxisbeziigen und Vernetzungen zu ihrem bildungs-
wissenschaftlichen Wissen gefragt. Wie verbinden Studierende die angebotenen
Themen mit dem voraussichtlichen Handeln (Praxisbezug) als Lehrkraft? Kann
die Frage, ,wofiir ist das im Schulalltag wichtig” beantwortet werden?

Die Diskutanten konstatierten den Nutzen bspw. als ,,Hintergrundwissen® fiir
ihr spdteres Dasein als Lehrkraft. Die Beschéftigung mit den Themen helfe ihnen
beim schulischen Alltag in ihrer Rolle und ,Funktion als Lehrkraft® Die The-
men unterstiitzen sie bei der Entwicklung eines professionellen Verstindnisses
des Bildungssystem Deutschlands, um sich als ,,Teil der Bildungsstruktur® zu be-
greifen. Es wird dazu genutzt, um

»iber mich und meine Rolle die ich spiele nachzudenken. Und tatsachlich auch
ja mich befahigt zu nicht befahigt, sondern mir quasi das Wissen vermittelt,
welche Funktion ich einnehme, was ich zukiinftig auch leisten muss, welche
Verantwortung ich habe® (Student 1)

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

,Und ich denke fiir mich als Lehrer ist es dann wichtig, wenn ich sozusagen re-
flektiere und ja weifd ich nicht, die sozialen Hintergriinde meiner Schiiler besser
zu kennen und verstehen zu konnen.“ (Student 1)

Beim direkten Bezug zur Familie und Schiilern wird der Nutzen soziologisch
schulbezogenen Wissens, operationalisiert iiber die soziale Herkunft, deutlich.
Besonders in dem Themenbereich der Ubergangsempfehlungen und daran an-
geschlossen der Bildungsentscheidungen, kénnen praktische Beziige zur Arbeit
hergestellt werden.

Den Studierenden wurde ebenso bewusst, wie sich etwa beim Thema ,,De-
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mografie und Heterogenitit® die Schulstrukturen, damit auch das Handeln von
Lehrkriften immer stirker verdndern wird:

,Und [das Thema] 14 die ,Schiilerschaft 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 Schiilern.“
(Studentin 2)

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

»Schulpraktikum an einer Gesamtschule gemacht und in Haupt- und Realschul-
klassen dann auch Unterricht gemacht und das war also so da hitte mir das
glaube ich sehr geholfen, wenn ich was tiber Mobilitdt gewusst hitte so, viel-
leicht auch tiber Bildungsexpansion, das ist einfach oder wie kommt das tiber-
haupt zustande, dass Schiiler in der oder der Schulstufe sind und wie hitte ich
da vielleicht auch als Lehrer bestimmte Sachen auf jeden Fall anders machen
kénnen. Uberhaupt zu verstehen, dass Auf- und Abstiege mdglich sind oder das
zu akzeptieren. Gerade dieses Thema der Mobilitt ist, hdtte mir an dieser kon-
kreten Stelle sehr geholfen so und das es halt jetzt erst kommt, das fand ich halt
fiir mich personlich ein bisschen Schade, weil ich dann glaube ich auch andere
Sachen hitte machen konnen®. (Student 3)

Die immer grofer werdende Bedeutung empirischer Befunde in der Bildungs-
forschung ist fiir Studierende Information, aber immer auch Konfrontation mit
der bereits erlebten Realitit.

»das ist das Einzige, was ich an dem Seminar und der Vorlesung echt beméngele,
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 Liicke, also wo fehlt die Passung,
irgendwas stimmt nicht.“ (Studentin 4)

Diese Konfrontation wird immer wieder thematisiert und sie stellt eine Basis der
Reflexion einzelner Fille 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-
fiigung gestellten Theorien sind ,,Fenster zur Welt“ (Fend, 2009, S. 123). Sie hel-
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fen, die Realitdt zu hinterfragen und neu zu strukturieren oder Probleme an-
zugehen. Theorien liefern also Wissen und Erkldrungen und schlussendlich auch
mogliche Losungen von schulischen Problemen. Aber die Losungen kénnen nur
von den Lehrkriften 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, Rohner, Schaarschuch, & Siinker, 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 fiir kiinftige Lehrkrifte.
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 Universitit Potsdam gefithrten Gruppendis-
kussionen weisen auf die wahrgenommene Niitzlichkeit der sozialwissenschaft-
lichen Themen fiir den spéteren Lehrerberuf hin. Aus den Diskussionen wurden
aber zwei Passungsprobleme deutlich: erstens gibt es aus Studierendensicht eine
Kluft zwischen dem Theoriewissen und dem Praxiswissen. Studierenden fillt es
schwer ohne expliziten Anwendungsbezug, die Themen in berufsbezogenes und
vor allem handlungsrelevantes Wissen zu tiberfithren. Zweitens wurde eine Dif-
ferenz sichtbar zwischen der individuellen Wahrnehmung der Studierenden und
der Realitdt innerhalb der Schule und der Darstellung der schulischen Realitét 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 miissen
Studierende Unterstiitzung erhalten, die eigenen Erfahrungen kritisch zu reflek-
tieren und vom anekdotischen oder vom Einzelfall zu l6sen. Die wahrgenom-
mene Realitdt 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 konnen. Die Organisation und die Folgen des Systems,
Bildungsentscheidungen von Eltern, Herausforderungen einer heterogenen
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Schiilerschaft, Uberginge in andere weiterfithrende Bildungsinstitutionen, die
Auswirkungen von Kontexten auf die Bildungsqualifikation von Schiiler_innen,
sowie die eigene Rolle auflerhalb des Unterrichts zu kennen und in das Han-
deln als Lehrkraft einflieflen zu lassen, konnen durch soziologische Theorien und
Konzepte verbessert werden. Dadurch wird die Kompetenz in Beratungsgespri-
chen, bei Empfehlungen sowie bei Diskussionen tiber die Leistungen von Kin-
dern in bestimmten Schulstufen verbessert.
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ZUSAMMENFASSUNG Zwei fachwissenschaftliche Mathematik-Lehrveranstaltungen der
Lehramtsstudiengédnge fiir 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 tiber Konzepte und Zusammenhénge
explizit machen, (3) Studierende in die Lernsituation von Schiiler_innen bringen und sie an-
regen, ihre Erfahrungen in Hinblick auf die zukiinftige T4tigkeit als Lehrkrafte 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 fiir den zukiinftigen 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 UNIVERSITAT 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 fiir die
kiinftigen Lehrveranstaltungen ,, Arithmetik und ihre Didaktik“ I und II im Mo-
dul ,Leitidee Zahlen und Operationen und ihre Didaktik® genutzt. Die Ver-
anstaltungen sind vorgesehen fiir die ersten zwei Semester der Lehramts-Bache-
lorstudiengédnge an der Universitdt Potsdam sowohl fiir die Primar- als auch die
Sekundarstufe. Sie bilden zu Beginn des Studiums in allen Lehramtsstudiengén-
gen Mathematik die (fachliche) Basis, welche die Relevanz des Fachwissens fiir
die Schule verdeutlicht, Beziige zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik
transparent macht und einen Schwerpunkt auf das erweiterte Fachwissen fiir den
schulischen Kontext (Woehlecke et al., 2017) legt.

Umgesetzt wird diese Konzeption bereits in der neuen, im Wintersemester
2018/19 in Kraft tretenden Studienordnung fiir das Lehramt Primarstufe. Fiir
die Lehramter der Sekundarstufe ist eine entsprechende Anderung derzeit in
Planung.

2  RELEVANZ FUR DIE LEHRERBILDUNG MATHEMATIK

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

Fiir die Neukonzeption von Lehrveranstaltungen fiir die erste Phase der Leh-
rerbildung Mathematik ergeben sich daraus einerseits Ziele, andererseits auch
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Fragen. Als tibergreifendes Ziel wire anzustreben, der doppelten Diskontinuitit
entgegenzuwirken. Fiir eine fachwissenschaftliche Lehrveranstaltung zu Beginn
des Studiums ldsst sich hinsichtlich der ersten Diskontinuitit das Ziel formu-
lieren, dass sie versucht, eine Briicke zwischen Schulwissen und universitirem
Fachwissen zu schlagen. Hinsichtlich der zweiten Diskontinuitdt kann das Ziel
sein, exemplarisch die Relevanz des universitdren Fachwissens fiir den Mathe-
matikunterricht und fiir die Professionalisierung als Lehrkraft zu verdeutlichen.
Allerdings stellt sich hier sofort die Frage, welches Fachwissen gemeint ist und
wie das universitire Fachwissen, das angehende Mathematiklehrkrifte brau-
chen, iiberhaupt beschaffen sein muss. Im Vergleich zum Mathematikstudium
als Ein-Fach-Bachelor an der Universitit Potsdam kénnen Studierende im Lehr-
amt Sekundarstufe aufgrund der zusitzlichen Inhalte aus den Bildungswissen-
schaften und dem zweiten Fach nur ungefihr 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 Lehrkraf-
te in der Perspektive wieder auf die Schulmathematik zuriickbeziehen kénnen
(Kortenkamp & Goral, 2018)?

Im Diskurs iiber das Professionswissen von Lehrkriften wurde es in den letz-
ten Jahren verstarkt fiir sinnvoll erachtet, ein spezifisches berufsfeldbezogenes
Fachwissen zwischen dem Schulwissen einerseits und dem universitaren 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
fachtibergreifendes Konstrukt des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen
Kontext (Woehlecke et al., 2017) ergdnzt. 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 fiir
die hier vorgestellte Konzeption die Facetten dieses berufsspezifischen Fachwis-
sens in folgender Weise:

1. Wissen iiber Konzepte, die sinnstiftend mit Erklarungen und Beispielen ver-
netzt werden - bzw. explizites Wissen tiber die curriculare Struktur und deren
Begriindungen, die sich in der Regel auf fundamentale Ideen der Mathematik
beziehen,

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

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

Dass SRCK" fiir die Lehrerausbildung hochst relevant ist, steht aufler Frage. Wie
jedoch SRCK gelehrt und gelernt werden kann, ist bislang nicht geklart 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
fir 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
fir angehende Mathematiklehrkrifte in der Primarstufe. Thr origindres Ziel ist
die Einfithrung 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® schlieflen in-
haltlich an die ,,Elemente der Arithmetik“ an und erweitern diese um Streifziige
in weitere Gebiete der Mathematik wie Analysis und Geometrie, sind jedoch laut
derzeitiger Studienordnung erst im Masterstudium fiir das Lehramt Primarstu-
fe verortet. Beide Lehrveranstaltungen wurden im Rahmen des PSI-Projekts als
Modelle fiir zukiinftige Fachwissenschaft und Fachdidaktik verbindende Ein-
fithrungsveranstaltungen im Bachelorstudium fiir sdmtliche Lehramter fur das
Fach Mathematik weiterentwickelt. Gelegentlich wird die Befiirchtung geduf3ert,
dass eine gemeinsame Lehrveranstaltung nicht den Anspriichen beider Zielgrup-
pen — der Lehramtsstudierenden fiir die Grundschule und die Sekundarstufe -
geniigt. Da aber die Eingangsvoraussetzungen identisch sind und die Einfiih-
rungsveranstaltung auch als Vorbereitung fiir vertiefende Fachveranstaltungen

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

Das Gesamtkonzept der beiden aufeinanderfolgenden Lehrveranstaltungen
umfasst

¢ jeeine Vorlesung (2 SWS),

+ Ubungen in kleineren Gruppen (ca. 20 bis 30 Studierende, 2 SWS) zur Vertie-
fung und Vernetzung der Vorlesungsinhalte,

+ wochentliche Hausaufgaben, die in Arbeitsgruppen zu dritt gelost werden sol-
len,

+ Tutorien (2 SWS sowie Sondertermine am Semesterende) zur Hausaufgaben-
unterstiitzung und zur Klausurvorbereitung,

+ ein digitales Angebot auf einer Lernplattform, in dem Videomitschnitte, Vor-
lesungsfolien, Ubungsaufgaben, unterstiitzende Literatur, Links und Quer-
verweise verfiigbar gemacht werden und iiber 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 niher betrach-
tet und in Hinblick auf die Facetten des erweiterten Fachwissens fiir den schu-
lischen Kontext (SRCK) analysiert.

3.1 Fundamentale Ideen verfolgen - Es ist doch alles eins

Da Lehramtsstudierende aufgrund der Studienstruktur mit zwei Hauptfichern
plus Bildungswissenschaften nur einen begrenzten Ausschnitt der universitaren
Mathematik kennen lernen und damit hochstens Grundlagen fiir ein vertieftes
Fachverstindnis erreichen konnen, streben die hier konzipierten Lehrveranstal-
tungen zum einen an, sinnstiftende Zusammenhinge zwischen verschiedenen
fachmathematischen Inhalten herzustellen, zum anderen ,,Aussichtstiirme® zu
schaffen, die ,den Blick hinter den Horizont ermdglichen, ohne die gesamte Ebe-
ne davor erkunden zu miissen (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 aufwéindig oder mit bekannten Mitteln nicht
zu leisten wiére. In einem solchen Fall kann ein anschaulich-inhaltlicher, enaktiv
oder ikonisch gefithrter Beweis, der den mathematischen Kern des Sachverhalts
korrekt wiedergibt, geniigen. Gemessen am Lernstand der Studierenden kann
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gelegentlich auf den Beweis auch ganz verzichtet und dies als (vorldufige) Leer-
stelle benannt werden.

Leitend fiir die Auswahl fachmathematischer Inhalte fiir 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-
kntipfen — Horizontalkriterium: in verschiedenen Gebieten vielfiltig anwend-
bar oder erkennbar,

3. wichtig fir die Mathematik als solches und nicht nur eine Mode sind - Zeit-
kriterium: @iber Jahrzehnte hinweg deutlich wahrnehmbar und relevant,

4. sinnstiftend fiir 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 gehort zu der SRCK-Facette ,Wissen tiber
Konzepte®. Zugleich impliziert ein vertieftes Verstdndnis fiir fundamentale Ideen
auch das ,Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu reduzieren, sodass Mathe-
matik anschlussfahig im Sinne des Spiralprinzips gelehrt werden kann®, die drit-
te obengenannte SRCK-Facette, in der die Verkniipfung von universitirer und
schulischer Mathematik in top-down-Richtung stattfindet. Das didaktische Spi-
ralprinzip, nach dem im Mathematikunterricht Lerngegenstinde auf verschie-
denen Entwicklungsstufen in unterschiedlichen Darstellungen und wachsender
Komplexitit erneut aufgegriffen werden sollen, um ein wachsendes Verstind-
nis zu erzeugen, korrespondiert mit dem Vertikalkriterium fundamentaler Ideen.

Zum Beispiel: Biindeln

Wie eine fundamentale Idee das Curriculum der hier konzipierten Lehrver-
anstaltungen spiralformig durchzieht, soll an der Idee des ,,Biindelns“ 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 zuriickgegriffen,
bei der die Position einer Ziffer ihren Wert bestimmt. An jeder Stelle werden die
Ziffern 0 bis 9 durchlaufen. Nach einer 9 wird der néchsthoéhere Wert dargestellt,
indem ein ,,Biindel” zur ndchsten Stelle hinzugefiigt 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 verhilt es sich beim Uber-
gang von Zehnern zu Hunderten (99 zu 100), Hundertern zu Tausendern (999
zu 1000) usw. Dadurch entsteht eine Schreibweise wie 245 fiir eine Anzahl, die
beziiglich der Basis 10 gebiindelt 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 tiben die Studierenden An-
zahlen beziiglich anderer Basen zu biindeln, zum Beispiel im Sechsersystem zu
Sechserbiindeln, 36er-Biindeln, 216er-Biindeln usw., also die Anzahl in einem
Stellenwertsystem darzustellen, in dem Sechserpotenzen statt Zehnerpotenzen
die Stufenzahlen sind:

(1045)6=1-216+4-6+5=1-6>+4-6"+5-6°

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

n
L X Lty XA X ag =, ax

i=0
Gerechnet wird mit Polynomen dhnlich 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.

Fiir 0 < q <1 konvergiert die geometrische Reihe:

18
&-u.
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| ‘ —
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Dies wird auf enaktive Weise erarbeitet und geometrisch nachgewiesen. Schlief3-
lich wird diese Erkenntnis angewendet, um der Schiilerfrage 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):
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Die Schiilerfrage wird also unter Zuhilfenahme des Schulwissens, des univer-
sitdren Fachwissens und des Wissens iiber deren Zusammenhénge beantwortet.
Man stellt fest: Es ist doch alles eins.

Die fundamentale Idee des ,,Biindelns® 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 tragfahig, wobei in
vielfiltiger Weise an das Vorwissen der Studierenden aus der Schulmathematik
angekniipft und dieses auf einer hoheren Ebene mit dem universitdren Wissen
neu verkntpft 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 beschiftigen, sondern auch explizit erkennen. Diese Er-
kenntnis stellt sich in der Regel nicht von alleine ein, sondern die Studierenden
benotigen Unterstiitzung dafiir (Goral et al., 2016), die ihnen auf zwei Wegen an-
geboten wird. Zum einen werden in den Ubungen immer wieder Querverbin-
dungen zwischen unterschiedlichen Vorlesungsinhalten, zwischen Schulmathe-
matik und universitarer Mathematik und auch zwischen Fachwissenschaft und
Fachdidaktik thematisiert. Zum anderen werden die Studierenden zwischen gro-
Beren 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 fiir
das zukiinftige Lernen zu sichern.

Mit beiden Methoden wird gezielt und explizit die SRCK-Facette ,Wissen {iber
Konzepte, die sinnstiftend mit Erklarungen und Beispielen vernetzt werden® ver-
mittelt.
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3.3 Studierende in die Lernsituation von Schiiler_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 zahlen, durchlau-
fen dabei die verschiedenen Stufen des Erlernens der Zahlwortreihe und werden
entsprechend aufmerksam auf Zihlprinzipien und auf Besonderheiten der Zahl-
wortbildung.

Eine andere Lernumgebung fokussiert das Rechnen in nicht-dezimalen Stel-
lenwertsystemen (Goral & Kortenkamp, 2018). Wahrend die Studierenden Re-
chenaufgaben im Dezimalsystem in der Regel durch automatisiertes Anwenden
von Algorithmen ohne viel Nachdenken 6sen kénnen, 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 miissen die automatisierten Algorithmen neu erlernt werden. Die
Lernumgebung bietet dazu Gelegenheiten auf verschiedenen Reprisentations-
niveaus: Enaktiv wird das ,Biindeln als fundamentale Idee des Stellenwertsys-
tems durch die Arbeit mit Steckwiirfeln erfahren, ikonisch durch Darstellungs-
weisen mit unterschiedlichem Abstraktionsgrad unter Einbeziehung digitaler
Werkzeuge (wie der digitalen Stellenwerttafel, siehe Kortenkamp, 2012) und
schliellich 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 hoherer Ebene induziert. Es wird ein Wissen
iiber Zusammenhdnge zwischen schulischer und universitirer Mathematik in
bottom-up-Richtung konstruiert — die zweite obengenannte SRCK-Facette. Zu-
gleich konnen die fachlichen Inhalte der Lernumgebungen selbst einem erwei-
terten Fachwissen fiir den schulischen Kontext zugeordnet werden, da sie weder
Teil des schulischen Mathematikcurriculums, noch der tblicherweise gelehrten
universitiren Mathematik sind, aber fiir die fachwissenschaftliche Lehrerausbil-
dung niitzlich erscheinen.

Fur die Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte ist es wichtig, dass sie die
Perspektive von Lernenden in Hinblick auf zentrale Lerninhalte nachempfinden
konnen, um in Zukunft geeigneten Unterricht entwickeln zu konnen. Auch diese
Erfahrung wird in den Ubungen explizit thematisiert. Die Studierenden werden
angeregt, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren und die Analogie zu Lernpro-
zessen ihrer kiinftigen Schiilerinnen und Schiiler zu ziehen. Durch diese Refle-
xion auf einer Meta-Ebene wird die Bedeutsamkeit der fachlichen Studieninhalte
fir den Lehrberuf, fir die Begleitung der Lernprozesse von Schiiler_innen, er-
kennbar.
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3.4 Das Prozesshafte verdeutlichen

Die bereits beschriebenen Lehrveranstaltungen sind grundsitzlich 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, ndmlich das
Wissen iiber fachliche Arbeitsweisen und Erkenntniswege, greift auch das fakul-
tative Seminar ,,Begegnungen mit Mathematik® auf, das in Ergénzung zu den be-
schriebenen Lehrveranstaltungen fiir das Sommersemester 2018 neu konzipiert
wurde. Das Seminar will insbesondere Wissen iiber den prozessualen Charakter
von Mathematik (vgl. Miiller, Wittmann & Steinbring, 2003), tiber Mathematik
als Tatigkeit vermitteln: Muster erkennen und untersuchen, Hypothesen bilden,
iiberpriifen und beweisen, Probleme 16sen, Losungsstrategien entwickeln, reelle
Situationen mathematisieren usw. — und damit Wesentliches iiber 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
iiber Lernhiirden und deren Ursachen. Offensichtlich stellen eigene frithere ne-
gative Lernerfahrungen mit Mathematik eine grofle Hiirde fiir manche Studie-
rende zu Beginn des Mathematikstudiums dar, insbesondere fiir solche Stu-
dierende, die sich nicht speziell fiir Mathematik als Fach, sondern fiir den Beruf
als Grundschul- oder Inklusionslehrkraft entschieden haben und dafiir Mathe-
matik studieren ,,miissen. Das Seminar ,,Begegnungen mit Mathematik® nimmt
deshalb zundchst 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 spater auch im Unterricht vermitteln zu konnen.

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 tiber Mathematik zu erméoglichen.



Gestaltungsprinzipien fiir fachwissenschaftliche Einflihrungsveranstaltungen

4 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN IN POTSDAM

Die hier beschriebenen Lehrveranstaltungen wurden im Projektrahmen jeweils
zweimal durchgefiihrt, wobei Erfahrungen aus dem ersten Jahr fiir Verdnderun-
gen im Folgejahr genutzt werden konnten. Als Hiirde bei der Durchfithrung 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 zusammengeho-
ren. Dieser ungiinstige 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.

Fir 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 tiber das erreichte
Verstindnis ermdglichte der Einsatz von Plickers’, ein einfach zu handhaben-
des Tool zur lernbegleitenden Diagnose (formative assessment), durch das die
Antworten vieler Teilnehmender in Echtzeit gesammelt und ausgewertet werden
konnen. In der Mitte des Semesters, nach einer Negativumfrage zu Schwierig-
keiten und lern- oder motivationshemmenden Faktoren, trafen sich Studierende
und Lehrende zum ,,Kaffeeklatsch® fiir gegenseitiges Feedback in offener Atmo-
sphire. Der punktuelle Einsatz der Felix-App® in verschiedenen Vorlesungs- und
Ubungskontexten zu Anfang, in der Mitte und am Ende des Semesters gab den
Studierenden Anlass, die eigene Motivation, Bediirfnisse und Emotionen beziig-
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 Universitit zum Semesterende eingesetzten PEP-
Evaluation® fiir ein generelles Lehrveranstaltungsfeedback der Studierenden und
der Abschlussevaluation der beforschten Lehrveranstaltungen im Schwerpunkt 1
des PSI-Projekts mit jeweils umfangreicheren Fragebogen 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 samtliche Elemente der Veranstaltungen, unter ande-
rem wird explizit das ,Gesamtpaket von VL, Ubung 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 niitzlich. In methodischer Hinsicht nann-
ten viele Studierende die Veranschaulichungen - durch Beispiele, Zeichnungen,
Medien, Videos, Steckwiirfel, Bausteine usw. — als besonders hilfreich. Auch die
Plickers-Umfragen wurden positiv erwahnt.

Hinsichtlich der besonderen Strukturelemente der Lehrveranstaltungen fin-
den sich ebenfalls einige Antworten, die darauf schlieflen lassen, dass intendierte
Ziele erreicht wurden. Zum Beispiel ldsst sich die Antwort ,Viele Inhalte zogen
sich tiber 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 dhnliche Situation
bringen, wie sie Schiiler_innen beim Mathematiklernen erleben:

+ ,Durch die Ubertragung 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. Auflerdem
war es dadurch moéglich herauszufinden, wie die Zahlsysteme, die wir benut-
zen, zustande kommen und aufgebaut sind.”

Diese Riickmeldungen deuten darauf hin, dass zumindest diese Studierenden
die Relevanz der Lehrveranstaltungen fiir ihre zukiinftige Lehrtatigkeit erkannt

haben.

5 REFLEXION UND AUSBLICK

Die beschriebenen Erfahrungen bestitigen das Konzept der vorgestellten fach-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen fiir 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 Schiiler_innen bringen, Prozesshaftes
verdeutlichen - sind geeignet, den Studierenden unterschiedliche Facetten des
berufsspezifischen mathematischen Fachwissens zu vermitteln und die Sinnhaf-
tigkeit des fachlichen Studiums fiir den zukiinftigen Beruf einsichtig zu machen.

Beide Lehrveranstaltungen wurden im Rahmen des PSI-Projekts weiterent-
wickelt als Modell fiir zukiinftige Einfithrungsveranstaltungen in das Bachelor-
studium Mathematik sowohl fiir das Lehramt Grundschule als auch fiir 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 eréffnet wurde, so bedeutet
die Weiterentwicklung zu den Veranstaltungen ,, Arithmetik und ihre Didaktik“I
und II, die explizit Fachwissenschaft und Fachdidaktik verkniipfen, dass der Weg
von der Fachwissenschaft Richtung Fachdidaktik noch ein Stiick weiterzugehen
ist. A priori sehen wir dabei die Uberginge von universitirem Fachwissen iiber
das berufsspezifische Fachwissen hin zur Fachdidaktik als flielend. 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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Vernetzung von Schulpraxis

und Universitat: Ein Seminarkonzept
zur Unterrichtsentwicklung

durch Praxiserfahrungen

Rebecca Lazarides

ZUSAMMENFASSUNG Praxisphasen im Lehramtsstudium sind von erheblicher Bedeutung
fir die Entwicklung selbsteingeschitzter Kompetenzen sowie fiir die berufliche Orientierung.
Am Arbeitsbereich Schulpddagogik der Universitat Potsdam wurde im Rahmen des Projektes
»Campusschulen ein Seminarkonzept entwickelt, das die Verzahnung von Theorie und Pra-
xis durch Vernetzung von Schule und Universitit zum Ziel hat. Um dieses Ziel zu erreichen,
fordert 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 fiir die Selbsterprobung sowie fiir 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 PRAXISBEZUGE IM LEHRAMTSSTUDIUM:
GELEGENHEITEN ZUR KOMPETENZENTWICKLUNG?

Aus der Sicht von Lehramtsstudierenden zahlen Praxisphasen zu den wichtigs-
ten Lernumwelten in der ersten Phase der Lehrkriftebildung (Bodensohn &
Schneider, 2008; Moser & Hascher, 2000). Lehramtsstudierende schitzen ihre
Kompetenzen im Bereich Unterrichten durch Praxiserfahrungen hoéher ein
(Groschner, Schmitt & Seidel, 2013; Hascher, Cocard & Moser, 2004). Dartiber
hinaus berichten Lehramtsstudierende héufig davon, dass Praxisphasen im Stu-
dium sie bei der Berufsorientierung unterstiitzen (Schubarth, Gottmann &
Krohn, 2014). Trotz positiver Beurteilung der Bedeutung von Praxisphasen durch
Lehramtsstudierende ist die tatsachliche Wirksamkeit der Praxisphasen jedoch
umstritten (Hascher, 2012; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014), da retro-
spektiv die Beurteilung der Wirksambkeit von Praxisphasen eher zuriickhaltend
ausfillt (Hascher, 2006). Gleichzeitig sind Qualitit und Wirksamkeit von Praxis-
erfahrungen stark von institutionellen Faktoren wie der Begleitung und Dauer
der Praxiserfahrungen (Konig, Tachtsoglou, Darge & Liinnemann, 2014; Kiister,
2008; Staub et al., 2014), dem Betreuungserleben (Schubarth, Speck, Seidel &
Wendland, 2009) und dem Ausmafd an Feedback und Reflexion (Staub et al.,
2014) abhingig. Vor diesem Hintergrund wurde am Arbeitsbereich Schulpad-
agogik der Universitit 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 fordert. Inhaltlich steht dabei die Motivationsférderung
im Vordergrund der Unterrichtsentwiirfe. Durch die Vernetzung von Schule und
Universitit 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 Qualitit zu er-
moglichen, liegt ein Schwerpunkt des Seminarkonzepts auf der gemeinsamen
Reflexion ihrer Praxiserfahrungen durch Feedbackgespriche mit Lehrkriften
und durch Reflexionsgespriache im Seminar.

2 UNTERRICHTSENTWICKLUNG DURCH THEORIE-PRAXIS-
VERZAHNUNGEN

Die Vorbereitung, Inszenierung und Durchfithrung von Unterricht gilt als Kern
der Berufstitigkeit von Lehrkraften (Blomeke, 2002; Bromme, 1997; Tenorth,
2006). Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium ermdglichen eine Vorbereitung
auf dieses Kerngeschift durch authentische Lerngelegenheiten. Lehramtsstudie-
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rende werden dabei auch auf die Schwierigkeiten vorbereitet, die mit dem Kern
ihrer Berufstdtigkeit assoziiert sind - eine solche Schwierigkeit stellt beispiels-
weise die bedingte Steuerbarkeit des Lernprozesses von Schiilerinnen und Schii-
lern dar (Tenorth, 2006). Eine wichtige Lernerfahrung ist dabei, dass unterricht-
liche Lerngelegenheiten ein Angebot darstellen, das Schiilerinnen und Schiilern
abhingig von ihren Lernpotentialen und ihrem Lernkontext nutzen (Fend, 1981;
Helmke, 2003, 2012). Um Lehramtsstudierenden zu ermdglichen ein qualitéts-
volles Angebot an Schiilerinnen und Schiiler 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-
eingeschitzte) Fihigkeit zu Unterrichten gefordert (Grdschner 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 fiir be-
ruflich kompetentes Handeln darstellt (Rothland, 2012; Schén, 2017). Das hier
vorgestellte Seminarkonzept ,,Unterrichtsentwicklung durch Praxiserfahrungen®
hat daher zum Ziel, durch Kooperation zwischen Universitdt und Schule syste-
matisch Reflexionsprozesse zu initiieren, um qualitétsvolle Praxiserfahrungen zu
ermdglichen, die zur Entwicklung der Kompetenz zu Unterrichten und damit
zur Fahigkeit zur Unterrichtsentwicklung im Lehramtsstudium beitragen.

3 MOTIVATIONSFORDERUNG IM UNTERRICHT

Ein exemplarischer Inhaltsbereich auf den sich das Seminarkonzept bezieht ist
die Férderung der Motivation Lernender. Im Seminarkonzept werden in Bezug
auf diesen Inhaltsbereich praxisnahe Unterrichtsentwiirfe fiir den Fachunterricht
der Sekundarstufen entwickelt und erprobt. Anschlieend wird die Durchfiih-
rung der Unterrichtsentwiirfe im Schulunterricht reflektiert und die Entwiirfe
werden basierend auf den Reflexionsgespriachen weiterentwickelt. Die Entwick-
lung motivationsforderlicher unterrichtlicher Lerngelegenheiten steht dabei im
Vordergrund, da die Motivation Lernender nach dem Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe erheblich sinkt (Daniels, 2008). Interesse und Lernfreude sind
als Teilaspekte der Motivation jedoch hochrelevant fiir Leistung (Koéller, Traut-
wein, Ludtke & Baumert, 2006), Aufmerksamkeit (Schiefele & Wild, 1994) sowie
Kurs- und Studiengangswahlen von Schiilerinnen und Schiilern (Kéller, Daniels,
Schnabel & Baumert, 2001). Fiir die Férderung 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 Férderung kann erzieherisches Handeln verstan-
den werden, das konsequent die Lern- und Bildungsvoraussetzungen der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler im Blick hat (Klieme & Warwas, 2011). Neben
der individuellen Forderung gelten einem Modell von Unterrichtsqualitit von
Klieme und Kolleg_innen (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006) zufolge
auch Lernunterstiitzung, Strukturierung und bedingt auch die kognitive Akti-
vierung als wichtige Elemente der Motivationsférderung im Unterricht. Das hier
vorgestellte Seminarkonzept greift diese theoretischen Grundlagen fiir das Ziel
der Gestaltung motivationsfoérderlichen Unterrichts auf und implementiert sie in
fachbezogenen Unterrichtsentwiirfen.

3.1 Seminarkonzept: Unterrichtsentwicklung
durch Praxiserfahrungen

311 Organisatorischer Rahmen und Zielsetzungen

Das Seminarkonzept wurde im Wintersemester 2016/17 am Arbeitsbereich
Schulpddagogik der Universitit Potsdam erstmalig als Seminar im Kontext des
»Campusschulen Projektes der Universitit Potsdam durchgefiihrt. 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 ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® gefordert. 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 Lehrkrifte mit Lehramtsstudierenden
der Universitit Potsdam. Dabei nehmen am Seminarkonzept Fachlehrkrifte teil,
die in den Sekundarstufen unterrichten. Der Kontakt zu den Lehrkriften wurde
iiber das Campusschulenprojekt hergestellt. Jedes Semester sind Lehrkrifte (und
dementsprechend auch Studierende) der Ficher Mathematik, Deutsch, Englisch
und Geschichte beteiligt. Weitere Fachlehrkrifte aus anderen Fichern (z.B. Fran-
z0sisch, Russisch, Spanisch, Sport) nehmen teil sofern sich Studierende dieser
Fachrichtungen fiir das Seminar anmelden. Das Seminarkonzept bezieht sich auf
verschiedene Handlungsebenen:

o Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wird durch die in Zusammenarbeit
von Lehramtsstudierenden, Lehrkriften und Wissenschaftler_innen erstellten
Unterrichtkonzepte zur (Weiter-)Entwicklung qualitatsvollen Unterrichts bei-
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zutragen (Kunter & Ewald, 2016) und in diesem Kontext systematisch die Mo-
tivation von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zu féordern (Moschner
& Schiefele, 2000).

o Auf der Ebene der Lehrkriftebildung hat das Projekt die verstiarkte Verzah-
nung von Theorie und Praxis und damit verbunden einen stirkeren Wissens-
zuwachs im handlungsnahen Wissen (Rothland, Cramer & Terhart, 2018)
sowie eine Stirkung von Kompetenzselbsteinschitzungen und Reflexions-
kompetenz durch Praxiserfahrungen zum Ziel (Celebi, Krahé & Sporer, 2014;
Nowak et al., 2013).

3.1.2 Relevanz fiir den Studiengang

Das Seminarkonzept ist in verschiedenen Studienbereichen im lehramtsbezoge-
nen Bachelor (fachspezifische Studien- und Priifungsordnung vom 6. Marz 2013)
bzw. Master (fachspezifische Studien- und Priifungsordnung vom 20. Septem-
ber 2011) integriert. Im Studienbereich Bildungswissenschaften fiir Lehramter
der Sekundarstufen (Bachelor of Education) findet es im Modul ,,Schultheorie
und Bildungsforschung® statt, im Teilstudiengang Erziehungswissenschaft fiir
alle Lehramter (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 fiir Schul- und Unterrichtsqualitit sowie mit der Analyse und Entwick-
lung von Schule und Unterricht.

Der mafigebliche 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 mdoglichst effektiv und qualitétsvoll zu gestalten,
spielt die Reflexion der Praxiserfahrungen in jedem Seminardurchlauf eine wich-
tige Rolle. Damit trdgt das entwickelte Seminarkonzept Erhchung der Qualitit
der Lehre im Modul bei.

4  IDEALTYPISCHER VERLAUF DES SEMINARS

Das Seminar ist offen fiir Studierende in den oben genannten Studienbereichen.
Die Gruppe ist damit sowohl im Hinblick auf Fachsemester als auch Ficherkom-
binationen sehr heterogen. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Durch-
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fithrung des Seminarkonzeptes, da mindestens zwei Studierende eines Faches
in einer Gruppe zusammenarbeiten, wobei auf Grund der verschiedenen Facher
der beteiligten Lehrkrifte auch eine Beteiligung von Studierenden verschiede-
ner Facher am Seminar gewiinscht ist. In jedem Seminardurchlauf wird von den
Studierenden ein Unterrichtsentwurf fiir eine Unterrichtssequenz von 180 Minu-
ten entwickelt und durchgefiihrt (zwei Unterrichtsblocke 4 jeweils 90 Minuten),
der auf allgemeinen Prinzipien der Motivationsférderung im Unterricht basiert.
Vorgaben seitens der Seminarleitung zur Erstellung der Unterrichtsentwiirfe 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 dariiber hinaus eine
detaillierte Verlaufsplanung fiir die Unterrichtssequenz von den Lehramtsstudie-
renden entwickelt. Im Folgenden wird kurz der idealtypische Verlauf des Semi-
nars erldutert, der auch in Abbildung 1 grafisch dargestellt ist.

In einem ersten Schritt werden die Studierenden in faicherhomogene Gruppen
a zwei bis drei Personen eingeteilt, wobei jede Gruppe die Kontaktdaten einer
Lehrkraft an einer Kooperationsschule erhilt. Jede Lehrkraft stimmt mit ihrer
kooperierenden Studierendengruppe die thematischen Inhalte der Unterrichts-
blocke, 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 Unterrichtsentwiirfe sowie Spezifika der
Schulen und Klassen mit der Lehrkraft ab. Die Hospitationen sollen vor Beginn
der Planung der Unterrichtsentwiirfe durchgefiihrt werden, damit die Studieren-
den Kenntnisse zu organisatorischen Rahmenbedingungen, zur Schulklasse und
den tblicherweise angewandten didaktischen Methoden in der Klasse erlangen.
Diese Bedingungsanalyse stellt eine wichtige Basis fiir die im ndchsten Schritt zu
erfolgende Planung ihrer Unterrichtsentwiirfe dar.

Im Seminar erfolgt parallel zur Kontaktaufnahme mit den Lehrkriften und
zu den Hospitationen in den ersten Wochen die Auseinandersetzung mit theo-
retischen Grundlagen zur Motivationsférderung im Unterricht. Basierend auf
den theoretischen Inhalten erfolgt anschliefend eine Phase der Entwicklung
von fachbezogenen Unterrichtsentwiirfen begleitet durch wissenschaftliche Mit-
arbeitende des Arbeitsbereiches Schulpddagogik. Auch die Lehrkrafte wirken
durch ausfithrliche Riickmeldungen zur didaktischen Konzeption an der Ent-
wicklung der fachbezogenen Unterrichtsentwiirfe mit. Vor der Durchfithrung
der Unterrichtsentwiirfe hospitieren die Studierendengruppen mindestens ein-
mal in der Klasse. Der Unterrichtsentwurf wird schlieSlich im Teamteaching-
Format von den Studierenden in der Unterrichtsstunde durchgefiihrt. Das Team-
teaching soll insbesondere im Hinblick auf die Heterogenitit der Studierenden
in Bezug auf ihre bisherigen Lehrerfahrungen und Fachsemester eine koopera-
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Abbildung 1 Idealtypischer Verlauf des Seminars innerhalb eines Semesters
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tive Lerngelegenheit ermoglichen, die im Zuge der Praxiserfahrung im Seminar
entlastend und unterstiitzend wirkt. Nach der Durchfithrung jedes Unterrichts-
blockes erhalten die Studierenden ein ausfiihrliches Feedback der Lehrkraft. Die
Lehrkrifte sind dariiber informiert, dass sie im Idealfall fiir 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, Erlduterung von
Aufgaben und Materialien, Gewahrleistung effektiver Lernzeit). Inhaltlich ist das
Feedback insgesamt offen gestaltet. In anschlieflend an der Universitit 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 zunichst ihre Unterrichtserfahrung, beurteilen diese dann
im Hinblick auf eigene Eindriicke und gehen dabei auch auf das Feedback der
Lehrkraft ein. Schliefllich werden mogliche Konsequenzen fiir das eigene Han-
deln diskutiert. Die Dozent_innen spielen bei den Reflexionsgesprachen nur eine
moderierende Rolle. Um die Nachhaltigkeit des Seminarformats zu gewdhrleis-
ten, werden die Unterrichtsmaterialien zu jedem Unterrichtsentwurf den teil-
nehmenden Lehrkriften vollstindig zur Verfiigung gestellt. Insgesamt dient das
Seminarkonzept dem der Verzahnung von theoretischem Wissen und unter-
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richtsbezogener Praxiserfahrung im Lehramtsstudium sowie der Unterrichtsent-
wicklung im Sinne einer Motivationsforderung von Schiilerinnen und Schiilern.
Studierende erfahren ein praxisbezogenes Seminar mit hohem Reflexionsanteil,
wiahrend die teilnehmenden Lehrkrifte als Mentor_innen fiir die Studierenden
fungieren und gleichzeitig Impulse und Materialien fiir die eigene Unterrichts-
entwicklung erhalten. Wahrend der gesamten Zeit des Seminars besteht die
Moglichkeit des Austausches zwischen Lehrkriften und Seminarleitung. Eine
detailliertere Riicksprache findet zum Abschluss jedes Durchlaufes des Seminars
statt. Die Lehrkrifte und wissenschaftliche Mitarbeitenden des Arbeitsbereiches
treffen sich nach Abschluss des Seminars zu einem Evaluationsgesprich an einer
der teilnehmenden Schulen. Die Impulse aus diesen Gesprachen werden fiir die
Weiterentwicklung des Seminarkonzeptes genutzt, indem aufgetretene Proble-
me aufgegriffen werden und Ideen der Lehrkrifte fiir die Gestaltung der Koope-
ration in der weiteren Planung beriicksichtigt werden.

41 Durchfiihrungserfahrungen

Um einen ersten Eindruck von den Erfahrungen der Lehramtsstudierenden im
Seminar zu erhalten, wurden nach dem ersten Seminardurchlauf am Ende des
Wintersemesters 2015/2016 zwolf Studierende in drei Fokusgruppen interviewt.
Als Gesprachsimpuls wurde nach der Perspektive der Studierenden auf die Funk-
tion und Qualitdt der Praxiserfahrung im Seminar gefragt. Von den interview-
ten zwolf Studierenden waren vier im Bachelorstudiengang immatrikuliert. Die
Durchfithrung der Fokusgruppen erfolgte durch drei Mitarbeiterinnen der Uni-
versitdt Potsdam. Die Auswertung der 40-60-miniitigen Interviews orientiert an
der strukturierten Inhaltsanalyse Mayring (2015) ergab, dass von den Lehramts-
studierenden als zentrale Aufgabe von Praktika die Selbsterprobung sowie die
Uberpriifung der eigenen Berufswahl fiir 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 kénn-
te und wie ich mich selber auch prisentieren mochte®. Des Weiteren wurde ins-
besondere ,,die Sensibilisierung fiir das Seminarthema“ und ,,das Uberpriifen
wissenschaftlicher Theorien® als wichtiges Element der Praxiserfahrung von den
Studierenden angesehen. Sensibilisiert wurden die Studierenden vor allem fiir
das Seminarthema Motivierung im Unterricht. Ein Studierender formuliert: ,,da
hat halt das Seminar den Fokus nochmal ganz gut raufgelegt, dass man [...] da
einfach ein grofles Hintergrundwissen braucht, um das alles so zu gestalten. Dass
es alles so wirklich motivierend ist® Detailliertere Ergebnisse finden sich bei Jen-
nek, Lazarides, Panka, Korner und Rubach (2018).
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5 FAZIT UND AUSBLICK

Das vorgestellte Seminarkonzept bietet Lehramtsstudierenden die Moglichkeit
zur Erprobung der eigenen Kompetenzen in der Unterrichtspraxis und ist dabei
durch einen hohen Reflexionsanteil und eine intensive Betreuung durch Lehr-
krifte an Schulen und wissenschaftliche Mitarbeitende an der Universitét 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 zukiinftig auch weiterhin mit dem Thema der
Motivierung im Unterricht, aber auch mit den Themen Unterrichtsqualitit 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 videogestutzten
Seminarkonzeptes in den Praxisphasen
der universitaren Lehrerbildung

Tim Linka und Marie-Luise Gehrmann

ZUSAMMENFASSUNG Das umfassende Thema Klassenmanagement ist nicht nur fachiiber-
greifend ein wichtiger Bestandteil der Unterrichtsqualitdt, sondern tragt somit auch wesent-
lich zu den Lernleistungen der SchiilerInnen bei. Doch wie lésst sich Klassenmanagement an-
gehenden Lehrkriften wéihrend der ersten Phase der Lehrerbildung realititsnah 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 fiir das individuelle zukiinftige Lehrerhandeln abgeleitet werden
kénnen.

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 fachtibergreifend gut belegt, ist die Bedeutung der Qualitit des von der
Lehrkraft durchgefithrten Unterrichts fiir die Lernleistungen von Schiiler_innen.
Doch was verbirgt sich hinter der ,Unterrichtsqualitdt® und wie ist diese zu be-
urteilen? Um sich dieser Problematik anzunédhern, bedarf es einer Analyse der
Tiefenstrukturen des Unterrichts. Diesbeziiglich wurden in empirischen Un-
tersuchungen die drei zentralen Grunddimensionen Schiilerorientierung, ko-
gnitive Aktivierung und Unterrichts- und Klassenfithrung herausgestellt. Effi-
ziente Klassenfithrung bzw. Klassenmanagement wird ,,iibereinstimmend als ein
Schliisselmerkmal der Unterrichtsqualitdt angesehen® Die Kenntnisse tiber 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 Lehrkriften im Studium addquat vermittelt werden kann.
Brophy (2004) zeigte auf, dass das Lernen anhand von Videovignetten ein gro-
es Potenzial fiir die Entwicklung professioneller Lehrerkompetenzen darstellt.
Bei der Arbeit mit Unterrichtsvideografien konnen 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 beziglich
des Klassenmanagement bzw. einzelner Facetten davon, wobei insbesondere die
Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideografien fiir den Lernprozess als forderlich
betrachtet wird. Darauf aufbauend fokussierten die vorliegenden Teilprojekte®,
die Forderung einer effizienten Ausgestaltung des Klassenmanagements, wo-
bei sowohl Videovignetten fremden als auch eigenen Unterrichts der angehen-
den Lehrkrafte 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 Qualititsoffensive Lehrerbildung an der
Universitidt Potsdam unter der Projektleitung von Prof. Dr. Erin Gerlach (Sportdidaktik) und
Prof. Dr. Satyam Antonio Schramm (Inklusionspadagogik - Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung) gefordert.
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2 KLASSENMANAGEMENT - RAHMENMODELL

Unter dem Begriff Klassenmanagement werden vielfiltige Handlungsweisen der
Lehrkraft zusammengefasst, die neben dem reaktiven Verhalten im Umgang mit

RegelverstofSen und Unterrichtsstorungen, insbesonde-
re die praventiven und proaktiven Handlungen mitein-
schlieflen (s. Abb. 1).

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

Das Rahmenmodell bildete zum einen die Basis fiir

Abbildung 1 Handlungs-
weisen der Lehrkraft

praventiv

proaktiv

reaktiv

die inhaltliche Ausgestaltung der Seminare sowie der kriterienorientierten Ana-
lyse von Unterrichtsvideografien, und zum anderen fiir die Entwicklung eines

Abbildung 2 Klassenmanagement - Rahmenmodell
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effiziente Zeitnutzung
Umsetzung der Unterrichtspla-
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Gleichbehandlung aller Schii-
lerinnen
Lehrer-Schiiler-Beziehung
angemessene Geduld
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.
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.

mehrere unterrichtsrelevante Tatig-
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Instruments zur Erfassung des Klassenmanagements, welches zur begleitenden
Seminarevaluation eingesetzt wurde. Diesbeziiglich entwickelten die Autoren
parallelisierte Fragebogen, welche sowohl die Selbsteinschdtzung der Studieren-
den als auch die Perspektive der Fremdeinschdtzung durch die Schiiler_innen
sowie der betreuenden Mentor_innen erméglichen.

o Selbsteinschitzung der Studierenden (32 Items, z.B. ,Ich mache den Schii-
ler_innen klar, was man im Unterricht machen darf und was nicht“; sechsstu-
fige Likertskala von , trifft gar nicht zu“ bis ,,trifft vollstandig zu*)

¢ Fremdeinschitzung durch Schiiler_innen und Mentor_innen - weiterfithren-
de Schulen (32 Items, z. B. ,,Bei dieser Lehrkraft ist klar, wie die SchiilerInnen
miteinander umgehen sollen®; sechsstufige Likertskala von ,trifft gar nicht zu“
bis ,,trifft vollstindig zu®)

¢ Fremdeinschitzung durch Schiiler_innen - an Grundschulen (9 Items, jeweils
eine Frage zu jedem Aspekt, z. B. ,,Bei dieser Lehrkraft ist uns klar, was wir ma-
chen diirfen 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
Lehrerpersonlichkeit geprigt wird (Helmke, 2015), erscheint die Ausgestaltung
des Klassenmanagements nicht gemif einer kriterialen Norm erfassbar, jedoch
konnen standardisierte Selbsteinschidtzungs- und Beobachtungsbégen dazu bei-
tragen, das Klassenmanagement reliabel und strukturiert zu erfassen. Ein Beitrag
zur Modell- und Instrumentenentwicklung sowie ihrer Priifung befindet sich in
der Vorbereitung.

3 EINORDNUNG DES SEMINARS IN DIE LEHRERBILDUNG

Im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung wurden drei Semester lang mit
je zwei Seminargruppen im Praxissemester des Masterstudiums Lehramt video-
gestiitzte Seminareinheiten mit dem thematischen Fokus Klassenmanagement
durchgefiihrt und erfasst, in wiefern diese die Studierenden bei einer effizienten
Umsetzung ihres Klassenmanagements unterstiitzten. Im Folgenden werden zu-
erst Charakteristika des Praxissemesters an der Universitit Potsdam vorgestellt,
welche den inhaltlich-strukturellen Rahmen fiir die Umsetzung vorgaben. An-
schlieffend 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 fiir den Primarstufenbereich sowie fiir
weiterfithrende Schulen mit Lerngruppen der Sekundarstufe I und Sekundarstu-
fe II in dieser Praxisphase. Entsprechend ihrer Studienwahl werden die Lehr-
amtsstudierenden zentral vom Koordinationsbiiro des Zentrums fiir Lehrer-
bildung und Bildungsforschung auf verschiedene Schulen im gesamten Land
Brandenburg, auf Eigeninitiative auch in anderen Bundesldndern oder im Aus-
land, verteilt. Wahrend des Praxissemesters sind die angehenden Lehrkrifte dazu
angehalten von montags bis donnerstags in ihrer Schule zu hospitieren (66 Stun-
den) und selbststindig zu unterrichten (50 Stunden). Freitags nehmen die Stu-
dierenden an den universitiren 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 fiinf Seminare mit einem zeitlichen Umfang von
zweieinhalb Stunden. Neben den allgemeinen Themen (Erfahrungsaustausch,
Leistungsbewertung, Gruppenbildung, didaktisch-methodische Unterrichts-
gestaltung), welche die Studierenden bei der Bewiltigung des Praxissemesters
unterstiitzen sollten, wurde in den videogestiitzten Seminareinheiten das Klas-
senmanagement der angehenden Lehrkrifte fokussiert. Videogestiitzte 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). Grundsitzlich sollten jene Studierende alle eigenen Unter-
richtsvideografien zur Analyse anfertigen, jedoch war dies vor dem Hintergrund
des umfangreichen Genehmigungsverfahrens nicht immer maéglich. 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 gemaf3 dem dargestellten Modell (Abb. 2)
Zielgruppe (Lehramtsstudierende im Praxissemester)
kriteriengeleitete und kollegialen Reflexion

Begleitinstrumente (Selbst- und Fremdeinschitzung)

* ¢ o o
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Abbildung 3 Seminar- und Evaluationskonzept
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Inhaltliche Gestaltung:
- Dimensionen von Unterrichtsqualitat
- KM - Praventive, proaktive und reaktive Lehrer-
handlungen (s. Rahmenmodell Abb. 2, Schwer-
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Organisation,
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Unterschiede der Begleitseminare BW und SPO:

¢ thematischen Breite (bedingt durch allgemeine Seminarvorgaben konnte im
BS SPO mehr Zeit fiir das Thema Klassenmanagement eigerdaumt werden)

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

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

¢ Evaluationskonzept im Pré-Post-Interventions-Vergleichsgruppendesign im
BS BW mit zwei und im BS SPO mit drei Messzeitpunkten

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

Wann wurde was videografiert?
Begleitseminar Bildungswissenschaften (BS BW):

¢ Alle Studierenden mit einer Genehmigung (Schiiler_innen, Eltern, Schu-
le, Ministerium/Senat und sie selbst) wurden nach einer Einfithrung 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 Fragebogen eine Riickmeldung von den Schiiler_innen und
der betreuenden Lehrkraft zu ihrem Klassenmanagement insgesamt ein-
geholt sowie ein frei gewéhlter Ausschnitt (eigene Schwerpunktsetzung) fiir
alle Seminarteilnehmenden bereitgestellt werden, anhand dessen sie vor dem
Hintergrund des Rahmenmodells (Abb. 2) und den unten aufgefiithrten Refle-
xionsschritten ihr Klassenmanagement zuerst selbst und anschliefSend kolle-
gial reflektierten.
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Begleitseminar Fachdidaktik Sport (BS SPO):

¢ Erginzend 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 finf Minuten auszuwéhlen. 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, Erkldren und Integrieren (Abb. 4).

Da unsere Aufmerksamkeitsprozesse durch personliche Erlebnisse und in-
dividuelle Erfahrungen gepragt werden, sollte die beobachtete Unterrichtssitua-
tion zunichst objektiv und detailliert beschrieben werden. Im Anschluss daran
wurde versucht, die Situation aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und
theoriebasiert Erklarungsansitze fiir die jeweiligen Reaktionen und Verhaltens-
weisen zu finden. Abschlieflend wurden Potenziale herausgearbeitet und Hand-
lungsalternativen abgeleitet, sowie individuell gepriift wie diese in das zukiinftige
Lehrerhandeln integriert werden konnen (vgl. Adaption des Dreischrittes Lohse-
Bossenz & Krauskopf, 2017).Um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, of-

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

Integrieren

1

Erklaren

]

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

¢ Was wir hier sehen und kollegial diskutieren, bleibt auch in diesem Raum.
Bestmogliche Offenheit in der Sache bei gleichzeitiger Wertschitzung 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 fiir Lehren zie-
hen.

4  SEMINAREVALUATION

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

Begleitseminar Bildungswissenschaften (BS BW, Gehrmann):

In beiden Semestern haben insgesamt 36 Studierende an einem videogestiitz-
ten Begleitseminar mit dem Fokus auf das Klassenmanagement teilgenommen
(Interventionsgruppe, IG). Bei Beriicksichtigung der vollstindigen Datensdtze
werden nachfolgend die Angaben von 35 Studierenden in der IG und 34 Stu-
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Tabelle 1 Stichprobe BS BW

So0Se 2017 WiSe 2017/18

1G VG IG VG
Geschlecht 18 weiblich 19 weiblich 13 weiblich 13 weiblich

1 minnlich 1 minnlich 3 mannlich 1 minnlich
Studiengang 11 LA Primar 18 LA Primar Ink 12 LA Primar 9 LA Primar

8 LA SekI&II 2 LA Primar 4 LAPrimarInk 5 LA Primar Ink

LA Primar = Lehramt fiir die Primarstufe
LA Primar Ink = Lehramt fiir die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik

LA Sek I & IT = Lehramt fiir die Sekundarstufen I und II

dierenden in der Vergleichsgruppe (VG, Parallelseminar) prasentiert. Der Anteil
weiblicher Studierender iiberwiegt 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 Pra-Test schétzten die Studierenden beider Gruppen die Ausgestal-
tung ihres Klassenmanagements positiv ein.> Auf der sechsstufigen Skala lag die
Selbsteinschitzung aller Gruppen im Mittel zwischen 4,22 und 4,86. In allen Se-
mestern und Gruppen beurteilten sich die Studierenden hinsichtlich des Aspekts
Allgegenwirtigkeit (Prasenz, 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 fiir die Ausgestaltung ihres Klassenmanagements profitierten, kann
nur mit Abstrichen beantwortet werden: Zwar féllt die Selbsteinschitzung zum
Klassenmanagement in der IG im Post-Test durchweg noch positiver aus, jedoch
ist das — mit einer Ausnahme der Einschitzung des Verhaltensmanagements im
SoSe 2017 - auch in der VG so. Die Durchfithrung einer ANOVA mit Messwie-
derholung ergab einzig fiir die Dimension Verhaltensmanagement im SoSe 2017
einen groflen Effekt (F(1, 37) = 6.27, p =.02, r]pz =.15). Es kann insgesamt — wenn
jedoch mit Vorsicht - von kleinen Effekten die Rede sein.

Wie konnen die Befunde erklart werden? Die Intervention konnte nicht er-
folgreich oder nicht ,intensiv® genug gewesen sein, die Studierenden tiberschit-
zen sich im Pra-Test/unterschitzen sich im Post-Test (Stichwort Praxisschock),
die Vergleichsgruppe war ungeeignet (z. B. Merkmal Studiengang im SoSe 2017
oder ebenfalls eine videogestiitzte Einheit in der VG zum Klassenmanagement

2 Die Instrumentenanalyse ist aufgrund laufender Datenerhebung noch nicht abgeschlos-
sen, es wird gemaf3 den Dimensionen des Rahmenmodells ausgewertet.
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Tabelle 2 Selbsteinschatzung Klassenmanagement BS BW

SoSe 2017

WiSe 2017/18

1G

VG

1G

VG

Pri-Test KM

o Allgegenwirtigkeit

¢ Prozessmanagement
¢ Verhaltensmanagement

Post-Test KM

o Allgegenwirtigkeit

¢ Prozessmanagement

¢ Verhaltensmanagement

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

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

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

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

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

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

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

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

Pri-Post-Test KM F(1, 37)=3.22, p= .08, n,>= .08 F(1, 28)= .04, p= .84, n,’= .00
+ Allgegenwirtigkeit F(1,37)=1.03, p= 32,n,= .03 F(1,28)=.18, p= .67, 1,’= .01
+ Prozessmanagement F(1,37)= .95, p= .34,nP2: .03 F(1, 28)= ll,p:‘74,r1P2:

¢ Verhaltensmanagement F(1, 37)=6.27, p=.02,1,’= .15 F(1, 28)= 1.53, p= .23,1,>=.05

M= Mittelwert; SD = Standardabweichung; F= Testverfahren benutzt F-Statistik; p= Signifikanz
np2= Effektstirke partielles Eta-Quadrat, np2 > .01 kleiner Effekt, np2 > .06 mittlerer Effekt, np2 > .14 grofler Effekt

WiSe 2017/18) und/oder nicht tiberpriifte Drittvariablen konnten die Effektstérke
beeinflussen, denn das Praxissemester ist fiir die Studierenden haufig eine viel-
faltig herausfordernde und prigende 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. Wahrend die Selbsteinschitzung zum Klassenmanage-
ment im Pri-Test vergleichbar ausfiel (beide 4,59), erreichten die Studieren-
den, welche mit ihren eigenen Unterrichtsvideobeispielen arbeiteten im Post-
Test relativ hohere Werte (Video: 5,0 (.49)/Text: 4,70 (.41)). Der Effekt kann als
mittelstark beschrieben werden (F(1, 17) = 2.32, p = .15, npz =.12). Das bedeutet,
Studierende profitieren ggf. mehr beziiglich ihrer (selbst eingeschitzten) 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 présentierten 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)).
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Abbildung 5 Entwicklung Selbsteinschatzung Klassenmanagement (BS SPO, Seminargruppe)

4,00

1 (vor dem Start) 2 (nach 3 Wochen) 3 (nach 10 Wochen)

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 selbsteingeschitzten Klassenmanagement im Verlauf des Pra-
xissemesters positiv entwickelten.

Uber alle drei Messzeitpunkte (1, 2, 3) hinweg, konnte die deutlichste Entwick-
lung in den beiden Dimensionen Allgegenwirtigkeit (4,09 < 4,21 < 4,50) und
Verhaltensmanagement (4,26 < 4,44 < 4,67) aufgezeigt werden. Auch beziiglich
der Dimension Prozessmanagement konnte eine positive Entwicklung konsta-
tiert werden, auch wenn diese nicht so deutlich ausgeprégt 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 ldsst sich damit begriinden, dass die von den Stu-
dierenden selbst ausgewdhlten Videovignetten, trotz der Bitte um Beriicksichti-
gung aller Dimensionen, grofStenteils diesen Bereich fokussierten. Es soll jedoch
nicht unerwahnt bleiben, dass die vorldufigen Ergebnisse der Vergleichsgruppe
dhnliche Verldufe in der Selbsteinschdtzung 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 Verldufe der Selbsteinschit-
zung innerhalb der Seminargruppe. Die Betrachtung offenbart, dass sich die
Studierenden in ihrem selbstwahrgenommenen Klassenmanagement sehr un-
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Abbildung 6 Entwicklung Klassenmanagement (BS SPO, individuelle Verlaufe)

5,50

3’,50 ://)\\,

1 (vor dem Start) 2 (nach 3 Wochen) 3 (nach 10 Wochen)

terschiedlich entwickelt haben (s. Abb. 6). Wahrend der GrofSteil die skizzierte
positive Entwicklung nahm, konnte aufgrund der individuellen Umstinde bei
einem geringen Teil der Studierenden keine positive Entwicklung beobachtet
werden.

Unter Einbeziehung der Perspektive der Schiiler_innen lisst sich festhalten,
dass die Studierenden sich selbst hinsichtlich ihres Klassenmanagements eher
kritischer einschétzten als dies von ihren Schiiler_innen wahrgenommen wurde.
Das vorldufige Fazit einer qualitativen Ergdnzungsstudie lasst diesbeziiglich den
Riickschluss zu, dass die Studierenden sich aufgrund der gesteigerten Sensibili-
sierung und der wiederholten intensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema
kritischer einschétzen.

In Hinblick auf die methodische Gestaltung kann konstatiert werden, dass
die Studierenden auf die Ankiindigung, dass mit eigenen Unterrichtsvideogra-
fien gearbeitet werden wird, zundchst eher skeptisch beziehungsweise mit Vor-
behalten reagiert haben. In der Abschlussreflexion wurde die kollegiale Reflexion
jedoch ausnahmslos (!) als positiv betrachtet. Auf die universitatsinterne offene
Standardfrage des Potsdamer Evaluationsportals ,Wodurch haben Sie am meis-
ten gelernt?“ wurde der Einsatz der Videografie am hdufigsten genannt und die
Videografie ,als grofle Bereicherung fiir die personliche Entwicklung® angesehen.
Dabei bestitigte sich durch die Riickmeldung der Studierenden die Annahme,
dass die Arbeit mit den eigenen Unterrichtsvideografien grofitenteils als noch
lernwirksamer wahrgenommen wurde als dies bei der Analyse von fremden Un-
terrichtsvignetten der Fall war.
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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 gegeniiber ,,klassischen® Seminaren, sondern vor allem auch
einer langeren 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 Uberzeugungsarbeit bei den
verschiedenen Akteuren zu leisten (Sensibilisierung fiir das Thema sowie Beto-
nung der Bedeutung der Unterrichtsvideografie fiir 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 mdglichst geringe Mehrbelastung (es wurde ausschlieSlich
um die Beurteilungen fiir die Studierenden gebeten). Die Riickmeldungen der
Erziehungsberechtigten waren durchwachsen. Vereinzelte Nachfragen bezogen
sich vornehmlich auf den Verwendungskontext der Videos und die Sicherung
des Datenschutzes (trotz des ausdriicklichen Hinweises, dass im Fokus der Be-
trachtung nicht die Schiiler_innen, sondern die Lehramtsstudierenden und ihre
unterrichtlichen Handlungen stiinden und die Aufnahmen ausschliellich in-
tern im Seminar- und Forschungskontext Verwendung finden wiirden). Durften/
Wollten Kinder einer Klasse nicht videografiert werden, wurden die Schiiler_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 hiufig wechselnden Bewegungs- und Sozialformen nicht in dieser
Form gel6st werden, sondern die betreffenden Schiiler_innen tibernahmen Be-
obachtungs- oder andere Zusatzaufgaben, die auflerhalb des Kamerabereiches
durchgefiihrt wurden.

Vor dem Hintergrund der datenbasiert diskutierten Lernwirksamkeit wére es
wiinschenswert, wenn das beschriebene Seminarkonzept sowohl in Hinblick auf
die inhaltliche Fokussierung auf das Thema Klassenmanagement als auch beziig-
lich der methodischen Gestaltung tiber die Projektlaufzeit der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung an der Universitat Potsdam Bestand hitte. 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 Kohérenz im
Ausbildungskonzept angehender Lehrkrifte zu sichern. Im Rahmen einer Langs-
schnittstudie konnten phaseniibergreifend Entwicklungsverldufe erfasst und
daraus Potenziale fiir eine gezielte Unterstiitzung abgeleitet werden.
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Rahmenthema ,Reflexion”
Im Praxissemester Physik

Anna NowakR, Peter Ackermann und Andreas BorowsRi

ZUSAMMENFASSUNG Der Beitrag beschreibt nach einer kurzen Kldrung des Begriffs Refle-
xion und der Kldrung der Bedeutung dieses Prozesses fiir das Lehrkrafthandeln eine spezielle
Lerngelegenheit fiir diesen Prozess im Rahmen des Praxissemesters fiir Lehramtsstudierende.
Um die Reflexionen der Studierenden theoriegeleitet analysieren zu kénnen, 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 Abldufe mit Lehramtsstudierenden werden am Ende Erfahrungen mit verschiedenen
Auspriagungen des Reflexionsprozesses dargestellt. Eine Weiterentwicklung dieses Formats und
sein tber 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 EINFUHRUNG: DER REFLEXIONSBEGRIFF

Reflektiertes Handeln ist heute in aller Munde und wird als Voraussetzung fiir
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 Lehrkriftebildung 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 Grundverstandnis.

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 zukiinftiges dhnliches 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 tiber 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 verstandlich, warum
auch an der Schnittstelle von Philosophie, Psychologie und Pddagogik bei Dewey,
Piaget und Aebli Reflexion eine wichtige Rolle spielt. Nach Aebli (1980, S. 211f.)
ist Reflexion das ,Innehalten in der praktischen Tatigkeit und Austausch des
praktischen Tuns gegen eine Titigkeitsform, die die Strukturanalyse erleichtert.”
Das heifit, Reflexion ist ein essentiell nachtréglicher Prozess, der schon einen
vorliegenden Inhalt voraussetzt. Dabei entsteht dann in diesem Prozess ein Uber-
gang von der Objektsprache zur Metaebene. Noch einmal mit Aebli:

»Denken, Reflexion ist also eine Metatitigkeit iiber 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 Gegenstinden handelnd, ist es beweglicher. Im innerlichen
und abstrakten Problemhandeln - im ,Operieren’ - werden die wesentlichen
Beziehungen rascher und sicherer gekniipft. Die Struktursicherung und -ver-
besserung gelingt eher als in der schwerfélligen, praktischen Handlung.“ (Aebli,
1980, S. 22 fF.)

In der Psychologie heifit das hier Beschriebene Problemlésen (Aebli, 1980). Ge-
nau eine Kompetenz, die auch fiir den Erfolg von Lehrkriften in ihrem profes-
sionellen Tun erwartet wird.
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2 RELEVANZ FUR DEN STUDIENGANG

Lehrerinnen und Lehrer miissen sehr vielseitige Aufgabenbereiche abdecken.
Dazu gehoren unter anderem:

Stundenplanung

Stundenvorbereitung

Durchfithrung des Unterrichts

Bewertung

Biirokratie

Klassenmanagement

Soziale Interaktionen mit Eltern und Schiiler_innen.

* & 6 6 ¢ o o

Allerdings gibt es noch einen weiteren wichtigen Aspekt, der leider allzu hiu-
fig vergessen oder ignoriert wird, da sowieso schon zu viel zu tun ist: die Refle-
xion von Unterricht. Diese kann einen mafigeblichen Einfluss auf die Lehrkraft-
laufbahn haben und ist die Grundlage fiir andere T4tigkeiten. Helmke (2015) hat
Reflexionskompetenz als Schlisselbedingung fiir 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 Lehrkriftebildung sein.

Bisherige Studien haben gezeigt, dass Studierende in Gesprichsrunden 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
haufigste 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 tibernahmen (Kster, 2008). Offenbar
muss die Fahigkeit, Unterricht kritisch zu reflektieren daher in Ausbildungs-
phasen noch starker geférdert werden. An der Universitit 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 koénnen:

die Notwendigkeit zur Reflexion von Unterricht erkldren.
theoriegeleitet fremden Unterricht strukturiert und vollstandig reflektieren.

+ theoriegeleitet ihren eigenen Unterricht strukturiert und vollstindig reflek-
tieren.
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Das Konzept der Strukturiertheit und der Vollstandigkeit wird im Abschnitt 3
néher erldutert.

Die Zielgruppe des Seminarkonzepts sind Masterstudierende im Lehramt
Physik fiir 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.
Fiir die meisten Studierenden ist dies also (abhédngig von ihrem zweiten Fach) der
erste Kontakt mit dieser Thematik.

Das Seminarkonzept kniipft dabei an die Studienordnung der Universitit
Potsdam an (Neufassung der Ordnung fiir das Schulpraktikum im lehramtsbezo-
genen Masterstudium an der Universitit Potsdam, 2016), welche theoretisch-re-
flektierende Veranstaltungen fordert und als ein Ziel fiir 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 néchs-
ten Schritt zuriickgeblickt 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 fiir den ndchsten Versuch, auf welchen wieder die Reflexion erfolgt usw.
(Korthagen, 2002).

Im Modell von Windt und Lenske (2016) beinhaltet eine vollstindige Refle-
xion die geordneten Elemente Beschreibung, Bewertung, Begriindung, Alterna-
tiven und Konsequenzen.
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/—> Abbildung 1 Reflexionsmodell ALACT (in An-
Trial lehnung an Korthagen, 2002, S. 66)

Creatif‘g Action
alternatives
Aware- Looking
ness back
<

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 kénnen. Aus

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

Zusitzlich haben wir vorgesehen, grundsitzlich bei jedem Reflexionselement
eine Begriindung zuzulassen und eine Angabe iiber die zugrunde liegende Wis-
sensbasis vorzunehmen. Das erméglicht eine Schwerpunktsetzung (so liegt die-
ser z.B. in den schulpraktischen Studien im Bachelor auf pidagogischen Themen,
wihrend im Praxissemester fachdidaktische Fragen im Vordergrund stehen). Da
auch Rahmenbedingungen einer Stunde deren reflexive Wahrnehmung beein-
flussen, wird dieser Aspekt im Element Beschreibung explizit aufgefiihrt.

In diesem Modell zur Einschitzung von Selbst- und Fremdreflexion bein-
haltet eine ideale vollstindige Reflexion fiinf 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 Schiilerinnen und Schiiler. Das néchste Ele-
ment ist die moglichst 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 fiir die Lehrperson.
Jedes Element kann mit oder ohne Begriindung vorliegen. Die Wissensbasis ver-
deutlicht, auf welchen Bereichen die innerhalb einer Reflexion angesprochenen
Themen basieren konnen: auf padagogischem 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 tiber die Struk-
turiertheit und Vollstindigkeit der Reflexion gewinnen. Gut strukturiert meint
hierbei, dass ein Element geordnet auf das andere folgte (siehe Beispiele in Ab-
bildung 3).

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

Zur Unterstiitzung einer nach dem Modell strukturierten und vollstindigen
Reflexion wurden zu den einzelnen Elementen Leitfragen entwickelt. Abbil-
dung 4 zeigt beispielhaft die Leitfragen fiir eine Selbstreflexion.
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Abbildung 3 Beispiele fiir Strukturiertheit und Vollstandigkeit (Die Karos in den verschie-
denen Graustufen symbolisieren die Zuordnung der Textstelle zum jeweiligen Reflexions-
element.)
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4 EINORDNUNG DES KONZEPTS IN DIE LEHRKRAFTE-
BILDUNG UND IDEALTYPISCHER ABLAUF

Die Seminare zum Praxissemester gliedern sich an der Universitdt Potsdam in
drei Bereiche: zwei Vorbereitungsseminare (jeweils zweieinhalb Zeitstunden) vor
Eintritt in die Schule, finf Begleitseminare (je zweieinhalb Zeitstunden) wéh-
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 dariiber hinaus natiirlich noch viele wei-
tere Aufgaben.

41 Die Vorbereitung

Im ersten Vorbereitungsseminar ist es zunédchst einmal das Ziel, mit drei ver-
schiedenen Methoden einige personliche, theoretisch unbeeinflusste Einstellun-
gen und Einschétzungen zu erheben und die Studierenden fiir das Thema der Re-
flexion zu sensibilisieren.

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

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

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

Auflerdem findet eine Umfrage iiber ,Menti“ statt. Mentimeter® 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 miissen, sondern sich tiber ein mobiles
Endgerit nur nach Eingabe eines Codes auf der Website an der Umfrage betei-

1 https://www.mentimeter.com/
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Abbildung 5 Beispiel fiir eine Menti-Umfrage
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ligen kénnen. 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).

Abschlieflend wird im ersten Vorbereitungsseminar die Methode ,Mauerbau’
durchgefiihrt. Dabei erhilt jeder Studierende einen Satz Holzbausteine, die mit
wichtigen Begriffen der Physikdidaktik bedruckt sind und nach der persénlichen
Einschitzung der Studierenden der Wichtigkeit nach angeordnet werden sollen.
Die Begriffe lauten: Aufgaben/Arbeitsauftrige, Kontext, Sprache, Klassenklima,
Klassenfithrung, Lernziele und Bildungsstandards, Strukturierung, Elementa-
risierung/Reduktion/Rekonstruktion, Schiilervorstellungen, Experimentieren,
Kognitive Aktivierung und affektive Aspekte, Unterrichtseinstieg, Differenzie-
rung, Fachliche Sicherheit, Nature of Science, Forschendes Lernen, Lehrerper-
sonlichkeit und Erkldren. Ziel ist es, dass die Studierenden zunéchst alleine {iber
gelingenden Physikunterricht nachdenken und sich ihrer personlichen Prioritd-
tensetzung bewusst werden. Dann stellen die Studierenden ihre Mauern begriin-
dend vor. Da die Mauern sehr individuell gestaltet werden, bietet der Vergleich
eine gute Diskussionsgrundlage und ermoglicht eine Reflexion des Vorwissens.
Die Studierenden fotografieren ihre Mauern ab und laden diese auf Padlet® hoch.
Zum einen sollen die Fotos so archiviert werden, da die Methode im Nachberei-

«

2 https://padlet.com/
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tungsseminar abermals durchgefiithrt wird, sodass auch hier ein Vorher-Nach-
her-Vergleich gezogen werden kann. Auflerdem konnen die Mauern so fiir alle
sichtbar direkt am Beamer gezeigt werden. Padlet ist eine digitale Pinnwand, auf
der Ideen von Gruppen zusammengetragen werden kénnen. Vorteil ist auch hier,
dass sich die Studierenden weder anmelden noch das Programm herunterladen
miissen und somit direkt aktiv mit eingebunden werden kénnen. 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 dazugehérige Leitfragen kennen. Ahnlich for-
muliert sind die Leitfragen fiir eine Fremdreflexion. Um direkt tiben zu kénnen,
wird die erste ,,Reflexionsrunde® durchgefiihrt. Dabei schauen die Studierenden
in festen Kleingruppen von vier bis fiinf Studierenden eine 10-minttige Sequenz
einer videographierten Unterrichtsstunde an, haben anschlieSend 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 wahrend des Praxissemesters

Teil des Seminarkonzeptes ist es, dass jede/r Studierende einmal eine selbst vi-
deographierte Sequenz fiir 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 getibt. Ab dem zweiten Begleit-
seminar findet immer zu Beginn des Seminars eine 45-miniitige Reflexionsrunde
statt. Die Studierenden haben jeweils in den zwei Wochen davor eine Kame-
ra und kénnen so eine ihrer Unterrichtsstunden filmen. Vor dem Anschauen
des Videos tragen sie kurz die Rahmenbedingungen, wie Lernziele, Thema und
Klassensituation vor. Anschlieflend 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 erhilt, sondern
auch, dass die Feedbackgeber sich bewusst machen, was sie aus der Sequenz als
Konsequenz fiir sich schlieffen. Um eine gewisse Vertrautheit zu gewdhrleisten,
finden die Reflexionsrunden immer in denselben Kleingruppen statt.

Da die Studierenden das Praxissemester auch zur Selbstreflexion nutzen sol-
len, erhalten sie den Arbeitsauftrag, iiber das Semester verteilt sechs Reflexionen,



Rahmenthema ,Reflexion“ im Praxissemester Physik

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. Uberpriift wer-
den dabei die einzelnen Elemente einer Reflexion, die Strukturiertheit, die Voll-
stindigkeit und die innere Logik. Ziel ist hierbei, dass die Studierenden ihre Re-
flexionskompetenz verbessern sollen. Weiterhin erhalten die Studierenden auch
Ideen bzw. Alternativen fiir die Losung von innerhalb der Reflexionen angespro-
chenen ungeldsten Problemen. Ziel hierbei ist es, den Studierenden zu helfen
und sie dadurch zur Reflexion zu motivieren sowie ihnen die Moglichkeiten wei-
terer Alternativen aufzuzeigen.

4.3 Die Nachbereitung

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

5 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN
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
gekiirzt werden, obwohl oftmals auch noch viel lingere und wirklich ergiebige
Diskussionen méglich gewesen wiren. Fiir einige weitere Ubungen 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 l6schen. 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 tiber 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 Riickmeldung gebeten werden. Insgesamt hat sich dieser Ablauf
aber bewihrt 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 benétigten Kameras
hing von der Anzahl der Gruppen fiir die Reflexionsrunde ab. Ein Zeitraum von
jeweils 2 Wochen vor dem Begleitseminar reichte zum Filmen aus. Insgesamt
konnten die Reflexionsrunden in sechs Kleingruppen durchgefiihrt werden. Da-
bei fiel auf, wie sehr der ,,Erfolg” solch einer Reflexionsrunde von der Gruppen-
dynamik und auch der passenden Auswahl der Szene abhingt.

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 Durchldufen
gute Erfahrungen gesammelt werden. Als wichtig fiir kritische Reflexionen stell-
te sich auch heraus, dass die Studierenden die Reflexionen regelmiflig 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 fiir die Lehrperson, die alle Reflexionen liest
und das Feedback schreibt, ist nicht zu unterschétzen. 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 Reflexionsanlésse fiir die Studierenden bietet,
passt das Konzept sehr gut zur Begleitung. Ziel ist es, die ,Theorie” iiber das Re-
flektieren schon vorher im Studiengang zu integrieren, um dann im Praxissemes-
ter schon auf diesem Wissen aufbauen zu konnen.

Das Modell und die zugehorigen 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-
zuschdtzen und um theoriegeleitetes Feedback zu geben. Aus der Perspektive der
Lernenden konnen das Modell und die zugehorigen Leitfragen als Hilfen zum
Reflektieren genutzt werden.
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Informatisches Problemlosen
Im Praxissemester

Alexander Hacke und Andreas Schwill

ZUSAMMENFASSUNG Das Problemlésen spielt eine zentrale Rolle in vielen Teilgebieten der
Informatik. Es ist daher wichtig, den Problemlosekompetenzen bereits im Informatikunter-
richt an der Schule einen entsprechend hohen Stellenwert einzurdumen. Lehramtsstudieren-
de sollen wihrend des Praxissemesters vertiefte Kenntnisse im Problemlosen erwerben und
in die Lage versetzt werden, informatisches Problemlésen zu vermitteln. Dazu werden theo-
retische Hintergriinde vermittelt, deren Erkenntnisse in Unterrichtsentwiirfe umgesetzt und in
der Praktikumsschule erprobt werden. Ferner wird die Reflexionskompetenz in Bezug auf das
Problemldsen anhand einer Videostudie vertieft. Das Praxissemester wurde bislang viermal in
dieser Form durchgefithrt und weitgehend erfolgreich umgesetzt. Hindernisse ergaben sich
u.a. durch die Fiille des Stoffs und bei der praktischen Durchfithrung. 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 PROBLEMLOSEN IN DER INFORMATIK

»Alles Leben ist Problemlosen lautet der Titel eines der Biicher von Karl Popper.
Seine These trifft auch auf die Informatik zu. Das Losen von Problemen ist mit
jeder Disziplin der Informatik eng verbunden. Seien es Entscheidbarkeitsproble-
me, die Suche nach effizienten Algorithmen oder Probleme der Fehlertoleranz:
Problemldsen ist zentraler Bestandteil der Informatik und der Informatikaus-
bildung. Somit ist es auch eine der Abschlusskompetenzen der Lehramtsstudie-
renden dieses Faches, die in ihrem spiteren Berufsleben die Grundlage dafiir
schaffen soll, dass Schiilerinnen und Schiiler die Problemlésekompetenz in ih-
rem Unterricht erwerben kénnen. Daher ist dieser Bereich fester Bestandteil der
Bildungsstandards der Gesellschaft fiir Informatik sowie in vielen Rahmencur-
ricula Informatik als verbindlicher Unterrichtsgegenstand festgeschrieben. Um
die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler beim Prozess des Problemldsens
nachvollziehen zu konnen, 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
konnen. Zentraler Gegenstand dieses Teilprojekts ist daher,

die Studierenden fiir die Besonderheiten des Themas zu sensibilisieren,
einen Problemlésevorgang zu reflektieren und daraus begriindete Schlussfol-
gerungen zu ziehen,

¢ den eigenen Unterricht und dessen Vorbereitung dahingehend zu gestalten,
dass Schiilerinnen und Schiiler méglichst gute Bedingungen vorfinden, um
Problemlsekompetenz zu erwerben.

Da die Begriffe ,,Problem™ und ,,Problemldsen” je nach Situation sehr vielschich-
tig verwendet werden, bedarf es zunéchst 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, wofiir eine (kognitive) Handlung durch-
zufithren 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 durchfithrbar: ,Es gibt eine Lampe und einen
Lichtschalter. - Lichtschalter driicken®
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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 fiihrt die bekann-
te Handlung ,Lichtschalter driicken 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 verkniipfen, ergibt sich eine unterschiedliche Bewertung der Situation.
Fir einen Elektriker ist sie wohl kein Problem, fiir einen Laien mit geringem
technischen Hintergrund hingegen schon.

Die Beurteilung, ob etwas ein Problem ist, sprich die Hohe der Hiirde, ist in-
dividuell sehr unterschiedlich und hingt unter anderem von den zur Verfiigung
stehenden Handlungsdispositionen und vom Vorwissen ab.

Problemldsen beinhaltet ferner ein heuristisches Element, das dem Problem-
loser Kreativitit 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 durchfiithren zu lassen, und nicht darin, diese Rech-
nung durchzufiihren.

Wenn die Barriere in einer Situation das Problem darstellt, dann ist Problem-
16sen die Gesamtheit aller (kognitiven) Handlungen, die zur Uberwindung die-
ser Barriere notwendig sind. Eine der vielen mdéglichen Betrachtungsweisen fiir
das Problemlosen stammt aus dem Informationsverarbeitungsansatz der Kogni-
tionspsychologie. Hierbei wird Problemlésen verstanden als der Weg vom An-
fangszustand durch einen Problemraum unbekannter Grofle zum Zielzustand.
Der Problemraum ist die Gesamtheit aller moglichen Zustande zwischen Start
und Ziel. Nach dieser Theorie ldsst sich die Barriere vor dem Ziel beispielsweise
so beschreiben, dass der Problemraum uniiberschaubar grof3 ist, um auf Anhieb
den richtigen Weg zum Ziel zu finden. Der potentielle Problemloser muss daher
in der Lage sein, diesen Problemraum auf moglichst effiziente Weise zu verklei-
nern und zu durchschreiten.

Das Problemlosen spielt wie erwéhnt eine zentrale Rolle in der Informatik
und somit auch im Verlauf des Informatikstudiums. Jedoch bleibt die Auspri-
gung, wie ein Problem angegangen wird, im Allgemeinen dem einzelnen Stu-
dierenden tiberlassen. Zwar gibt es in den verschiedenen informatischen Dis-
ziplinen, die ein Studierender absolviert, Vorschldge und Tutorials, wie eine
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bestimmte Problemklasse erfolgreich zu bearbeiten ist, jedoch liegt der Fokus
auf der Losung und nicht auf dem Vorgang an sich. Oft sind Losungsschritte fiir
eine bestimmte Problemklasse zwar angegeben, jedoch bleiben Hinfithrungen
und Begriindungen, warum welche Schritte wie gegangen werden, implizit.

Problemldsen erfordert eine hochst 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 tberarbeiteten Taxonomie dargestellt, so wird deutlich, dass das Problem-
losen innerhalb der Stufen Remember-Understand-Apply-Analyze-Evaluate-
Create zu den hoheren Niveaustufen gehort. Einfache Probleme, eher Auf-
gaben, sind durchaus mit Mitteln der Kategorie drei (,,Apply) zu bewiltigen.
Der Problemraum besteht dann darin, einen bekannten Algorithmus auf eine
dem Problemlgser unbekannte Situation anzuwenden (,Implement). Solche
Probleme findet man verbreitet im schulischen Umfeld. Sie erfordern oft nur
geringe Voriiberlegungen und iiber den Prozess muss kaum nachgedacht wer-
den. Jedoch benétigen informatische Probleme im Studium und auch im Berufs-
umfeld dann Fahigkeiten aus den Kategorien vier bis sechs (,, Analyze®, ,,Evaluate®
und ,Create®). Um Probleme auf diesen kognitiven Levels zu 16sen, muss auch
iiber den Problemlosevorgang 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 Problemlésevor-
gang strukturiert zu erfassen. Auf einer weiteren Kompetenzstufe folgt dann die
Fahigkeit, diese Problemléseprozesse Schiilerinnen und Schiilern in geeigneter
Form zu vermitteln.

2 PROBLEMLOSEN IM INFORMATIKUNTERRICHT

Das Problemldsen als wesentlicher Bestandteil des Informatikunterrichts spie-
gelt sich auch in den Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I der Gesellschaft
fir Informatik wider. Neben der konkreten inhaltlichen Auspragung im Bereich
der Sprachen und Automaten finden sich Teilaspekte des Problemlgsens auch
in den Prozessbereichen Modellieren und Implementieren (u.a. Problemanalyse,
ebd. S. 45), Begriinden 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 fiir
die Sekundarstufe II wird informatisches Problemlosen beschrieben als ,krea-
tiver Prozess, in dem Theorie, Abstraktion und Design verkniipft sind*. Neben
den Auspridgungen in den Inhalts- und Prozessbereichen findet sich das Pro-
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Abbildung 1 Kompetenzmodell des Rahmenlehrplans Sek | (MBJS Land Brandenburg (Hrsg.),
2015, S. 4)

Informatiksysteme Informatisches
verstehen Modellieren
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blemldsen als querliegende Kompetenz ,,Reflexion und Problemlésung® (Anfor-
derungsbereich III) (ebd. S. 4) wieder und unterstreicht dessen tiefe Verzahnung
iiber viele Prozess- und Inhaltsbereiche hinweg.

Der Brandenburger Rahmenlehrplan Informatik fiir die Sekundarstufe I stellt
den Bezug zwischen Projektbegriff und Problemldsen dar. Unterrichtsprojekte
sind folglich auch Unterrichtsgegenstand, bei dem Verfahren zum Problemldsen
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 Ubersicht des Kompetenzmodells der Sek. I lisst sich
nebenstehender Abbildung 1 entnehmen. Auch auf der Inhaltsebene ist das Pro-
blemldsen im Bereich Algorithmik vertreten (ebd. S. 25).

Die Thematik wird in gleicher Form auch im Brandenburger Rahmenlehr-
plan Informatik fiir die Sekundarstufe II eingegliedert. Ein Problemldseprozess
wird bei den abschlussorientierten Standards explizit genannt (,,informelle Pro-
blembeschreibung, formale Modellierung, Implementierung und Realisierung,
Bewertung und Modellkritik®). Weiterhin sollen im Inhaltsbereich Softwareent-
wicklung Problemldsestrategien angewendet werden (ebd. S. 19).
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3 PROBLEMLOSEN IM PRAXISSEMESTER -
SEMINARKONZEPT

Die vielfache Erwdhnung in Bildungsstandards und Rahmenlehrplidnen zeigt
den Stellenwert des informatischen Problemlosens im schulischen Bereich. Da-
mit wird vorausgesetzt, dass Lehramtsstudierende in der Lage sind, das Thema
entsprechend darzustellen, so dass die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen
in diesem Bereich erwerben konnen. Somit liegt es auf der Hand, dass die Stu-
dierenden sich wihrend des Studiums damit nicht nur implizit als Werkzeug bzw.
Mittel zum Zweck beschiftigen, sondern explizit den Prozess und dessen Ver-
mittlung im Unterricht reflektieren sollten.

Die Neufassung der Ordnung fiir das Schulpraktikum im lehramtsbezogenen
Masterstudium an der Universitit Potsdam (2013) beinhaltet in den Qualifika-
tionszielen den Aspekt der wissenschaftlichen Forschung. Dieser wird u.a. mit
dem Thema Problemlésen inhaltlich ausgestaltet.

Die Studierenden sollen daher wihrend des Praxissemesters vertiefte Kennt-
nisse im Problemldsen erwerben und in die Lage versetzt werden, informatisches
Problemlgsen 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 Hintergriinde des Problemldsens, Phasen des Problemlo-
sens, Hiirden, Zugénge und Empfehlungen.

2. Im néchsten Schritt planen sie eine Unterrichtseinheit, um die gewonnenen
Erkenntnisse umzusetzen. Diese Unterrichtseinheit wird spéter an der Prak-
tikumsschule erprobt.

3. Reflexionskompetenz wird tiber die Erfahrungen mit der eigenen Unterrichts-
einheit hinaus anhand einer Videostudie erworben und vertieft, in der ein
Problemldser bei der Bearbeitung eines informatischen Problems beobach-
tet wurde. Hierbei konnen unter Laborbedingungen Phasen des Problemlo-
sens, Problemlosemethoden, angefertigte Skizzen, Sackgassen u.v. m. studiert
werden.

Die Phasen im Detail:

1) Problemlésekompetenz

Das Seminar beginnt mit einer Einfithrung in das Thema und einer Charakteri-
sierung informatischer Probleme. Betrachtet werden weiterhin Heuristiken und
Hiirden, Variierung bei der Ubung, Motivation, etc. Die Studierenden werden
auf die Beschrankungen des Arbeitsgeddchtnisses aufmerksam gemacht und da-
hingehend sensibilisiert, dass informatisches Problemlsen neben einer struktu-
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rierten Arbeitsweise eine nachvollziehbare Dokumentation erfordert. Dazu ge-
hort auch die Fahigkeit, den Prozess zu visualisieren, das heifst mit Skizzen und
Grafiken zu arbeiten. Des Weiteren wird darauf hingewiesen, welchen Einfluss
die Aufgabenstellung auf die Schwierigkeit des Problems haben kann und dass
Problemldsen einen stark individuellen Charakter hat. Diesen kann man an-
hand der vier Kriterien Schoenfelds ablesen, die oft beobachtet werden konnen,
wenn ein Problemldser scheitert: Vorwissen, Nutzung von Strategien, Selbst-
iiberwachung und -regulation, sowie Uberzeugungen beziiglich sich selbst und
dem Problemldsen. Anhand dessen sollen die Studierenden dahingehend sensi-
bilisiert werden, dass ein Problemldseprozess an vielen Aspekten auflerhalb der
eigentlichen Thematik scheitern kann. Weiterhin wird in die Problematik des
Ubens und die damit verbundene Gefahr des trigen Wissens, sowie in die Er-
kenntnisse von experimentellen Untersuchungen beziiglich des Lehrens des Pro-
blemlésens eingewiesen.

Zuletzt wird der allgemeine Ablauf eines Problemlosevorgangs nach Pélya be-
schrieben: Problemidentifikation, Ziel- und Situationsanalyse, Planerstellung,
Planausfithrung und Ergebnisbewertung.

Zusammenfassend ergeben sich hieraus Richtlinien fiir 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-
16sens in Zusammenhang stehen. Eine etwaige Ubersetzung in ,Lehre des Pro-
blemlosens® greift zu kurz, da der Begriff Lehre die Konnotation einer Ubertra-
gung von Wissen aus dem Lehrerkopf in den Schiilerkopf beinhaltet. Folgende
Aspekte wurden per Literaturrecherche zusammengetragen und sollten Beach-
tung finden:

Problemldsen als Unterrichtsgegenstand, nicht nur als Hilfsmittel
Problemldseschritte einhalten

Visualisierung nutzen

kognitive Last niedrig halten

stindiges Feedback

motivierende Beispiele mit Lebensweltbezug

Strategie immer in Zusammenhang mit Beispiel betrachten

auch komplett ausgearbeitete Beispiele samt Losung einbeziehen

O 0Nk B

moglichst verbal, piktoral und symbolisch arbeiten

10 variable Anteile moglichst viel variieren

11. Strategietransfer praktizieren

12. moglichst hoher Anteil an echter Lernzeit der Schiilerinnen und Schiiler.
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2) Unterrichtsplanung

Nach der Instruktionsphase sollen die Studierenden eine Unterrichtsreihe ein-
schliellich eines ausgearbeiteten Unterrichtsentwurfs entwerfen, die sich mit
dem informatischen Entwurfs- und Problemléseparadigma Divide and Conquer,
also Teile und Herrsche, auseinandersetzt.

Hierzu sollen sie sich mit moglichst vielen Anwendungsfillen befassen und
sich bewusst machen, welche Ahnlichkeiten und Unterschiede beim Divide and
Conquer-Zugang auftreten, worin die Schwierigkeiten liegen und wie Visualisie-
rungen aussehen konnen. In die Planung der Reihe sollen die o.g. essentiellen
Gesichtspunkte fiir die Problem Solving Education sichtbar einfliefen. Die Rei-
he kann variabel je nach Schulsituation in der Sekundarstufe I oder IT 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 Problemldsen weiterentwickelt werden. Die Studieren-
den sollen sich mit der Thematik beispielhaft aktiv auseinandersetzen, um zu ler-
nen, wie strukturierte Reflexion helfen kann, Defizite im Problemlésevorgang
zu erkennen und sich Handlungsalternativen als Hilfestellung zu tiberlegen. Die
Reflexion ist insbesondere beim Problemldseprozess von grofier Bedeutung, weil
dieser einen sehr vielschichtigen Vorgang darstellt, bei dem die Schwierigkeiten
sehr verschiedene Ursachen haben kénnen. Zudem kann es vorkommen, dass
die Elimination einer Ursache nicht ausreichend ist, um dem Problemldser wirk-
sam zu helfen, da eventuell eine weitere Ursache vorliegt. Eine genaue Beobach-
tung und Analyse ist deshalb sehr wichtig.

Hierfiir wird den Studierenden eine Videovignette eines Problemldsers bei der
Arbeit gezeigt, die in einer Laut-Denken-Studie mit informatischen Hoch- und
Niedrigleistern entstanden ist. In dem Video sieht man aus der Uber-Kopf-Per-
spektive einen Problemléseprozess mit Papier und Stift und hort die gedank-
liche Verbalisierung des Probanden zum aktuellen Geschehen. Der gezeigte Teil-
nehmer ist bewusst keiner der Hochleister und kann seine Problemstellung auch
nicht 16sen. Dadurch ergeben sich Interpretationsmoglichkeiten fiir die Studie-
renden. Sie sollen die Problemlésephasen zuordnen und die Schwierigkeiten des
Teilnehmers beschreiben. Sie sollen dann bewerten, warum die Schwierigkeiten
auftraten und in einem nichsten Schritt Alternativen benennen. Daraus sollen
die Studierenden Schlussfolgerungen fiir den eigenen Unterricht erarbeiten. Alle
Aspekte der Reflexion sollen nachvollziehbar begriindet 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 enthilt, 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 Problemlosers 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 durchgefiihrt. In Gruppeninterviews zur Evaluation zeig-
te sich, dass der erste Teil, d. h. die Einfithrung in das Thema, von den Studieren-
den wertgeschitzt wird, da er Theorie und Praxis verbindet und einen Teilaspekt
der Informatik zum Thema macht, der in der tbrigen Lehrerbildung kaum an-
gesprochen wird. Daneben bietet er auch Anhaltspunkte, um tiber die Schwie-
rigkeiten bei der konkreten Unterrichtsplanung (das ,Wie®) hinwegzukommen.

Problematisch erwies sich der grofle Umfang des Themas. Weiterhin sind das
Problemldsen selbst und die Betrachtung der Thematik aus einer Metaebene fiir
die meisten Studierenden ungewohnt. Auch der Rahmen als solches stellte sich
als hinderlich heraus. Das Praxissemester beschrinkt die Aufnahmefihigkeit der
Studierenden fiir weitere Stoffinhalte. Sie sind durch die neue personliche 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
fir die neuen Studiengénge in die Zeit des Praxissemesters gelegt wurde.

Dies fithrt insgesamt dazu, dass nicht alle Studierenden den Ausfiihrungen
mit voller Aufmerksambkeit folgen konnen. Aufgrund der geringen Teilnehmer-
zahl und individueller Ausfille durch Krankheit, Auslandsaufenthalte etc. hat
das starke Auswirkungen auf die effektive Durchfithrung der Einheit. Ab dem
Wintersemester 17/18 wurde der Stoffumfang geringfiigig reduziert, um dem ent-
gegenzuwirken.

Fiir 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 Unterrichtsentwiirfe zeigte sich, dass die Hinweise aus der Theo-
riephase grofitenteils 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 konnen. Dies hat vielfiltige Griinde. Zum einen ist die Anzahl
der moglichen Kurse, in denen unterrichtet werden kann, oft sehr beschréankt.
Zum anderen iiberschneiden sich die Seminartermine der Studierenden haufig
mit den Informatikkursen an der Schule, wodurch sich eine weitere Reduzierung
ergibt. In den dann noch zur Verfiigung stehenden Kursen ldsst 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 tatséichlich zu erproben.

Der dritte Teil, die Reflexion des Problemléservideos, bereitete den Studie-
renden wenige Schwierigkeiten. Die meisten Beobachtungen stimmten mit einer
Expertenauswertung tiberein, die wahrend des Hochleisterprojekts entstanden
ist. Auch die Bewertungen und Konsequenzen einschliefllich der Begriindungen
waren grofitenteils nachvollziehbar. Die Videovignette mit der Darstellung eines
laut denkenden Problemldsers konnte bislang mit 8 Teilnehmern beobachtet und
analysiert werden. Im ersten Semester (SoSel6) wurde zunéchst noch die Unter-
richtsdurchfithrung eines der Studierenden gefilmt und reflektiert. Da jedoch der
Fokus auf den Problemloseprozess und weniger auf den Unterricht im Problem-
l6sen gelegt werden sollte, wurde dies durch die Videovignette eines Probleml-
sers ersetzt. Problematisch ist die Linge des Videos und dessen Bildqualitt. Da
die Aufnahmekapazitat der Studierenden aufgrund o.g. Bedingungen begrenzt
ist, soll dieses Video zukiinftig durch ein kiirzeres im Bereich von 15-25 Minuten
ersetzt werden.

Allgemein zeigt sich anhand der Unterrichtsentwiirfe 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 grofiten Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Konzepts ergeben sich wie
erwihnt aus dem grofSen Umfang des Materials in Kombination mit der maf3igen
Aufnahmebereitschaft seitens der Studierenden aufgrund der Rahmenbedingun-
gen. Es zeigt sich, dass die Studierenden lieber etwas Konkretes zur Praxis tun
mochten, anstatt neue theoretische Inhalte vermittelt zu bekommen, obwohl die
Ordnung im Praxissemester eine Forschungsaufgabe vorsieht. Um den theoreti-
schen Umfang wihrend des Praxissemesters zu verringern, miisste man vor al-
lem zwei Anderungen in Betracht ziehen. Das Thema Problemlésen 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 hitte den
Vorteil, dass man im Praxissemesterseminar mehr Zeit fiir die konkreten Inhalte
hitte und an bereits Bekanntes ankniipfen konnte. Denkbar wire es, das Thema
in einer der verpflichtenden Didaktikveranstaltungen der Informatik einzuord-
nen. Alternativ konnte zusitzlich auch ein eigenes Seminar zum Problemlosen
angeboten werden. Die interessierten Studierenden kénnten sich darin intensiv
mit der Thematik auseinandersetzen, wobei die Aspekte zu Aufgabenstellungen,
Psychologie, Heuristik, Motivation, Problemlésephasen, Selbstiiberwachung, etc.
eigene Seminarthemen werden und tiefere Einblicke ermdéglichen, als dies in
einer einzelnen Seminarsitzung im Praxissemester moglich ist.

Der zweite Punkt betrifft die Umsetzung der Lehrentwiirfe in der Schule. Es
ist nicht davon auszugehen, dass sich fiir die Studierenden zukiinftig mehr fle-
xibel nutzbare Unterrichtszeit ergeben wird. Da die Praxisumsetzung jedoch fiir
die Studierenden von grofler Bedeutung ist, wird die Aufgabenstellung derart
abgewandelt, dass die Studierenden entsprechend grofien 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-
fithren 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 Unterrichtsentwiirfen und die Reflexion gut funktionieren. Diese Er-
fahrungen lassen sich als Ausgangspunkt fiir ein verdndertes bzw. erweitertes
Konzept nutzen.
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7 ZUSAMMENFASSUNG

Problem Solving Education ist gerade fiir 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
zukiinftigen Lehrkrifte sollten fiir das Thema sensibilisiert und in der Lage sein,
ihren Unterricht so zu gestalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich das Pro-
blemldsen nicht implizit, sondern theoriegeleitet aneignen konnen. Dies ist eine
der Voraussetzungen, um im eventuell darauffolgenden Informatikstudium be-
stehen zu kénnen.
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Seminarkonzept zur Forderung
inklusionsrelevanter Kompetenzen -
Diagnostische Kompetenzen

Luisa Wagner und Antje Ehlert

ZUSAMMENFASSUNG Im inklusiven Unterricht ist es von zentraler Bedeutung, das inhalt-
liche und padagogische Handeln auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler_innen
anzupassen. Der aktuelle Lernstand der Kinder muss daher aus deren unterrichtlichen Han-
deln heraus festgestellt werden. Dafiir stellt die Diagnosekompetenz der Lehrkrifte eine wich-
tige Grundlage dar. Um diese Kompetenz zu fordern, wurde im Rahmen des Projekts ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® an der Universitit Potsdam ein Seminarkonzept im Rahmen des
Praxissemesters entwickelt. Die diagnostischen Kompetenzen der Studierenden werden dabei
durch das Prinzip des Micro-Teachings anhand von Videovignetten gefordert.

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 “Qualitatsoffensive 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 Schiiler_innen durch eine grofie
Heterogenitit aus. Um dieser angemessen zu begegnen, miissen die Lehrkrif-
te einen differenzierenden Unterricht gestalten, der auf die individuellen Lern-
voraussetzungen und -entwicklungen der Kinder eingeht. Dafiir ist es wichtig,
den Lernstand der Schiiler_innen moglichst genau einschitzen zu kénnen, 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 Forderschwerpunkts Lernen ein Seminarkonzept zur Férderung
der mathematischen Diagnosekompetenz entwickelt.

11 Relevanz fiir den Studiengang

Die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist ein zentrales Ziel der Lehr-
kraftebildung. Zu diesen professionellen Kompetenzen werden auch diagnosti-
sche Kompetenzen gezahlt. Thre Forderung ist bereits in den Standards fiir die
Lehrerbildung festgehalten. Zwei der elf Kompetenzen beziehen sich direkt auf
diagnostisches Handeln: Es sollen einerseits die Lernvoraussetzungen und Lern-
prozesse der Schiiler_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 Priifungsordnungen fiir das Lehramt Primarstufe sowie fiir das Lehramt Pri-
marstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik an der Universitéit Potsdam
wieder (Fakultatsrat der Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat Pots-
dam, 2014a, 2014b). Somit ergibt sich die Notwendigkeit, fiir die Forderung der
diagnostischen Kompetenzen geeignete Konzepte zu schaffen.

Diese sollten moglichst auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Einerseits ist
eine Integration dieser Inhalte in die fachwissenschaftlichen bzw. fachdidakti-
schen Veranstaltungen notwendig, andererseits miissen diagnostische Kom-
petenzen auch fachiibergreifend 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 ermog-
lichen.

Die diagnostischen Kompetenzen lassen sich auf verschiedenste Art und Wei-
se fordern. 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 Lehrkrifteaus- 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. Urspriinglich wurde das Micro-Teaching
in den 60er Jahren an der Stanford University (Allen, 1967) fiir die Lehrkrifte-
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 durchgefithrt und an-
schlieend diskutiert bzw. kritisiert. Daran schloss sich eine Uberarbeitung und
erneute Durchfithrung mit anschlieSender 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 urspriingliche Verstandnis von Micro-Teaching wurde in verschiede-
ner Weise verdndert und erweitert. Mittlerweile wird es nicht mehr nur in der
Lehrkriftebildung eingesetzt, sondern ist Teil von Trainingskonzepten in ver-
schiedensten Bereichen (Choudhary et al., 2013).

Fir das hier vorzustellende Seminarkonzept wird Klinzings Verstindnis 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 Ubungen in experimentellen Settings (Teach)

d. Feedback (Observe).

Die Bestandteile lassen sich den urspriinglich 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 Durchfithrung (Teach-Phase) mitt-
lerweile haufig videografiert wird bzw. externe videografierte Szenen zur Analyse
genutzt werden (Seidel & Thiel, 2017). Dadurch kénnen 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 Handlungsmdoglichkeiten generiert werden kénnen (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 Forschungstiberblick zusammen, indem er durch ,vote counting®,
d.h. ,Auszdhlung und Gegeniiberstellung (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 beitrégt, 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 fiir die Ubertragung
der Kompetenzen auf den beruflichen Alltag. Auflerdem 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 grofie positive Effekte durch Micro-Teaching sowohl auf das
Wissen der Lehrkrifte als auch auf ihr Verhalten im Unterricht festgestellt wer-
den (Hattie, 2015). Diese zeigen sich in der Bildung von Lehrkriften und auch in
der Weiterbildung (Hattie, 2015).

Fir diese Art der Kompetenzforderung ist auflerdem die Reflexion von be-
sonderer Bedeutung. Hierfiir wurde auf einen Vierschritt von Lohse-Bossenz &
Krauskopf (2016) zuriickgegriffen. Dieser beinhaltet die folgenden Schritte: (1) Si-
tuation beschreiben (wertfreie Fallschilderung), (2) Erkldren (theoriebezogene
Interpretation des Falls), (3) Alternative Handlungsmdoglichkeiten generieren
(Veranderungs-/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 fiir das im Fol-
genden beschriebene Seminarkonzept.

1.2 Idealtypischer Ablauf des Konzepts

Im Rahmen des Projekts wurde an der Universitit Potsdam ein Seminarkonzept
zur Férderung 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 ,,Durchfithrungserfahrungen in
Potsdam®). Es beinhaltet einerseits theoretischen Input und andererseits prakti-
sche Beispiele und Ubungsméglichkeiten. Beides soll im Bereich der Mathematik
in der Primarstufe verortet sein. Abhidngig vom Vorwissensstand der Studieren-
den konnen die verschiedenen Schwerpunkte ausfithrlicher behandelt und ver-
kiirzt werden.

Zuerst mussen die theoretischen Grundlagen erarbeitet werden. Dafiir wird
ausfithrlich auf den reflektorischen Vierschritt eingegangen und dieser an prak-
tischen Beispielen getibt. AufSerdem werden Theorien und verschiedene Model-
le zur mathematischen Kompetenzentwicklung, zur Differenzierung und For-
derplanung betrachtet. Hierbei kommt das Micro-Teaching bereits zum Tragen,
da die Reflexion anhand von Videovignetten erfolgt und die theoretischen Aus-
fithrungen durch solche unterstiitzt werden. In den Videos sind Kinder bzw.
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Abbildung 1 Seminarkonzept - idealtypischer Verlauf

Arbeit mit Videovignetten zu verschiedenen

Theoretische Themenschwerpunkten

Grundlagen

a) Vierschritt

a) Erkennen/Einschatzen von Losungsstrategien
' b) Mathematische

3 b) Einschatzen des Leistungsstandes/der mathematischen :

3 Kompetenzen
Kompetenzent- ! '
wicklung

c) Forderplanung |
d) Differenzierung i ‘

c) Einschatzen der Aufgabenschwierigkeit
d) Differenzierungsmoglichkeiten

Anteil angeleiteter Reflexion

Zu allen Themen: Nutzung von Videovignetten

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 anschlieflend intensiv Text- und Video-
vignetten zu verschiedenen thematischen Schwerpunkten (z.B. Leistungsstand,
Losungsstrategien, Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und Leistungs-
stand, Differenzierungsmoglichkeiten durch Material) betrachtet und reflektiert.
Die dafiir nétigen Videovignetten werden von den Studierenden selbststindig
erstellt. Diese Vignetten bilden das Kernstiick des Seminars. Sie dienen sowohl
der , Aneignung spezifischen Verhaltens®, wie es bei Klinzing (2002, S. 196) heif3t,
als auch der praktischen Ubung. Die Reflexion erfolgt zuerst iiberwiegend ange-
leitet, um die Verbindung zwischen Theorie und Praxis zu sichern und den Re-
flexionsprozess zu tiben. Im Verlauf des Seminars tibernehmen die Studierenden
die Reflexionsphasen und leiten diese selbststindig. Die Ergebnisse werden dann
im Plenum diskutiert. Durch die Arbeit mit den Vignetten ergeben sich vielfalti-
ge diagnostische Situationen, wie sie auch im Unterrichtsalltag entstehen, aller-
dings konnen sie hier durch die Videos wiederholt angesehen, angehalten und
stiickweise bearbeitet werden. Somit werden authentische Situationen geschaffen,
es wird jedoch der Druck genommen ad-hoc handeln zu miissen.

Um zu evaluieren, ob dieses Seminarkonzept fiir die Férderung der mathe-
matischen Diagnosekompetenz wirksam ist, soll dies in einer ldngsschnittlichen
Studie im Kontrollgruppendesign durchgefithrt und durch einen Test zur ma-
thematischen Diagnosekompetenz (s. Kapitel Erhebungsinstrumente) gemessen
werden (Abb. 2). Dafiir wird das beschriebene Seminarkonzept mit einer Studie-

249



250

Luisa Wagner und Antje Ehlert

Abbildung 2 Ablauf langsschnittliche Studie zur Evaluation des Konzepts

Experimentalgruppe Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Pretest Diagnosekompetenz

Videovignetten Videovignetten

Strukturierte Anleitung bei Selbststandige Reflexion Durchfiihrung des iiblichen
der Reflexion ohne Anleitung Seminars

Posttest Diagnosekompetenz

rendengruppe durchgefiihrt, eine weitere erhilt ebenfalls das Seminarkonzept,
allerdings ohne angeleitete Reflexion, d. h. die Studierenden miissen von Beginn
an selbststindig zu den Themenschwerpunkten reflektieren und es erfolgt nur
eine gemeinsame Ergebnisdiskussion im Plenum. Eine dritte Gruppe eine Lehr-
veranstaltung mit bisher tiblichen 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 konnen anschliefSend miteinander verglichen werden.

2 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN IN POTSDAM

Aufgrund eines besonderen Fokus im Rahmen der Projektantragstellung auf die
Lehre im Praxissemester der Lehramtsstudienginge wurde dieses Seminar im
Praxissemester implementiert und umgesetzt. Da dort jedoch nur eine sehr be-
grenzte Anzahl an Seminarterminen zur Verfiigung 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 Férderung der mathemati-
schen Diagnosekompetenz nicht moglich war. Um der Studienordnung gerecht
zu werden mussten zusdtzlich auch ficheriibergreifende 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 miissen. Es werden verschiedene Themenblocke
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Abbildung 3 Seminarverlauf an der Universitdt Potsdam

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7.
Seminar Seminar Seminar Seminar Seminar Seminar Seminar

Zu allen Themen: Reflexion von Video-/Textvignetten

behandelt: Zu Beginn werden zuerst die theoretischen Grundlagen fiir die Re-
flexion, zum Feedbackgeben und anschlieflend zur kollegialen Fallberatung
erarbeitet und an praktischen Beispielen geiibt. 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 iiber 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 fiir die Reflexion wird hier auf den Vier-
schritt nach Lohse-Bossenz & Krauskopf (2016) zuriickgegriffen. 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 miissen die einzelnen Schritte mehrfach selbststandig 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 Durchfithrung geplant. Wihrend 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-
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steht eine nur sehr geringe Intensitdt der Auseinandersetzung mit den mathe-
matisch-diagnostischen Themen und somit eine weniger intensive Férderung
hinsichtlich der Diagnosekompetenz. Dies ist, wie bereits beschrieben, dadurch
begriindet, dass keine Fokussierung auf einen inhaltlichen Schwerpunkt méglich
ist, sondern verschiedene bildungswissenschaftliche Themenbereiche laut Stu-
dienordnung abgedeckt werden miissen.

Inhaltliche Hiirden entstehen vor allem durch die in einigen Fillen nicht er-
teilte Erlaubnis der Schulen dort zu videografieren. Aus diesem Grund hatten
einige Studierende nicht die Moglichkeit, 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 konnen Kontextinformationen im Text nicht so vollstindig und
genau wiedergegeben werden, wie es in einer Filmaufnahme der Fall ist. Diese
Einschrankung wurde auch von den Studierenden als ungiinstig riickgemeldet.

Zu den beschriebenen organisatorischen und inhaltlichen Veridnderungen ge-
geniiber 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 fiir die Evaluation des Seminarkonzepts nicht
noch einmal hinsichtlich der Reflexionsart (angeleitet oder selbststindig) unter-
schieden werden konnte. Auflerdem war ein Kontrollgruppenvergleich nur inso-
fern moglich, dass eine andere Seminargruppe mit einem anderen inhaltlichen
Schwerpunkt (Arbeit mit Videovignetten zur Reflexion des Classroom-Manage-
ments) ebenfalls den Pre- und Posttest durchfiihrte.

Es zeigt sich also insgesamt, dass das eigentliche Seminarkonzept deutlich ver-
dndert 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 Fordererfolg durch das neue weniger inten-
siv fordernde Seminarkonzept.

3  REFLEXION UND AUSBLICK

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Seminarkonzept zur Férderung der mathe-
matischen Diagnosekompetenz vorgestellt und die angepasste Umsetzung an der
Universitit Potsdam beschrieben. Hinsichtlich der Kompetenzférderung kann
vermutet werden, dass sie iiber nur sieben Seminarsitzungen nicht die nétige In-
tensitat 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 wire eine Implementierung des idealtypischen Kon-
zepts notig, wodurch eine intensivere Auseinandersetzung mit der mathemati-
schen Diagnostik und Forderung aller Leistungsbereiche stattfinden konnte. Da-
fir wére es organisatorisch von groflem Vorteil, wenn das Seminar nicht als eine
Begleitveranstaltung zum Praxissemester, sondern als eigenstindiges Fachsemi-
nar beispielsweise im gleichen Semester wie die schulpraktischen Studien (Ba-
chelor) stattfinden wiirde. Dadurch wiirde sich eine groflere Anzahl an Seminar-
terminen und somit eine intensivere Auseinandersetzung ergeben. Diese wiirde
einerseits an vorbereiteten Videovignetten, aber auch an solchen erfolgen, die die
Studierenden aus den schulpraktischen Studien mitbringen.

Weiterhin sollten diese unterrichtspraktischen diagnostischen Fahigkeiten,
wie bereits angeklungen, nicht erst am Ende des Masterstudiums in den Fokus
geriickt werden, sondern schon im Bachelorstudium Einzug halten. Daraus wiir-
de sich die Moglichkeit einer wiederkehrenden Behandlung der Themen ergeben.
Es konnen dann deutlich hohere Fordererfolge im Bereich der Diagnosekom-
petenz erwartet und somit die Unsicherheiten iiberwunden werden, die beim
Einschitzen der mathematischen Kompetenzen bzw. der Notwendigkeit einer
Forderung auftreten (s. Wagner, Evaluationsstudien zum Begleitseminar, Kapitel
Erhebungsinstrumente). Um die angehenden Lehrkrifte fir die Arbeit in leis-
tungsheterogenen bzw. inklusiven Schulsettings vorzubereiten und diese rele-
vante Kompetenz auszubauen, wird eine systematische inhaltliche Verankerung
wihrend des gesamten Studienverlaufs benétigt.
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Internationalisierung der Lehrerbildung
an der Universitat 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 stirker internationalisiert werden solle. Die Univer-
sitdt Potsdam hat sich als Teil ihrer Internationalisierungsstrategie zur Aufgabe gemacht, die
internationale Dimension ihres renommierten Modells der Lehrerbildung zu férdern. 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 - zunéchst ein internes Verstdndnis von Internationalisierung entwickelt und dar-
auf aufbauend eine Strategie mit konkreten Mafinahmen abgeleitet wurde. Der Implementie-
rungsprozess fithrte zu Vernetzungen sowohl innerhalb der Universitit als auch mit externen
und internationalen Akteuren im Bildungswesen. Die vorgestellten Mafinahmen kénnen auch
fiir 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 “Qualititsoffensive 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 BEGRIFFSVERSTANDNIS

Die Forderung nach einer starkeren Internationalisierung des Studiums wurde im
vergangenen Jahrzehnt immer lauter (Baedorf, 2015). Zahlreiche Institutionen be-
mithen sich seitdem mit Programmen, Konferenzen und Publikation, das Thema
in den Fokus zu riicken und voranzubringen. Positive Effekte von studienbezo-
genen Auslandsaufenthalten zeigen sich u.a. hinsichtlich der allgemeinen Per-
sonlichkeitsmerkmale (Zimmermann und Neyer, 2013), fremdsprachlicher Kom-
petenzen (DeKeyser, 2014) sowie interkultureller Kompetenzen bzw. Sensibilitit
(King Lee, 2011). Zunehmend wird der Anspruch auf Internationalisierung auch
fiur 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 Qualitatsoffensive Lehrerbildung
die internationale Dimension der Lehrerausbildung an der Universitdt Potsdam
nachhaltig fordern und verbessern. Als eine von 19 deutschen Universititen, vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir das Programm in der 1. Pha-
se ausgewdhlt, wurden zusitzliche Ressourcen fiir die Internationalisierung der
Lehrerbildung zur Verfiigung gestellt. Erwiinscht sind positive Effekte fiir kiinf-
tige Lehrkrifte 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 Schiiler_innen mit ausldndischen
Waurzeln, und ein erweiterter Horizont auf globale Themen und Zusammenhiénge.

Konkrete Ankniipfungspunkte in der Lehrerbildung an der Universitit Pots-
dam sind traditionell die Férderung studentischer Praktika an Auslandsschulen
(Ahlgrimm & Kubicka, im Druck), die Férderung 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 Auslandsmobilitit,
vor allem in Form von lang- und kurzfristigem Auslandsstudium sowie Praktika
und Exkursionen. Zwar wird bemiéngelt, dass der Fokus beim Thema Interna-
tionalisierung des Studium oft allzu schnell auf reale Mobilitét verengt wird (De
Wit, 2011), zugleich wird vor tiberhohten und unrealistischen Erwartungen an die
Wirkung von Auslandsaufenthalten gewarnt (Rotter, 2014). Es gibt jedoch empi-
rische Hinweise darauf, dass studienbezogene Auslandsmobilitit positive Effekte
haben kann - auch in der Lehrerbildung.
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Was ist mit Internationalisierung iiber die Auslandsmobilitit hinaus gemeint?
Baedorf (2015) nennt fiinf Bereiche der Internationalisierung an Hochschulen:

1. ,Recruitment von internationalen Studierenden®, Mobilitit von heimischen
Studierenden und Hochschulangestellten',

2. ,Internationale Partnerschaften’,

. »Internationale Zusammenarbeit in Forschungsprojekten und

W

4. ,Internationalisierung der Curricula®

Wir gruppieren die Bereiche etwas anders und sehen Internationalisierung als
Querschnittsaufgabe mit Beziigen in alle universitiren Bereiche wie Studium,
Lehre, Forschung und Praktika. Konkret unterscheiden wir:

¢ Auslandsmobilitit wie universitire Austauschprogramme fiir Studierende
und Dozierende, dies unterteilt in Incoming- und Outgoing-Mobilitit, dar-
unter etwa Praktika im Ausland und Programme fiir Gefliichtete im Inland;

o virtuelle Mobilitat, 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-
sitat Potsdam.

2 ZUM STATUS QUO:
BEFUNDE ZUR INTERNATIONALISIERUNG
DER LEHRERBILDUNG

Auch wenn die Internationalisierung wie angesprochen nicht auf studienbezo-
gene Auslandsmobilitdt verengt werden sollte, nimmt sie auch an der Univer-
sitdt 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 hiufigsten studienbezogenen Aufenthalte bei Studierenden
an deutschen Universitidten Auslandsstudien (58 %), gefolgt von Praktika (30 %),
Exkursionen/Studienreisen (10 %), Sprachkursen (6 %), Summer Schools (4 %)
und Projektarbeit (4 %).

Belastbare statistische Angaben speziell zur Mobilitdt 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 dafiir konnte der Umstellungspro-
zess auf Bachelor- und Masterabschliisse sowie Unterschiede in den statistischen
Angaben zwischen den Bundesldndern sein. Zudem wird vielfach zwar erfasst,
welche Ficher jemand studiert, nicht jedoch, ob es sich um ein Lehramtsstu-
dium handelt. Hinsichtlich der Mobilititsquoten weisen die Befunde darauf hin,
dass zwischen verschiedenen Lehramtsfichern als auch Lehramtsformen unter-
schieden werden muss. Bei Studierenden fiir die Lehrdmter an Gymnasien ist der
Anteil derjenigen, die einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt absolvieren,
etwa gleich hoch wie bei den Nicht-Lehramtsstudierenden: circa 18 % fiir Lehr-
dmter 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 Auslandsmobilitit zeigen hingegen Lehramtsstudierende fiir die
Schulformen Primarstufe, Realschule oder Sonderschule (Rehn et al., 2011; siehe
auch Burkhart et al., 2016). Zu vermuten ist, dass auch im Lehramtsstudium die
Auslandsmobilitat stark von den gewidhlten Fichern geprigt ist: Generell gehen
Studierende der Sprach- und Kulturwissenschaften tiberdurchschnittlich haufig,
Studierende der Mathematik, der Natur- und Ingenieurswissenschaften beson-
ders selten ins Ausland (Woisch & Willige, 2015).

Griinde fiir die geringeren Mobilitatsquoten in manchen Lehramtsbereichen
konnen sowohl ungiinstige strukturelle Bedingungen sein, resultierend aus dem
Spannungsfeld zwischen ,lokal ausgerichtetem Qualifizierungsauftrag, der auf
ein ausgesprochen lokal gepragtes und gesteuertes Berufsfeld fokussiert” und
»einem akademischen Kontext, in welchem die Forderung nach internationaler
Vernetzung und Ausrichtung eine neue Intensitit angenommen hat (Leutwyler,
2013, S.7). Systematische Anreize fiir Internationalisierung wéihrend des Lehr-
amtsstudiums fehlen bislang weitestgehend. Aber auch die Zusammensetzung
der Studierendenschaft, insbesondere Vorerfahrungen und Herkunft, kénnen
Erklarungen fiir Unterschiede liefern, wie wir an anderer Stelle diskutieren (Ahl-
grimm, Westphal, Heck & Wallert, 2018, im Druck).

3 INTERNATIONALISIERUNG DER LEHRERBILDUNG
AN DER UNIVERSITAT POTSDAM

An der Universitit Potsdam wird Internationalisierung als zentraler Bestand-
teil der universitiren Gesamtstrategie verstanden. Sie ist in der Hochschullei-
tung beim Vizeprisidenten fiir Internationalisierung verankert und wird vom
inneruniversitiren Beirat Internationalisierung begleitet. Der Internationalisie-
rungsprozess soll dazu beitragen, Qualitit und Wettbewerbsfihigkeit von For-



Internationalisierung der Lehrerbildung an der Universitat Potsdam

schung, Studium und Lehre an der Universitdt Potsdam zu steigern. Dabei soll
zugleich Weltoffenheit, interkultureller Austausch und Willkommenskultur auf
dem Campus gefordert werden, mit dem Ziel, die Universitit Potsdam im euro-
péischen und globalen Kontext sichtbarer und attraktiver zu machen (Universitét
Potsdam, 2015). Im Handlungsfeld Studium und Lehre soll dazu die Auslands-
mobilitit deutlich gesteigert werden, um Studierende auf einen globalisierten
Arbeitsmarkt vorzubereiten. Dazu gehort auch, die Curricula so weiterzuent-
wickeln, dass durch den Einbau strukturierter Mobilitédtsfenster der Anteil in-
ternational mobiler Studierender auf 30% erhoht wird. Studienbezogene Aus-
landsphasen sollen als Regelform angestrebt werden. Hierzu gehort 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 Erhohung
der Dozentenmobilitit zusammengefasst. In Bezug auf die ,Incomings sollen der
Anteil internationaler Studierender auf 15% erhéht werden und deren Studien-
erfolg signifikant anwachsen sowie die Beratung und Betreuung aller internatio-
nalen Studierenden und Promovierenden (auflerhalb strukturierter Programme)
verbessert werden. Um die Attraktivitat fiir auslindische Studierende zu erhéhen,
sollen mehr englischsprachige Lehrveranstaltungen angeboten werden. Dartiber
hinaus sollen neue englischsprachige Masterstudiengénge, mehr Studiengénge
mit Doppelabschluss sowie Fast-Track-Promotionsprogramme etabliert werden.

Im Lehramts-Bachelor der Universitit Potsdam macht in etwa jede(r) Zehnte
eine studienbezogene Auslandserfahrung; davon nimmt der tiberwiegende Teil
am ERASMUS+ Programm teil. Damit gehen Lehramtsstudierende im Bache-
lor dhnlich hiufig ins Ausland wie Kommilitonen anderer Ficher (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 iiber Hochschulpartnerschaften,
Teaching Assistent, PROMOS-geforderte Projekte und freie Praktika. Im Master-
studium gehen somit Nicht-Lehramter an der Universitit Potsdam doppelt so
haufig ins Ausland wie Lehramter. Es ist zwar, wie oben beschrieben, méglich,
das Praxissemesters im Ausland zu absolvieren, jedoch nehmen Lehramtsstudie-
rende im Master dariiber 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 Qualitdtsoffensive Lehrerbildung konnte die internationale
Dimension der Lehrerbildung an der Universitit Potsdam systematisch weiter-
entwickelt werden. So wurde in einem ersten Schritt der Status Quo an der Uni-
versitit 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 Zustindigkeiten, die sich gerade im Lehramtsbereich
auf eine Vielzahl von universitiren Akteuren und Strukturen verteilen. Eine
Ubersicht iiber relevante und vernetzte Akteure und Einrichtungen findet sich
in Abb. 1.

In der Ubersicht (Abb. 1) wird deutlich, dass Zustindigkeiten und Verant-
wortung fiir unterschiedliche Themen und Mafinahmen in sehr unterschiedli-
chen Strukturen der Universitit angesiedelt sind. Dies erschwert Abstimmung
und kohirentes Handeln. Wahrend diese Schwierigkeiten im Bereich Interna-
tionalisierung an allen Hochschulen existieren, kommt im Bereich der Lehrer-
bildung erschwerend hinzu, dass Verantwortlichkeiten auf mehrere Fakultiten
sowie das Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) verteilt
sind. So war z. B. lange ungentigend geregelt, ob das ZeLB oder das International
Office Schulpartnerschaften im Ausland anbahnt und pflegt. Erst eine Neurege-
lung von Verantwortungen und Ressourcen ermoglicht es, dass Partnerschaften
entsprechend den Praktikumsanforderungen im Lehramtsstudium angeschlos-
sen werden.

Der Schlissel zur erfolgreichen Umsetzung der beschriebenen Strategie liegt
daher in der Koordinierung, Abstimmung und Vernetzung der beteiligten Be-

Abbildung 1 Akteure und Institutionen der Universitat Potsdam im Bereich Internationalisierung (eigene
Graphik)
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reiche und Personen. Dariiber 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 fiir Lehrerbildung (ZeLB) sechs Maf3-
nahmenpakete fiir 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 néchsten Jahren konkrete Mafinah-
men umgesetzt werden, um den Internationalisierungsprozesses auch in der
Lehramtsausbildung zu befordern und langfristig tiber das Jahr 2018 hinaus zu
verstetigen. Bei der Konzipierung der Mafinahmenpakete standen vor allem die
Machbarkeit, also das Interesse und die Moglichkeiten der beteiligten Akteure,
im Vordergrund.

4  STRATEGIE UND MASSNAHMEN: WEITERENTWICKLUNG
DER INTERNATIONALISIERUNG DER LEHRERBILDUNG
AN DER UNIVERSITAT POTSDAM

Im Projektprozess konzipierte und priorisierte Mafinahmen, die sich bereits in
Umsetzung oder im Planungsprozess befinden, wurden in sechs Mafinahmen-
pakete zusammengefasst.

Im Mafinahmenpaket 1 soll eine Internationalisierungsstrategie Lehrerbil-
dung bereits erfolgte, geplante und dariiber hinaus wiinschenswerten Internatio-
nalisierungsaktivititen im Bereich Lehramt biindeln, evaluieren und priorisieren.
Ziel ist die Ausarbeitung, Implementierung und Verstetigung einer Gesamtstra-
tegie fiir die Internationalisierung der Lehrerbildung. Das ZeLB iibernimmt als
koordinierende Einrichtung fiir die Lehrerbildung an der UP die Gesamtsteue-
rung dieses Prozesses. Dies ist notwendig, da Lehramtsstudierende fakultits-
iibergreifend studieren, woraus besondere Rahmenbedingungen und spezifische
Anforderungen aus drei Fachern (den beiden Studienfichern und den Bildungs-
wissenschaften) resultieren. Das ZeLB ist dafiir besonders geeignet, weil es mit
zwei Praktikumsbiiros einen Identifikations- und Anlaufpunkt fiir die Lehramts-
studierenden darstellt. Dariiber hinaus koordiniert es die Erarbeitung der lehr-
amtsbezogenen Studienordnungen.

Mafinahmenpaket 2 nimmt die Outgoing-Mobilitdt 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 Qualitit und Passung fiir Lehramtsstudie-
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rende sichergestellt wird. Die Universitit Potsdam hat eine grofle Anzahl an
Partnerschaften mit Bildungseinrichtungen weltweit, die ein Studium oder Prak-
tikum im Ausland ermdéglichen, von denen jedoch nicht alle speziell fiir Lehr-
amtsstudierende interessant und relevant sind. Im ZeLB wird neuerdings syste-
matisch eruiert, welche Programme und Partnerschaften (Kooperationsschulen,
Erasmus+ etc.) speziell fiir Lehramtsstudierende besonders geeignet sind. Ergén-
zend bietet das International Office eine allgemeine Beratung zum Thema Aus-
landsaufenthalt an. Konkret sollen bestehende Erasmus+-/Fakultits- oder Hoch-
schulpartnerschaften in Hinsicht auf ihre Eignung fiir Lehramtsstudierende und
Dozierende evaluiert, Bedarfe bestimmt und ggf. neue Partnerschaften initiiert
werden. Gleiches gilt fiir Kooperationsschulen fiir das Schulpraktikum im Mas-
terstudium im Ausland: Neue Kooperationen sollen gemif} erarbeiteter Quali-
tatskriterien akquiriert werden. Zudem soll die Begleitforschung zum Schulprak-
tikum im Ausland verstirkt werden. Dariiber hinaus unterstiitzt die Universitat
Potsdam das studentische Projekt ,Lernreise“ aktiv. Auflerdem sollen weitere
Mobilitatsmoglichkeiten fiir Lehramtsstudierende jenseits der genannte Angebo-
te gefunden werden, u.a. in Form internationaler Summer Schools, Workshops,
freiwilliger Praktika etc.

Mafinahmenpaket 3 widmet sich dem Abbau von Mobilititshemmnissen und
-barrieren. Fir Lehramtsstudierende existieren neben finanziellen und organi-
satorischen zahlreiche studienspezifische Barrieren, die Auslandsmobilitit er-
schweren. Lehramtsstudierende haben gegeniiber anderen Studierenden organi-
satorischen Mehraufwand bei der Ausgestaltung ihrer Studienverlaufsplidne, da
sie parallel in zwei Fichern sowie den Bildungswissenschaften studieren, darin
eingeschrinkte Wahlfreiheiten haben. Frei wéhlbare, nicht-obligatorische Stu-
dienleistungen (Studium Plus) sind fiir Lehramtsstudierende nicht vorgesehen.
Als Barriere erweist sich auch die Problematik der Anerkennung von im Ausland
erbrachten Studienleistungen. Eine transparente, kommunizierte, verldssliche
und ,grofiziigige® Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistun-
gen soll dem Rechnung tragen. Ein Leitfaden zur Anerkennung in- und aus-
lindischer Studien- und Prifungsleistungen und ein Leitfaden zur Anrechnung
aufSerhochschulischer Kenntnisse und Fihigkeiten auf ein Hochschulstudium
wurde erarbeitet und vom Senat verabschiedet. Dartiber hinaus soll zusitzlich
zum Schulpraktikum im Masterstudium die Einrichtung von Mobilitdtsfenstern
in Lehramtsstudiengéngen gepriift und ggf. initiiert werden.

»Internationalization at home® ist Mafinahmenpaket 4. Bisher lassen Lehr-
amtsstudienordnungen kaum Raum fiir Lehrangebote mit internationalem bzw.
interkulturellem Fokus. Dariiber hinaus gibt es bislang wenige englischsprachige
Lehrangebote, Sonderprogramme (z.B. Summer Schools), die fiir auslindische
Studierende attraktiv sind, fehlen im Bereich der Lehrerbildung. Um Internatio-
nalization at home voranzubringen, unterstiitzt das ZeLB in Zukunft die Fakul-
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taten dabei, internationale und interkulturelle Themen sowie englischsprachige
Angebote in den Studienordnungen bzw. in den bestehenden Veranstaltungen
noch stirker zu berticksichtigen, um dadurch gleichzeitig die Attraktivitat fiir In-
comings (Studierende und Dozierende) auch im Bereich Lehramt zu erh6hen. In
Zukunft sollen verstirkt Gesprache tiber mogliche fachbereichsspezifische Um-
setzungspotenziale (z.B. Vergabe von Bachelor- und Masterarbeiten mit interna-
tionalen oder interkulturellen Themen, Einfithrung englisch-/fremdsprachiger
Lehrangebote und Studienmodule) gefiihrt werden. Zudem soll angeregt werden,
internationale und interkulturelle Inhalte und Methoden in bestehende Lehrfor-
mate (bestehende Curricula) einzubringen und Partnerschaften fiir COIL (Col-
laborative Online International Learning) im Bereich Lehramt gewonnen wer-
den; die Anzahl internationaler Gastdozent_innen in den Fachbereichen soll
erhéht und internationale Summer Schools im Bereich Lehramt an der Univer-
sitdt Potsdam angeregt und koordiniert werden.

Mafinahmenpaket 5 ,Internationale Lehramtsabschliisse“ hat zum Ziel, Per-
sonen mit ausldndischen Lehramtsabschliissen dabei zu unterstiitzen, sich so
weiter zu qualifizieren, dass sie im Land Brandenburg langfristig und angemes-
sen bezahlt als Lehrkrifte beschiftigt werden konnen. Damit soll zugleich dem
akuten Lehrkriftemangel im Land Brandenburg entgegengewirkt und die Inte-
gration von Kindern mit Migrationshintergrund verbessert werden. Hierzu wur-
de die Stelle eines ,,Anerkennungslotsen® fiir auslindische Lehramtsabschliis-
se eingerichtet. Eine besondere Unterzielgruppe sind dabei Gefliichtete, die im
Rahmen des Refugee Teachers Program (Qualifikationsprogramm fiir gefliichtete
Lehrer_innen) fiir einen Berufseinstieg in das Brandenburger Schulsystem quali-
fiziert werden. Mittelfristiges Ziel ist es, das Angebot an und Zuginglichkeit von
Qualifizierungsmafinahmen zu verbessern, um die Bedarfe im Land Branden-
burg und die Bediirfnisse der Zielgruppe zusammenzubringen. Hierfiir soll eine
Gesamtkonzeption fiir relevante Zielgruppen (Lehrer_innen mit ausldndischem
Abschluss, Seiten- und Quereinsteiger_innen) erarbeitet werden.

Mafinahmenpaket 6 besteht in der Koordination von Informationen, Offent-
lichkeitsarbeit und Marketing. Ziel der Mafinahme ist es, durch effektivere Infor-
mation und Kommunikation das Interesse an Auslandsmobilitdt in der Lehrer-
bildung zu férdern. Dazu zihlen die Verbesserung der Offentlichkeitsarbeit, um
insbesondere auch Studierende und Dozierende, die bislang keine Vorerfahrun-
gen oder wenig Interesse hatten, tiber Moglichkeiten von Auslandsaufenthalten
zu informieren. Hinzu kommen die Biindelung von Informationsmanagement
und Offentlichkeitsarbeit sowie Beratung zu den Outgoing-Programmen und
-aktivitdten. Insbesondere Erfahrungsberichte sollen zur Informations- und Be-
ratungszwecken, zur Qualitdtssicherung sowie zur Verbesserung des internen In-
formationsmanagements zu Auslandsaufenthalten genutzt werden.
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5 AUSBLICK

Welche Schliisse lassen sich aus dem beschriebenen Projekt fiir andere Kontexte
und Projekte ableiten?

Seit Beginn des Projekts wurden wichtige Grundlagen gelegt: Zum einen wur-
de ein spezifisches Verstdndnis von Internationalisierung der Lehrerbildung an
der Universitit geschaffen, konkrete Mafinahmen 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 nichsten
Jahren die bereits begonnenen Mafinahmen zu verstetigen und auszubauen. Mit
der Ubertragung der Zustindigkeiten vom International Office der Universitit
ans Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) wurde das The-
ma auch institutionell verankert. Zusétzliche Personalressourcen sollen ermégli-
chen, dass es weiterhin verfolgt und vorangetrieben wird, da einige Mafinahmen
nur unter Ressourcenvorbehalt geplant werden konnten.

All dies sind, wie gesagt, wichtige und notwendige Grundlagen - ob und in
welchem Maf3e es jedoch gelingen wird, die angestrebten Ziele zu erreichen, wird
von der Umsetzung der beschriebenen Mafinahmen abhidngen. Entscheidend
wird dabei neben dem individuellen Engagement einzelner Akteurinnen und
Akteure innerhalb der Universitit sein, inwiefern es gelingen wird, in den kom-
plexen Strukturen mit vielfdltigen und teilweise widerspriichlichen Partikular-
interessen abgestimmte und kohérente Prozesse zu gestalten.

Gerade in der Lehramtsausbildung trifft man auf eine vergleichsweise stark
fragmentierte Studienorganisation mit weitverzweigten Zustidndigkeiten in Be-
reichen wie Information, Beratung, Organisation und Anerkennung. Aus die-
sem Grund konnen rein laterale Abstimmungsprozesse nur bedingt zum Erfolg
fithren. Es braucht neben den strategischen Vorgaben auch eine koordinieren-
de Instanz (top-down), die die nétige Steuerungskompetenz besitzt, formulierte
Projekte bis hinein in die Fachbereiche zu implementieren. Dies wire vor allem
auch deshalb wiinschenswert, da durch Vernetzung und Koordination Ressour-
cen besser genutzt werden konnten.

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 ,liickenlose[n] Affirmation
von ,Internationalisierung’ im padagogisch-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 grofler 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 schliefSlich datenbasiert zu dokumentieren. Ob es
wirkliche, quantitative und qualitative Fortschritte geben wird, werden die kom-
menden Jahre zeigen.

Literatur

Ahlgrimm, F. & Kubicka, D. (im Druck). Das Praxissemester im Ausland. Ein Beispiel
fiir die Internationalisierung der Lehrerbildung an der Universitit Potsdam. In
Falkenhagen, C., Grimm, N. & Volkmann, L. (Hrsg.), Internationalisierung des Lehr-
amtsstudiums. Modelle, Konzepte, Erfahrungen. (Bd. 17). Paderborn: Ferdinand
Schéningh.

Ahlgrimm, F., Westphal, A., Heck, S. & Wallert, A. (im Druck). Weshalb Studieren-
de (nicht) ins Ausland gehen. Pridiktoren fiir Mobilitit im Lehramtsstudium. In
Falkenhagen, C., Grimm, N. & Volkmann, L. (Hrsg.), Internationalisierung des Lehr-
amtsstudiums. Modelle, Konzepte, Erfahrungen. (Bd. 17). Paderborn: Ferdinand
Schéningh.

Baedorf, D. (2015). Empirische Befunde zur Internationalisierung der LehrerInnen-
bildung. Effekte internationaler Mobilitdt und dessen Beitrag zur LehrerInnen-
professionalisierung. In Kricke, M. & Kiirten, L. (Hrsg.), Internationalisierung der
LehrerInnenbildung. Perspektiven aus Theorie und Praxis. Miinster: Waxmann, 32-56.

Burkhart, S., Chehab-van den Assem, N., Griitzmacher, J., Heublein, U., Kammiiller, S.
& Kercher, J. (2016). Wissenschaft weltoffen: Daten und Fakten zur Internationalitit
von Studium und Forschung in Deutschland. (Deutscher Akademischer Austausch-
dienst [DAAD] & Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
[DZHW], Hrsg.). Bielefeld: Bertelsmann. https://dx.doi.org/10.3278/70040020w.

DAAD [Deutscher Akademischer Austauschdienst] (2013, November 11). Lehrerbildung
muss internationaler warden: Resulution zur Internationalisierung der Lehrerbildung.
Pressemitteilung. https://www.daad.de/veranstaltungen/lehrerbildung/lb/de/26676-
resolution-zur-internationalisierung-der-lehramtsausbildung/.

DeKeyser, R. M. (2014). Research on language development during study abroad. In
Pérez-Vidal, C. (Hrsg.), Language acquisition in study abroad and formal instruction
contexts. Amsterdam: John Benjamins, 313-326.

De Wit, H. (2011). Trends, issues and challenges in internationalisation of higher edu-
cation. Amsterdam: Centre for Applied Research on Economics and Management,
School of Economics and Management of the Hogeschool van Amsterdam. http://
www.yieldopedia.com/paneladmin/reports/49f924b8e497fc0b88e9893772eccd4c.pdf.



268

Frederik Ahlgrimm und Sebastian Heck

GWK [Gemeinsame Wissenschaftskonferenz] (2013). Strategie der Wissenschaftsminis-
ter/innen von Bund und Lindern fiir die Internationalisierung der Hochschulen in
Deutschland. Beschluss der 18. Sitzung der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz
am 12. April 2013 in Berlin (Beschluss). Berlin: BMBE. https://www.bmbf.de/files/
aaalnternationalisierungsstrategie_ GWK-Beschluss_12_04_13.pdf.

Heublein, U,, Schreiber, J. & Hutzsch, C. (2011). Entwicklung der Auslandsmobilitit deut-
scher Studierender (HIS Projektbericht). Hannover: Deutscher Akademischer Aus-
tauschdienst.

HRK [Hochschulrektorenkonferenz] (2013, Mai 14). Klares Bekenntnis zur Bedeutung der
Lehrerbildung. Hochschulrektorenkonferenz beschliefst Empfehlungen. Pressemittei-
lung. HRK. https://www.hrk.de/uploads/media/HRK_PM_Lehrerbildung_14052013.
pdf.

Jaritz, G. (2011). Developing a culture of (inter)national mobility in initial teacher
training: Expectations, limitations and ways forward. In Goetz, T, Jaritz, G. &

Oser, E. (Hrsg.), Pains and gains of international mobility in teacher education. Sprin-
ger, 7-24.

King Lee, J. E. (2011). International field experience. What do student teachers learn?
Australian Journal of Teacher Education, 36(10). https://dx.doi.org/10.14221/
ajte.2011v36n10.4.

Leutwyler, B. (2013). Internationalisierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Ein
Uberblick iiber Aktionsfelder und Herausforderungen. (kentron - Journal zur Leh-
rerbildung). Potsdam: Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung [ZeLB],
7-15. https://publishup.uni-potsdam.de/opus4-ubp/files/9221/kentron+26.pdf.

Middendorf, E., Apolinarski, B., Becker, K., Bornkessel, P., Brandt, T., Heiflenberg,

S. & Poskowsky, J. (2017). Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in
Deutschland 2016. 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks — durchgefiihrt
vom Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Berlin: Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). http://www.sozialerhebung.de/
archiv/soz_21_haupt [05.11.2018].

Rehn, T., Brandt, G., Fabian, G. & Briedis, K. (2011). Hochschulabschliisse im Umbruch:
Studium und Ubergang von Absolventinnen und Absolventen reformierter und tradi-
tioneller Studienginge des Jahrgangs 2009. (HIS: Forum Hochschule No. 11). Hanno-
ver: HIS.

Rotter, C. (2014). Auslandsaufenthalte im Lehramtsstudium. Von Illusionen und realisti-
schen Erwartungen. Tertium comparationis, 20(1), 44-60.

Universitat Potsdam. (2015). Internationalisierungsstrategie der Universitdit Potsdam
2015-2019. Potsdam.

Woisch, A. & Willige, J. (2015). Internationale Mobilitat im Studium 2015. Ergebnisse der
fiinften Befragung deutscher Studierender zur studienbezogenen Auslandsmobilitit.
(Projektbericht). Hannover: Deutscher Akademischer Austauschdienst [DAAD].



Internationalisierung der Lehrerbildung an der Universitat Potsdam 269

Zimmermann, J. & Neyer, E. J. (2013). Do we become a different person when hitting
the road? Personality development of sojourners. Journal of Personality and Social
Psychology, 105(3), 515-530. https://dx.doi.org/10.1037/a0033019.






Das strukturierte Promotionsprogramm
in PSI Potsdam - Forderung

des wissenschaftlichen Nachwuchses
fur die Lehrerbildung
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ZUSAMMENFASSUNG Das strukturierte Promotionsprogramm in PSI Potsdam diente der
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich der Lehrerbildung an der Univer-
sitat Potsdam. Als fakultitsiibergreifende 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 (iiber-)fachlichen und methodischen
Angeboten in ihrer Promotion unterstiitzt wurden. Eine seit Beginn laufende Evaluation des
Programms passt dadurch nachhaltig die Qualitat der Angebote an die Bediirfnisse aller Betei-
ligten an. Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit dieses Programms und stellt
die erste Umsetzungsphase (2015-2018) an der Universitidt 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 FUR EIN EXZELLENTES LEHRAMTSSTUDIUM
BRAUCHEN DIE UNIVERSITATEN 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 zugehdrigen Studiengédnge unterscheiden sich jedoch
in betréachtlicher Weise. Wihrend sich die Studiengdnge der Bezugswissenschaf-
ten gegenwdrtig eher auf die empirische Forschung beziehen, orientieren sich
Lehramtsstudiengdnge stark an den von der Kultusministerkonferenz vorgege-
benen inhaltlichen Standards fiir fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bil-
dungswissenschaftliche Studienanteile (2004, 2008), welche in hohem Mafle 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 Lehramtsstudiengingen gestiegen ist, sind die Zahlen im wissenschaftlichen
Nachwuchs nicht grof§ genug, um freiwerdende Professuren mit einem Schwer-
punkt in der Lehrerbildung mit Absolventinnen und Absolventen des Faches be-
setzen zu konnen (Rauschenbach, Tillmann, Tippelt & Weishaupt, 2008). Auch
in den Fachdidaktiken gestaltet sich die Sicherung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses speziell vor dem Hintergrund des sich verstirkenden Lehrkrifteman-
gels dhnlich schwierig (Vollmer, 2007; in den Naturwissenschaften gilt das ver-
starkt fir die ostdeutschen Bundesldnder, Starauschek, 2005). Die vielfiltigen
und komplexen Anforderungen, finanziell weniger attraktive und vor allem unsi-
chere Rahmenbedingungen einer Promotion im Vergleich zur Tatigkeit als Lehr-
kraft fihren dazu, dass sich derzeit nur wenige Absolventinnen und Absolven-
ten eines Lehramtsstudiums bzw. Lehrerinnen und Lehrer im Schuldienst dazu
entschlieflen, eine wissenschaftliche Laufbahn einzuschlagen. Dies hat zur Fol-
ge, dass zunehmend ein solches wissenschaftliches Personal an der universiti-
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 moglicherweise die schulische Praxis insgesamt davon profitieren wiir-
den, wenn es mehr Personal mit einer Doppelqualifikation aus schulpraktischer
Erfahrung und wissenschaftlicher Qualifikation (Promotion, Habilitation) gébe.
Zur Stirkung exzellenten wissenschaftlichen Nachwuchses in der Lehrerbildung
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bedarf es also systematischer Unterstiitzungssysteme, um Absolventen fiir eine
wissenschaftliche Karriere in der Bildungsforschung zu motivieren und zu einer
Doppelqualifikation zu befihigen.

Um ein exzellentes Lehramtsstudium zu gewiéhrleisten, ist also eine spezifi-
sche Nachwuchsférderung nétig, welche die vorldufigen Wissensliicken schliefit
und um Perspektiven der Schul-, Unterrichts- und Bildungsforschung ergéinzt.
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 universitire Lehrerbildung eingebunden sind. So kann sys-
tematisch eine Briicke zwischen Theorie und Praxis im interaktiven Wissensaus-
tausch gebaut werden. Einerseits konnen wissenschaftlich fundierte Schulent-
wicklungsprozesse angestofien werden, andererseits kann die Lehrerbildung an
der Universitdt verbessert werden.

Der vorliegende Beitrag beschreibt Ausgangslage, Ziel und Struktur des im
Rahmen der QLB eingerichteten Promotionsprogramms an der Universitit Pots-
dam.

2 FAKULT.i.iTSUBERGREIFENDE UNTERSTUTZUNGSSYSTEME
SIND NOTIG

Das im Rahmen von PSI Potsdam entwickelte Promotionsprogramm bot einen
unterstiitzenden Rahmen fiir Lehramtsabsolventen, welche sich dazu entschlos-
sen, mit einem bildungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen Thema an
der Universitdt Potsdam zu promovieren. Der Teilstudiengang Bildungswissen-
schaften in den Masterstudiengdngen der Lehrdmter an der Universitat Potsdam
orientierte sich am Modell der ,forschungsbasierten Lehre“ (Ludwig, 2011),
sodass schon wihrend der Abschlussphase Grundlagen fiir eine mogliche wis-
senschaftliche Weiterqualifizierung gelegt wurden. Das Promotionsprogramm
kntipfte an diese Vorerfahrungen an. In einem sich tiber sechs Semester erstre-
ckenden Programm waren systematisch aufgebaute Angebote verankert, wie
Seminare, Workshops, forschungsmethodische und wissenschaftstheoretische
Fortbildungen. Ebenso trugen regelmiflige Forschungskolloquien, Vortrage
nationaler und internationaler Experten sowie weitere Angebote der Potsdam
Graduate School dazu bei, die Promovendinnen und Promovenden zu unterstiit-
zen, sodass sie international anschlussfihig forschen und publizieren konnten.
Das Programm war explizit fakultitsiibergreifend angelegt und am ZeLB in
den Strukturen von PSI Potsdam verankert. Das Promotionsprogramm wurde
in der ersten Projektphase von PSI Potsdam (2015-2018) maf3geblich von einem
mehrkopfigen Leitungsteam, einschliellich einer eigenen Koordinationsstelle,
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entwickelt. Zu den Aufgaben der Koordinationsstelle gehorten neben der Kon-
zeption, Koordination und Evaluation des gesamten Programms auch die inhalt-
liche Gestaltung, forschungsmethodische Beratungen und individuelle Entwick-
lungsgespriache mit den Promovendinnen und Promovenden.

3 WISSENSCHAFTLICHER NACHWUCHS
FUR DIE LEHRERBILDUNG BEDARF SPEZIELLER
FORDERUNG

Eine Herausforderung fiir das Promotionsprogramm - aber auch fiir die Promo-
vend_innen selbst — bestand darin, den fachlichen Hintergrund mit dem Me-
thodenkanon der Bildungsforschung sinnvoll in Einklang zu bringen, um die
wissenschaftliche Anschlussfihigkeit der eigenen Themen zu gewihrleisten. Da-
bei war - abhédngig von ihren Studienabschliissen — 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 auflerhalb von PSI Projekten promovierten. Alle Promotionen erfolgten je
nach fachlicher Zuordnung in einer der vier an der Lehrerbildung beteiligten
Fakultiten:

humanwissenschaftliche Fakultat
mathematisch-naturwissenschaftliche Fakultét
philosophische Fakultit

wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Fakultat

* & o o

Neben einer individuellen Methodenberatung wurden im Promotionsprogramm
verschiedene Veranstaltungsformate zur Professionalisierung der Promovendin-
nen und Promovenden angeboten. Hierzu gehorten fachliche, methodische so-
wie tiberfachliche Veranstaltungen. Bei allen Programmelementen war die Betei-
ligung stark abhéngig von der Relevanz des Angebotes fiir das eigene Vorhaben.
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Abbildung 1 Konzept des Promotionsprogramms in PSI-Potsdam
Forschungsmethodische Grundlagen e
2.B. Untersuchungsdesigns, Konzeption und RegelmaRige
Messung von Kompetenzen Forschungskolloquien
Allgemeine Arbeitstechniken Seminare
z.B. wissenschaftliches Schreiben,
Projekt- und Zeitmanagement Zentrale Formate fiir den
Workshops / Trainings ~ Aufbau tiberfachlicher

Empirische Auswertungsmethoden Qualifikationen

z.B. lineare Regression, Varianzanalyse,

qualitative Inhaltsanalyse (verschiedene Schools

Spezifische Methoden Individuelle

2.B. Strukturgleichungsmodellierung,

s Methodenberatung
Mehrebenenanalyse, Videodaten

3.1 Kolloquium & Arbeitsgruppen

Nach der ersten Orientierungsphase und Themenfindung aufseiten der Promo-
vend_innen startete im zweiten Semester des Promotionsprogramms ein fach-
iibergreifendes Kolloquium. Promovend_innen stellten hier ihre Arbeiten vor
und nutzen die Gelegenheit fiir den fachlichen Austausch innerhalb des Promo-
tionsprogramms und des PSI Projekts. Zu den Teilnehmenden gehdrten meist
auch erfahrene Wissenschaftler innen, welche neben Hinweisen zum metho-
dischen Vorgehen mit oft richtungsweisenden Anregungen und Einschitzungen
die Diskussionen zum vorgestellten Promotionsvorhaben belebten. Mit Beginn
des Sommersemesters 2017 wurde das Kolloquium im Sinne einer Verstetigung
in die Strukturen des ZeLB tibergeben und entsprechend geéffnet, sodass nun
alle an der Lehrerbildung beteiligten Lehrstiithle die Moglichkeit hatten, Promo-
tionsprojekte und weitere Forschungsvorhaben oder Projekte vorzustellen und
zu diskutieren.

Erginzend dazu dienten thematische Arbeitsgruppen vornehmlich der Aus-
arbeitung gemeinsam genutzter Begriffe und Konzepte. Die Promovend_innen
gestalteten eine Arbeitsgruppe zu einem fiir sie relevanten Schliisselbegriff oder
-konzept und erarbeiteten anschlieffend gemeinsam mit dem Programmbkoor-
dinator projektweit iibernommene (Arbeits-)Definitionen (z.B. zu ,,Reflexion’,
»professionelle Kompetenz®, ,,Unterrichtsqualitit®).
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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 Bediirfnisse der Promovendinnen und Promovenden wurde im zweiten
Semester nach Projektstart ein Grundlagenseminar zu den verschiedenen For-
schungsmethoden angeboten, welches einen Uberblick gingiger Forschungs-
methoden verschaffte. In den weiteren Semestern wurden zudem vertiefende
Angebote zu speziellen Forschungsmethoden initiiert, welche durch externe
Spezialisten durchgefithrt wurden. Hierzu zdhlten 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 niitzlicher Software wurden nach den Mdglichkeiten des
Programmkoordinators, aber auch in Workshops externer Referentinnen und
Referenten angeboten. Je nach Bedarf wiederholten sich die Workshops in einem
spateren Semester. Die Anwendung von fiir den Forschungsprozess wichtiger
Software (MaxQDA, R, SPSS) konnte in Kleingruppen erlernt und an den eige-
nen Daten erprobt werden. Ergidnzend dazu nahmen die Promovendinnen und
Promovenden individuell an den Softwarekursen der Potsdam Graduate School
(PoGS) oder des Zentrums fiir Informationstechnologie und Medienmanage-
ment (ZIM) teil.

3.3 Projekt-, Zeit- & Selbstmanagement

Uberfachliche Fortbildungsangebote wurden hauptsichlich zu organisatori-
schen Themen und immer von externen Referentinnen und Referenten angebo-
ten. Die Themen wurden dabei vom Programmbkoordinator vorgeschlagen und
nach Wunsch durch die Promovendinnen und Promovenden ergénzt (z.B. Aca-
demic Reading and Writing, Projektmanagement, Zeit- und Selbstmanagement).
Gleichzeitig nahmen sie individuell die Angebote des CareerService und der
PoGS wabhr.

Die Angebote wurden unabhingig von der Anzahl der daran teilnehmenden
Promovendinnen und Promovenden durchgefiihrt. Die Beteiligung war vor al-
lem vom Bedarf und von den Kompetenzen der Teilnehmenden abhingig. Es hat
sich jedoch gezeigt, dass eine frithzeitig und giinstig terminierte Spring-School
(wahlweise auch Summer-School) im Zwischensemester eine bessere Beteiligung
zur Folge hatte.

Weitere Workshops wie wissenschaftliches Schreiben, Prisentieren, Schreiben
von Forschungsantrigen, Publikationstraining, Disputationscoaching, Karriere-
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wege in der Wissenschaft oder weitere spezifische methodische Themen waren
besonders fiir 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 tiber drei Messzeitpunkte zu Beginn des zwei-
ten Semesters, in der Mitte des vierten und am Ende des sechsten Semesters. Teil
der Evaluation waren Kompetenzselbsteinschdtzungen, Fragen zum Selbstkon-
zept, zur Selbstwirksamkeit und zur Motivation sowie zu dem bisherigen wissen-
schaftlichen Output. Bei der ersten Datensichtung zeichneten sich grundsitzlich
positive Entwicklungen ab. Die erginzenden formativen Zwischenevaluationen
der Workshops erlaubten es, die Angebote fortlaufend starker an den Bediirfnis-
sen der Promovend_innen auszurichten.

Fir eine Weiterentwicklung des Promotionsprogramms wurden die lehr-
amtsrelevanten Professuren an der Universitat Potsdam zur Teilnahme an einer
Delphi-Studie eingeladen. Ziel dessen war die Bewertung tiberfachlicher Qualifi-
kationsbereiche und darin enthaltener Kriterien, um das Promotionsprogramm
nicht nur entlang der Bediirfnisse der Promovend_innen zu gestalten, sondern
auch um den Anforderungen der wissenschaftlichen Praxis zu geniigen. Eine
differenzierte Auswertung beztiglich der Weiterentwicklung des Promotionspro-
gramms steht noch aus.

5 VERNETZUNG - UNIVERSITATSINTERN
UND DEUTSCHLANDWEIT

Als fakultdtsiibergreifendes Projekt trug das gesamte Projekt PSI Potsdam zu
einer besseren Vernetzung der lehramtsrelevanten Professuren an der Univer-
sitat Potsdam bei. Insbesondere die Vernetzung verschiedener Fachdidaktiken
iiber die Fakultiten hinweg, aber auch die Vernetzung der Fachdidaktiken mit
den Bildungswissenschaften konnten vorangetrieben werden. Auch das Promo-
tionsprogramm zdhlte zu den Strukturen, die ein gemeinsames interdisziplinéres
Arbeiten forderten. In den verschiedenen Angeboten des Programms trafen Pro-
movendinnen und Promovenden verschiedener Fakultiten aufeinander und
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konnten Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den jeweiligen Promotionsvor-
haben erértern. Erganzend dazu trug das Kolloquium zu einer Verzahnung bei
mit dem Potential, sich als ein stindiges 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 universititsinternen Verbesserungen wurden im Rahmen von PSI
auch neue Strukturen etabliert. So gehérte das Promotionsprogramm der Uni-
versitit Potsdam zu den Griindungsmitgliedern des sogenannten NeLe Netz-
werks — einem {iberregionalen Zusammenschluss von Nachwuchskollegs in der
Lehrerbildungsforschung. Mit den weiteren Partnern in Jena, Erfurt, Dresden
und Halle wurden gemeinsam Best-Practice-Ansitze in der Forderung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses identifiziert und ausgetauscht. Neben regelmifii-
gen Vernetzungstreffen wird seit 2018 auch eine jahrliche Nachwuchstagung an
den Standorten der Netzwerkpartner fiir Promovend_innen durchgefiihrt.

6 DIE POTSDAMER GRADUIERTENSCHULE LEHRERBILDUNG

Das Promotionsprogramm konnte wichtige Erkenntnisse hervorbringen. So bot
es fir Promovend_innen der Lehramtsstudienginge die Moglichkeit, die eige-
nen forschungsmethodischen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Besonders die
bereits hervorgehobenen angestrebten positiven Auswirkungen einer Doppel-
qualifikation fiir die Lehrerbildung an der Universitdt Potsdam und im Land
Brandenburg sprechen dafiir, dass eine Verstetigung des Programms wiinschens-
wert ist. Entsprechend werden Mdoglichkeiten zur institutionellen Verankerung
eruiert, sodass die tempordren Programmstrukturen in bestehende, dauerhafte
Strukturen der Universitit Potsdam iiberfithrt werden kénnen. Dariiber hinaus
wird die Griindung 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 Lehrkraften,
Lehramtsstudierenden und
Wissenschaftler_innen - Vernetzung
in Campusschulen-Netzwerken

Julia Jennek, Katrin Kleemann und Miriam VocR

ZUSAMMENFASSUNG Die Zusammenarbeit von Universitit, Lehramtsstudierenden und
Schulen gelingt, wenn die besonderen Bediirfnisse der drei Partner beachtet werden. So wiin-
schen sich Schulen Entlastung und Unterstiitzung bei ihrer Weiterentwicklung, Studierende
wollen ihr zukiinftiges Titigkeitsfeld ndher kennenlernen und sich ausprobieren, wihrend
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 Lehrkriften, Lehramtsstudierenden und Wissen-
schaftler_innen zu allerseitigem Vorteil ermoglichen soll. Es wird die konkrete Netzwerkarbeit
an einem Beispiel vorgestellt sowie die tibergeordneten Aufgaben der Projektkoordination, die
das Gelingen der Vernetzung unterstiitzt, erlautert 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 Universitit im Sinne einer qualitativ hoch-
wertigen Lehrerbildung ist im Land Brandenburg seit der Griindung der Uni-
versitdt 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 wihrend ihrer
Lehramtsausbildung zu erméglichen. Um die Kooperation zu férdern und so-
wohl den Schulen, den Lehramtsstudierenden, als auch den beteiligten Wissen-
schaftler_innen der Universitit Potsdam einen Mehrwert zu ermdglichen, wurde
im Rahmen der ,Qualititsoffensive 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 Universitét erldutert und
insbesondere auf die Gelingensbedingungen fokussiert (Kapitel 2). Anschlie-
end stellen wir das Projekt ,Campusschulen® vor und erldutern 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 mégliche Fall-
stricke erldutert (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
Losungsstrategien fiir das unmittelbare schulische Umfeld. Dies unterstiitzt den
Austausch von ,good practice” und die Professionalisierung von Lehrkraften
(Jarvinen, Manitius, Miithing & 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 Lehrkriften als sinnvoll eingeschitzt, gleichzeitig als sehr
aufwendig betrachtet werden. Grundlegende Gelingensbedingung ist eine ge-
meinsame Zielorientierung (Jarvinen et al., 2015). Dariiber hinaus werden in-
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trinsische Motivation, personlicher Kontakt, Engagement und das Vertrauen der
beteiligten Netzwerkpartner_innen als ebenso zentral fiir gelingende Netzwerk-
arbeit angesehen (Trempler et al., 2014). Dazu gehort der Aspekt der Freiwillig-
keit: Schwierigkeiten kénnen bei ,,angeordneten Kooperationen auftreten, wenn
die Schulleitung Zusammenarbeit wiinscht, dies jedoch nicht von den beteiligten
Lehrkriften mitgetragen wird (Jarvinen et al., 2015).

Fiir die Universitét 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 fiir ihre Untersuchungen. Ein intensiver,
wechselseitiger Austausch kann ihnen dariiber hinaus einen neuen Blickwinkel
auf ihr Forschungsfeld erméglichen (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 fiir
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 gédngige Frage: Was bringt mir
dies bzw. dem Unterricht?“ (S. 45).

Dies widerspricht insofern universitarer Forschungslogik, als diese Prozesse und
Strukturen auf iibergeordneter Ebene untersucht und beschreibt, der Transfer in
die Praxis jedoch durch Reflexion der Lehrkrifte erfolgen muss (Schubert, 2002).

Schulen werden zum zentralen Kooperationspartner der Universitit, wenn es
um die Lehrkriftebildung, 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 Uberpriifung nur bedingt standhalten (Hascher,
2012). Um qualitativ hochwertige Praktika umzusetzen und den Studierenden
eine gelungene Entwicklung zu ermdglichen, ist es erforderlich, gemeinsame
Ziele fiir die Praktika zu bestimmen (Groschner, 2012). Fiir die Betreuung der
Studierenden investieren Lehrkrifte Zeit und Energie, was zwar auch zu ihren
Aufgaben gehort, wofiir sie jedoch im konkreten Fall keine besonderen Anreize
oder zusitzliche Entlohnung erhalten. So profitieren Schulen nicht im gleichen
Maf3e von der Partizipation an Schulpraktika wie die Studierenden und die Uni-
versitit. Diese Aspekte waren wichtige Anldsse fiir die Initiierung des Projektes
»Campusschulen®

283



284

Julia Jennek, Katrin Kleemann und Miriam Vock

3  DAS PROJEKT ,,CAMPUSSCHULEN“
ALS VERNETZUNGSPROJEKT

Kern des Projekts ,,Campusschulen ist die Bildung von Campusschulen-Netz-
werken. In diesen Netzwerken finden sich interessierte Lehramtsstudierende,
Lehrkrifte 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 ausgerichtet', welches sich in der Regel aus
einem konkreten Entwicklungswunsch der Schulen ableitet. Zentral ist, dass alle
drei Netzwerkpartner_innen von der Kooperation profitieren: Die Lehrkrifte
bringen ihre Problemstellungen ein und erhalten Unterstiitzung bei deren Be-
wiltigung, die Studierenden fithren unter Anleitung der Wissenschaftler_innen
eigenstdndige Forschungsprojekte durch und entwickeln sowohl ihre professio-
nellen Lehr- als auch ihre Forschungskompetenzen weiter und die Wissenschaft-
ler_innen erhalten Zugang zum Praxisfeld Schule, konnen im kleinen Maf3stab
Forschungsprojekte durchfithren und ihre Lehre weiterentwickeln (Kleemann
et al., 2018).

Den Studierenden eroffnen Campusschulen-Netzwerke dariiber hinaus die
Moglichkeit, 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 (fiir den Standort Bochum siehe Wach-
nowski & Kull, 2015). In Campusschulen-Netzwerken arbeiten die Studierenden
mit Lehrkriaften und Wissenschaftler_innen im Team. Aktuellen Erkenntnissen
zufolge unterstiitzen solche Teamstrukturen die Entwicklung einer forschenden
Grundhaltung bei den Studierenden (Fichten, 2017). Ob dies gelingt, ohne die
Studierenden zu tiberfordern, wird in der Begleitforschung zu Campusschulen-
Netzwerken untersucht (Kleemann et al., 2018).

Die Anbahnung von Campusschulen-Netzwerken erfolgt unter anderem auf
den halbjahrlich stattfindenden Netzwerktagungen, die von der Projektkoor-
dination organisiert werden. Hier konnen potentielle Netzwerkpartner_innen
ihre Ideen einbringen, erste Kontakte herstellen oder bereits bestehende Kontak-
te intensivieren. Haufig finden sich zuerst Schulen bzw. Lehrkrifte und Wissen-
schaftler_innen zusammen und besprechen gemeinsam mogliche Themen und

1 Das Ziel sowie die Meilensteine werden in einer Zielvereinbarung festgehalten, die
auch die Grundlage fiir 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 ausschliefllich
im Rahmen leistungsrelevanter Studienbestandteile, also Lehrveranstaltungen,
Praktika und Abschlussarbeiten, in die Netzwerkarbeit einzubinden. Dennoch
konnen auch Studierende Campusschulen-Netzwerke initiieren, zum Beispiel als
Masterarbeit.

Eine weitere Moglichkeit zur Anbahnung von Campusschulen-Netzwerken ist
der personliche 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 Universitdt sucht.
Parallel werden die Anliegen als Projektskizze auf der ,,Ideenborse der Projekt-
homepage? geteilt, sodass auch weitere Interessierte die verschiedenen Anliegen
kennenlernen konnen. Dort werden zusétzlich Ausschreibungen fiir Master-
arbeiten im Rahmen von Campusschulen-Netzwerken veroffentlicht. 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 fordern
Kinder mit Schriftspracherwerbs-Schwierigkeiten) werden wir die Kooperation
innerhalb eines Campusschulen-Netzwerks kurz erldutern. Ausgangspunkt die-
ses Projektes waren die Eltern einer Gemeinde siidwestlich von Berlin, die sich
eine stirkere Unterstiitzung von Grundschulkindern mit Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten (LRS) wiinschten. Daraufhin wandte sich die Gemeinde an den
Arbeitsbereich Grundschulpadagogik/Deutsch der Universitat Potsdam und fand
dort eine interessierte Wissenschaftlerin. Die Wissenschaftlerin tauschte sich mit
den beiden Grundschulen der Gemeinde aus und entwickelte ein praxisorien-
tiertes Universititsseminar im Masterstudiengang Grundschulpddagogik, in
dem die Studierenden die Grundlagen diagnostischer Verfahren zur Feststellung
von LRS sowie geeignete Forderverfahren kennenlernten, die sie anschlieflend
selbststandig fiir die Forderung von Schiiler_innen in den beiden Grundschu-
len adaptieren. So lernten sie verschiedene Verfahren kennen und durchzufiih-
ren, die einen konkreten Nutzen fiir die Schiller_innen haben und die sie spa-
ter als Lehrkraft im Unterricht einsetzen konnen. Nach einem ersten Durchgang
tauschte sich die Wissenschaftlerin mit den Studierenden und den Lehrkriften
der Schulen aus, um die Lehrveranstaltung fiir den zweiten Durchgang besser
an die konkreten Bediirfnisse der Studierenden, Lehrkrifte sowie Schiiler_innen
anzupassen (Szameitat, 2017). Die Gemeinde unterstiitzt das Netzwerk finan-
ziell durch die Bereitstellung von Lehrmitteln an den Schulen sowie Geldern fiir
Hilfskrifte, sodass eine umfangreiche wissenschaftliche Begleitung moglich 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 Lehrkriften so weit gewachsen, dass sie weiterhin ge-
meinsam daran arbeiten, die Strukturen so zu verbessern, dass die Schiiler_in-
nen optimal gefordert werden. Dies geschieht derzeit in einem weiteren Zyklus.
Dieser konnte nur zur Hélfte von der urspriinglichen Wissenschaftlerin betreut
werden, da diese eine neue Anstellung gefunden hat. Der regelmiflige Personal-
wechsel an Universitdten unterscheidet sich stark von der Situation an Schulen,
wo Lehrkrifte langfristig beschiftigt sind. Dies stellt ein Risiko fiir Netzwerke
zwischen Schulen und Universitdten dar, da das gewachsene Vertrauen nun auf
eine andere Person iibertragen 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 Veranderungsbedarf der Schule anzeigt, dieses wird an die Uni-
versitit 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 Schiiler_innen konkret zu unterstiitzen. Gleichzeitig begleitet
er/sie das Netzwerk wissenschaftlich, indem er/sie sowohl den Kompetenzge-
winn der Schiiler_innen als auch der Studierenden beforscht.

4  VERNETZUNG IN DER PRAXIS - DIE ARBEIT
DER PROJEKTKOORDINATION

Nach einer Konzeptionsphase, in welcher der organisatorische Rahmen fiir die
Durchfithrung der Campusschulen-Netzwerke entwickelt wurde, leitete die Auf-
taktveranstaltung im Juli 2016 die gemeinsame Arbeit von ,Campusschulen-
Netzwerken® ein.

Zu den Aufgaben der Projektkoordination gehorte es, Kontakte zu und zwi-
schen potenziellen Netzwerkpartner_innen herzustellen, diese bei der Entwick-
lung eines geeigneten Formats zu unterstiitzen und ggf. rechtliche Fragestel-
lungen zu kldren. Dariiber hinaus stand sie als Ansprechpartnerin fiir die
Netzwerkpartner im Vorfeld und wéihrend der Netzwerkarbeit bereit, gab Hin-
weise fiir die Umsetzung und den Umgang mit auftretenden Problemen und or-
ganisierte die halbjahrlich stattfindenden Netzwerktagungen, inklusive der Ver-
leihung des Labels ,Netzwerkpartner im Campusschulen-Netzwerk®, das die
beteiligten Netzwerkpartner fiir ein Schuljahr tragen diirfen. Zudem wurde das
Projekt ,,Campusschulen von der Projektkoordination auf Tagungen und 6ffent-
lichkeitswirksamen Veranstaltungen innerhalb und auflerhalb der Universitit
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Potsdam vertreten. Auch die wissenschaftliche Begleitforschung wurde durch
die Projektkoordination durchgefiihrt (Kleemann et al., 2018). Zentrale Aufgabe
der Projektkoordination war es, den Kontakt zu den Netzwerkpartnern, aber
auch zu tibergeordneten Akteur_innen wie dem Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (ZeLB) und dem Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg (MB]JS) herzustellen und zu pflegen. Die Besonderheit
der Kooperationen in Campusschulen-Netzwerken besteht darin, dass insgesamt
drei Akteursgruppen (Lehrkrifte, Wissenschaftler_innen und Studierende) mit
unterschiedlichen institutionellen Zugehorigkeiten und Einbindungen beteiligt
sind. Dies war bei der Kontaktaufnahme und dem Umgang mit den jeweiligen
Vertretern zu berticksichtigen.
Zu den weiteren Titigkeiten der Projektkoordination gehorten:

+ Aufbau und Pflege der Projekthomepage

+ Aufbau und Pflege eines Netzwerks mit anderen Campusschulen-Projekten in
Deutschland (z.B. Lineburg: Drexhage, Leiss, Schmidt & Ehmbke, 2016) und
im Ausland (z.B. Schweiz: Fraefel, Bernhardsson-Laros & Bauerlein, 2017)

+ Initilerung und Herausgabe des Bandes , Kooperation von Universitit und
Schule fordern. Schulen stirken, Lehrerbildung verbessern® (Kleemann, Jen-
nek & Vock, im Druck).

5  FALLSTRICKE DER KOMMUNIKATION
IN CAMPUSSCHULEN-NETZWERKEN

Lehrkrifte und Kollegien erhoffen sich durch Kooperationen mit Universititen
Entlastung im Unterricht, teilweise sogar die Losung von Konflikten im Kolle-
gium (Schubert, 2002). Je nach Anlage des jeweiligen Campusschulen-Netz-
werks kann es zur unterrichtlichen Entlastung der Lehrkrifte kommen, jedoch
haufig nicht in dem Mafle, wie dies u. U. erhofft ist. Wir halten es insofern fiir
sehr wichtig, von Beginn an klar zu kommunizieren, welche Aufgaben die Wis-
senschaftler_innen und die Studierenden tibernehmen und welche nicht, um
keine falschen Erwartungen zu wecken. Hier kann die Projektkoordination bei
Bedarf auch unterstiitzen bzw. vermitteln.

Ein weiterer, wichtiger Faktor sind die unterschiedlichen zeitlichen Rhyth-
men von Universitdt und Schule, die zu Missverstdndnissen fithren kénnen. Zu
beachten sind die jéhrlichen (Schul- und Ferienzeiten vs. Vorlesungs- und vor-
lesungsfreie Zeit) sowie die wochentlichen Rhythmen. Kontakt zu Lehrkriften
findet in der Regel wahrend der Schulzeit statt. Im Tagesgeschift sind Lehrkrifte
terminlich starker eingebunden, sodass ein hoher taglicher Zeitdruck herrscht,
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wihrend die zeitliche Belastung von Dozenten_innen in anderen Zyklen verlduft.
Auch die Studierenden haben neben dem Studium héufig weitere Verpflichtun-
gen. Es ist sehr hilfreich, dies anzuerkennen und eigene zeitliche Einschriankun-
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 Lehrkriften und Schulen ist eine kon-
tinuierliche Zusammenarbeit mit konkreten Ansprechpartner_innen auf Seiten
der Universitit (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 Kontinuitét an der Universitét sehr viel geringer, ein Umstand, der nicht
allen Lehrkriften und Schulleitungen gegenwirtig ist. Personelle Verdnderungen
sollten daher klar und so zeitig wie méglich kommuniziert werden, idealerweise
im personlichen Gesprich. So kann trotz Personalwechsels eine gute und ver-
trauensvolle Zusammenarbeit gewdhrleistet bleiben.

6 FAZIT

Klare Kommunikation, personliche Kontakte, gemeinsame Ziele und gegenseiti-
ges Vertrauen bilden die Grundlage fiir eine gute Kooperation zwischen Schulen,
Lehramtsstudierenden und der Universitit (Kleemann et al., im Druck). Dies
gilt auch fiir Campusschulen-Netzwerke, die besonders darauf fokussieren, dass
alle Netzwerkpartner_innen von der Kooperation profitieren. So ermdglichen
sie den Schulen, sich weiterzuentwickeln und entstehende Synergien zu nutzen
(Berkemeyer & Bos, 2015). Wissenschaftler_innen koénnen praxisintegrieren-
de Lehrvorhaben umsetzen, entwickelte Konzepte erproben und erhalten einen
Zugang zum Forschungsfeld. Lehramtsstudierende erleben Schulentwicklung
»hautnah“ und konnen 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 Aktivititen der Projektkoordination
unterstiitzt, die wir hier dargestellt haben. Die Ergebnisse der Begleitforschung
geben erste Hinweise darauf, dass die gelungene Kooperation von allen Netz-
werkpartnern als dufSerst hilfreich wahrgenommen wird (Kleemann et al., 2018).
Eine dauerhafte intensive Begleitung der Netzwerke durch die an der Universitit
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 Universitéten, etwa den
unterschiedlichen Zeitstrukturen, der hohen zeitlichen Belastung sowohl von
Lehrkriften als auch von Wissenschaftler_innen und dem héufigen Personal-
wechsel an Universitaten. 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-
sitdt Potsdam ein nachhaltiges Interesse an dieser Form der Kooperation besteht.
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,Sprachbildung im Fach”
als Querschnittsaufgabe der Potsdamer
Lehrkraftebildung®

Brigitte Jostes

ZUSAMMENFASSUNG Sprachbildung findet nicht nur im neuen Rahmenlehrplan fiir Berlin
und Brandenburg explizit in allen Fachern Berticksichtigung, Sprachbildung ist gegenwirtig
zugleich bundesweit eines der zentralen Themen der Lehrkriftebildung. In vorliegendem Bei-
trag werden zunéchst Hintergriinde sowie Ziele einer Verankerung von Sprachbildung in der
Lehrkriftebildung prasentiert. Hieran ankniipfend werden die Grundziige eines Konzepts fiir
die Universitat Potsdam présentiert, an der Sprachbildung bislang noch nicht in den Studien-
gangen fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen verankert ist. Der Beitrag schliefit mit Er-
fahrungen aus Lehrveranstaltungen zu Sprachbildung im Fach, die im Rahmen des Projekts
»Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung in der Lehrkraftebildung® gemacht wurden
und in die zukiinftige Entwicklung einfliefen 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 Heterogenitit 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
FUR DIE LEHRAMTSSTUDIENGANGE

Mit dem seit dem Schuljahr 2017/18 unterrichtswirksamen Rahmenlehrplan fiir
die Klassen 1 bis 10 ist Sprachbildung curricular in zwei Bundesldndern gleicher-
maflen stark verankert (SenBJF & MBJS, 2015), die im Hinblick auf ihre Migra-
tionsbevolkerung Unterschiede aufweisen, die kaum grofler sein konnten (vgl.
hierzu Maar, Schroeder & Mayr, 2017; Mezger, 2017): Wihrend die Berliner
Schulstatistik fiir das Schuljahr 2016/17 den Anteil der Schiiler_innen mit dem
Merkmal ,,nichtdeutsche Herkunftssprache® auf 37,8 % beziffert (SenBJF, 2017,
S. 8), weist die Schuldatenerhebung des Landes Brandenburg fiir das Schuljahr
2017/18 einen Anteil von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund von 6,18 %
aus (MBJS, 2018). Eine etwas andere Perspektive ergibt sich, wenn man die Ent-
wicklung der Zahlen fiir das Land Brandenburg in den letzten Jahren betrachtet:
Mit den 6,18 % im Jahr 2017/18 hat sich der Prozentsatz im Verhéltnis zum Schul-
jahr 2013/14 nahezu verdreifacht, damals waren es 2,10 %.

Aber erstens bildet die Universitdt Potsdam nicht nur Lehrkrifte fiir das Land
Brandenburg mit seinem gegenwdrtig (noch?) relativ geringen Anteil an Schii-
ler_innen mit Migrationshintergrund aus und zweitens zielt ,,Sprachbildung im
Fach® als Aufgabe aller Lehrkrifte in allen Fichern gar nicht ausschliefllich auf
Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Griindend auf die Ergeb-
nisse der internationalen Schulleistungsstudien, die eine enge Kopplung zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg fiir Deutschland aufgezeigt haben
(vgl. Miller & Emke, 2013; Gebhardt, Rauch, Mang, Sélzer & Stanat, 2013 zur
Entwicklung der mathematischen Kompetenz von Schiiler_innen mit Zuwan-
derungshintergrund seit Beginn der ersten PISA-Studie) sowie die daran an-
schlielenden Forschungen zu sprachlichen Kompetenzen von Schiiler_innen
(u.a. Stanat, 2006; Kempert et al., 2016; Lokhande, 2016) wird ,,Sprachbildung
im Fach® als eine Querschnittsaufgabe der Schule fiir alle Schiiler_innen (un-
abhingig von ihren Erstsprachen) verstanden. Lehrkrifte sollen (1.) die sprach-
lichen Anforderungen ihres Fachs reflektieren und transparent machen und im
Rahmen eines integrierten Sprach- und Fachlernens sprachliche Unterstiitzungs-
angebote machen (vgl. Schmolzer-Eibinger, 2013). Hierdurch sollen Schiiler_in-
nen, die herkunftsbedingt nicht iiber die notwendigen bildungs- und fachsprach-
lichen Kompetenzen verfiigen, diese im schulischen Kontext erwerben kénnen.
Damit zielt Sprachbildung als Aufgabe aller Ficher 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 Fa-
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higkeiten der Schiiler/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 fithren nicht eigentlich die heterogenen, durch die auferschu-
lische Sozialisation vor allem in der Familie erworbenen sprachlichen Voraus-
setzungen der Schiiler/innen zu Bildungsungleichheit, sondern erst und vor
allem die Tatsache, dass die Schule ihre sprachlichen Anforderungen und Be-
wertungsmaf3stdbe nicht offenlegt bzw. zum expliziten Vermittlungs- und Lern-
gegenstand macht.“ (Morek & Heller, 2012, S. 78)

Hierfiir ist es also (2.) notwendig, dass Lehrkrifte die heterogenen Sprach-
erwerbskontexte und sprachlichen Ausgangslagen der Schiiler_innen samt ih-
rer Implikationen fiir 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-
malitdtskonstrukte® (Ehlich, Valtin & Liitke, 2012, S. 61) von Lehrkraften beziig-
lich der sprachlichen Entwicklung von Schiiler_innen. Diese sind in der Regel
von der eigenen sprachlichen Sozialisation gepragt, die grofle Unterschiede zur
kulturellen und sprachlichen Sozialisation der Schiiler_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-
genitét beschrieben werden konnen. So haben Schiiler_innen, die mit DaZ in
Deutschland aufgewachsen sind, ganz andere Bedarfe als Schiiler_innen, die als
Seiteneinsteiger ,,nicht im deutschen Schulsystem ihre Schullaufbahn begonnen
haben® (Ahrenholz & Maak, 2013, S. 82) und hinter dem oben erwidhnten Anstieg
der Zahlen fiir Schiiler_innen mit Migrationshintergrund im Land Brandenburg
stehen. Wie grofy die Heterogenitit 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 fiir die inklusive Beschulung von Schiiler_innen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf (nicht nur mit dem Schwerpunkt Sprache) benétigen Lehr-
krifte ein grundlegendes sprachenbezogenes Wissen (z.B. zu Spracherwerb
und Schrifterwerb bei Sinnesbeeintrichtigungen), das Uberschneidungen mit
Inhalten von Sprachbildung/DaZ aufweist. Allein der Umgang mit einer Lese-
Rechtschreib-Schwiche erfordert von Lehrkriften in allen Fiachern eine Sprach-
bewusstheit, die es ermdéglicht, orthografische Schwierigkeiten nicht als kogniti-
ves Defizit oder Lernschwierigkeit umzudeuten.
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Aus den Anforderungen an die Lehrkrifte im Umgang mit sprachlicher Hete-
rogenitdt sowie weiterer Heterogenititsdimensionen folgen also Anforderungen
an die Lehrkriftebildung. Hachfeld (2012, S. 48) spricht in diesem Zusammen-
hang von einem ,Perspektivwechsel® der empirischen Bildungsforschung, der
von den Bildungsdefiziten der Schiiler_innen mit Migrationshintergrund zu den
Lehrerkompetenzen gefithrt habe.

Sprachbildung/DaZ ist somit — neben Inklusion - gegenwirtig eine der fach-
iibergreifenden Schwerpunktthematiken der Lehrkriftebildung (Vetter, 2013;
Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016; Morris-
Lange, Wagner & Altinay, 2016; Baumann, 2017). Gemeinsam ist ihnen, dass die
diesbeziiglichen Inhalte sowohl additiv (als obligatorische Grundlagenseminare)
als auch integriert (als Inhalte in bestehenden Modulen) fiir Studierende aller
Lehramter curricular verankert werden kénnen. Fir beide Themen besteht dar-
iiber hinaus die theoretische Moglichkeit der Verankerung als Fachrichtung.

Zur Frage nach Art und Inhalt von DaZ-Kompetenz bzw. Sprachbildungs-
kompetenz fiir die Ausbildung von Lehrkriften in allen Fichern liegen mittler-
weile verschiedene Modelle vor. Wegweisend fiir die Ausbildung von Pddagogi-
schen Fachkriften im Elementarbereich ist das Kompetenzmodell ,,SprachKopf
(Hopp, Thoma & Tracy, 2011). Einflussreich fiir die Ausbildung von Lehrkraf-
ten in allen Fachern ist einerseits das Kompetenzmodell des Projekts ,,DaZKom*
(Koker 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
Forderunterricht) bezieht und hier keine weiteren Heterogenititsebenen reflek-
tiert werden. Alle drei Modelle wurden als Grundlage fiir ein phaseniibergrei-
fendes Ausbildungskonzept fiir Sprachbildung/DaZ in der Berliner Lehrkrifte-
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) Beriicksichtigung
fanden.

2  KONZEPT ZUR VERANKERUNG VON SPRACHBILDUNG
IN DER POTSDAMER LEHRKRAFTEBILDUNG

Im gemeinsamen Beschluss von KMK und HRK (2015) zu einer ,,Lehrerbildung
fiir eine Schule der Vielfalt wird ,,Sprache“ als eine Dimension von Diversitit
genannt, auf die als ,,besondere Ausgangslage“ - neben Behinderungen im Sinne
der Behindertenrechtskonvention und anderen Ausgangslagen — eine Lehrkraf-
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tebildung fiir ein inklusives Bildungsangebot an allgemeinen Schulen qualifizie-
ren soll. An der Universitit Potsdam wurde bereits zum Wintersemester 2013/14
eine verpflichtende Veranstaltung zu ,,Sprachentwicklung und -férderung von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache” im Umfang von 2 SWS in die Studien-
ordnungen der Primarstufe sowie der Primarstufe mit Schwerpunkt Inklusion
eingefiihrt. Fir das Lehramt fiir die Sekundarstufen besteht bislang nur fiir Stu-
dierende des Faches Deutsch die Moglichkeit, DaZ als Spezialisierungsfach im
Bachelorstudium und als Hauptmodul im Masterstudium zu belegen.

Vor diesem Hintergrund hat das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
im Hinblick auf das Reakkreditierungsverfahren u.a. folgenden Schwerpunkt
eingefordert: ,Weiterentwicklung der lehramtsbezogenen Studienprogramme
insbesondere fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen I und II (allgemeinbilden-
de Ficher) hinsichtlich inklusionspadagogischer Aspekte in den fachdidakti-
schen Studien (insbesondere Deutsch als Zweitsprache)“ (MB]S, 2015, S. 2). Noch
einmal unterstrichen wird die Notwendigkeit zur Qualifizierung der Lehrkrifte
im Umgang mit sprachheterogenen Gruppen in einem Schreiben des MBJS vom
12. Februar 2016: ,,Infolge der Migrationsbewegung besteht fiir alle Lehrkrifte in
unseren Schulen zunehmend die Herausforderung, in sprachheterogenen Lern-
gruppen zu unterrichten. Dies setzt bei den Lehrkriften Kompetenzen in der
Vermittlung und im Umgang mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) voraus“ (MB]JS,
2016).

Hierauf griindend wurde im Rahmen des Projekts ,,Sprachliche Heterogenitit
als Herausforderung in der Lehrkriftebildung” ein Konzept fiir die Verankerung
von Sprachbildung in den Studiengéngen fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen
entwickelt.> Ahnlich 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®) fiir Studierende aller Ficher mit sich bringen: Die Vor-
kenntnisse der Studierenden im Bereich sprachenbezogenes Wissen sind aus-
gesprochen heterogen und zugleich kénnen Studierende hinsichtlich des Kom-
petenzzuwachses in den Sprachbildungs-/DaZ-Modulen - trotz Differenzierung

2 Das Konzept ,,Sprachbildung, Bildungssprache, Sprache im Fach als Querschnittsauf-
gaben der Lehrkriftebildung an der Universitit Potsdam®, wurde von der AG Sprachbildung
des ZeLB unter der Leitung von Professor Dr. Christoph Schroeder verfasst.
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nach Fachergruppen - nicht von vorhandenem Vorwissen profitieren (Sprachen-
Bilden-Chancen, 2017).

Im Konzept fiir die Potsdamer Lehrkriftebildung ist deshalb vorgesehen,
dass Studierende des Faches Deutsch an einer separaten, neu einzurichtenden
Veranstaltung zu den Themenbreichen ,,Bildungssprache, Sprachbildung und
Deutsch als Zweitsprache® teilnehmen. Fur Studierende anderer Ficher sollte
die obligatorische Grundlagenveranstaltung nach Fichergruppen differenziert
werden:

Gruppe A: mathematisch-naturwissenschaftliche Facher

Gruppe B: gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Facher, inklusive dsthe-
tische Facher

Gruppe C: Sprachenficher (auler Deutsch)

Fir die inhaltliche Ausgestaltung der Grundlagenveranstaltung und der inte-
grierten Qualifikationsziele in den fachdidaktischen Veranstaltungen bietet das
oben erwihnte phaseniibergreifende Ausbildungskonzept fiir 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. Varietiten/Strukturen der deutschen Sprache
3. Sprache der Bildung
3.1. Sprache der Schule
3.2. Sprache der Facher
. Sprachaneignung/Mehrsprachigkeit
. Sprachstandsdiagnose
. Sprachbildende Unterstiitzung/Férderung im Fachunterricht
. Schulorganisation
(Iostes, Sieberkrob, Schallenberg & Darsow, 2017, S. 33).

N o U

In der Diskussion des Potsdamer Konzepts wurde deutlich, dass Einstellungen
nicht nur als Kompetenzdimension (neben Wissen, Kénnen und Handeln) Be-
ricksichtigung finden miissen, sondern in Bezug auf Sprachen und Mehrspra-
chigkeit auch als inhaltlicher Aspekt (entweder als eigener Bereich oder inner-
halb der Bereiche 2 oder 3) Beriicksichtigung finden miissen. Zudem solle der
Bereich 7 ,,Schulorganisation auch Sprachbildung als Element der ,Schulent-
wicklung“ umfassen. Dariiber hinaus wird die Verkniipfung und inhaltliche Be-
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riicksichtigung von Inklusion (mit dem Bereich 1 ,,Sprache als Faktor von Bil-
dungsbeteiligung und Inklusion®) vorgeschlagen, um dem besonderen Profil der
Potsdamer Lehrkriftebildung Rechnung zu tragen. Diese Frage nach Zusam-
menhéngen zwischen sprachbildungs- und inklusionsspezifischen Qualifikati-
onszielen wird am Ende dieses Beitrags noch einmal aufgenommen.

3 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN

Ubergreifendes Ziel des Teilprojekts ist die fachiibergreifende Auseinanderset-
zung mit dem Thema ,sprachliche Heterogenitit als Herausforderung fiir die
Lehrkriftebildung und die Entwicklung eines Konzepts zur oben skizzierten
Verankerung von Sprachbildung/DaZ in der Potsdamer Lehrkréftebildung. 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 Schiiler_innen mit dem Ziel, dieses
Professionswissen in den fachdidaktischen Modulen zu verankern. Hierzu wer-
den (1.) dokumentierte und evaluierte KollegInnenworkshops an der Universitit
Potsdam zu sprachlicher Heterogenitat und Sprachbildung im Fach durchgefiihrt,
(2) gemeinsame fachdidaktische Lehrveranstaltungen zu den Themen sprach-
liche Heterogenitdt und Sprachbildung im Fach entwickelt und gestaltet sowie
(3.) Handreichungen fiir Lehrende und Studierende erstellt und bereitgestellt.
Alle drei Aktivitaten sind eng miteinander verzahnt: So wird die fachiibergrei-
fende Kooperation mit VertreterInnen der Fachdidaktiken durch die Workshops
vertieft, auf denen relevante Thematiken présentiert und diskutiert werden. Die
Handreichungen werden in Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiker_innen auf
Basis der gemeinsam durchgefiihrten Lehrveranstaltungen erstellt. Sie sollen die
Fachdidaktiker_innen darin unterstiitzen, Sprachbildung im Fach tiber das Pro-
jektende hinaus in ihren Veranstaltungen zu verankern. Die Erfahrungen aus
diesen Lehrveranstaltungen flieflen somit einerseits in Empfehlungen zur Ver-
ankerung in die fachdidaktischen Modulbeschreibungen und ihrer inhaltlichen
Ausgestaltung ein. Sie flieflen dariiber hinaus in die Konzeption der curricular zu
verankernden fichergruppenspezifischen Grundlagenveranstaltung ein.

Von WS 2016/17 bis einschliefllich WS 2017/18 wurden bisher insgesamt
13 Lehrveranstaltungen zum Thema ,,Bildungssprache und Sprachbildung im
Fach® durchgefiihrt. Das Angebot zur Durchfithrung von gemeinsamen Lehr-
veranstaltungen zur Sprachbildung im Fach erging an alle Fachdidaktiken und
wird sowohl fiir Veranstaltungen der B. A.-Phase (insbesondere Einfithrungen
in Fachdidaktiken) als auch der M.Ed.-Phase (z.B. Seminare im Rahmen des
Praxissemesters) wahrgenommen. Urspriinglich wurde eine Grundlagenveran-
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staltung (zu Funktionen und interner Heterogenitit von Sprache, zur Hetero-
genitdt von Spracherwerbskontexten, etc.) sowie ein Vertiefungsseminar (zur
Analyse von Schiilerprodukten, zu sprachlichen Anforderungen von Aufgaben,
etc.) angeboten. Mittlerweile wurde auch eine Kombiveranstaltung zu Grund-
lagen und Didaktik im Umfang von 2,5 Stunden fiir Veranstaltungen im Praxis-
semester entwickelt, da die Reservierung von zwei mal zwei Semesterwochen-
stunden fiir 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 phaseniiber-
greifende Ausbildungskonzept fiir Sprachbildung/DaZ (Jostes, 2017) konkreti-
siert, wobei die Abkiirzung , K fiir die oben genannten Kompetenzbereiche 1
bis 7 steht. Alle Ziele wurden der Bachelor-Phase des Berliner Konzepts entnom-
men (Abkiirzung ,,BA®), die anschlieflenden Nummern verweisen auf die dorti-
ge Reihenfolge der Ziele (BAl, BA2 etc.). Die Studierenden

¢ wissen um die Zusammenhinge von Bildungserfolg, soziookonomischem Sta-
tus und sprachlicher Heterogenitit in der Migrationsgesellschaft. (K1, BA1)

¢ erkennen Schule als sprachlichen Handlungsraum mit eigenen Gesetzmaf3ig-
keiten und sind sensibel fiir die sprachliche Heterogenitit sowie die damit
einhergehenden unterschiedlichen lernerInnensprachlichen Voraussetzun-
gen in Schulklassen. (K3.1.BAI)

o entwickeln Sprachbewusstheit/metasprachliche Reflexionsfihigkeit in Ver-
bindung mit dem Erwerb von Kenntnissen iiber grundlegende Dimensionen
und Funktionen von Sprache. (K2.1.BA1)

¢ wissen um die Bedeutung verschiedener Register fiir sprachliche Handlun-
gen im Unterricht und fiir das Lernen und kénnen verschiedenen Funktionen
(kognitive, soziosymbolische, kommunikative) von Bildungs- und Fachspra-
che fiir schulisches Lernen unterscheiden. (K3.1.BA2)

¢ kennen zentrale Dimensionen und Prinzipien von Sprachbildung und kén-
nen die Zusammenhiange mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Sprachfor-
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 Lehrkriftebildung und kennen Konzepte fiir die Veranke-
rung von Sprachbildung/DaZ im Brandenburgischen Bildungssystem. (KI,
BA2)

+ sind sensibilisiert fiir die sprachliche Anforderungen z.B. des Geographie-
unterrichts (und kénnen konkrete Sprachhandlungen des Fachunterrichts be-
nennen) (K3.2.BAl, abgewandelt).

Den als Team-Teaching durchgefiihrten Veranstaltungen gehen Vorbesprechun-
gen voraus, in denen ein Austausch iiber den Stand der Forschung zu Sprache
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und Sprachbildung im jeweiligen Fach stattfindet, eine Auswahl an Materialien
fur die Veranstaltung vorgenommen und der Ablauf der Veranstaltung geplant
wird. Studierende und Lehrende erhalten dann zur Lehrveranstaltung ein hierauf
griindendes Skript, das die Grundlage fiir die zu erstellenden fachspezifischen
Handreichungen darstellt, die zu Ende des Projekts auf dem Dokumentenser-
ver der Universitdt Potsdam zur Verfiigung gestellt werden. Die Veranstaltungen
werden seit dem WS 2017/18 mithilfe von Fragebogen 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 Lehrkrifte, die
Bereitstellung eines Skripts mit Literaturhinweisen, Fach- und Praxisbeziige her-
vor. Als negativ wird mehrfach der Zeitdruck angemerkt, der wenig Raum fiir
mehr Beispiele und Diskussionen lasse. Die Bewertungen der Lehrenden dhneln
denen der Studierenden, hier wird wiederholt auf das Dilemma verwiesen, dass
fur die fachdidaktischen Veranstaltungen zwar anwendungsbezogene Beispiele
gewiinscht sind, hierfiir 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 kénne.

Die Evaluationsergebnisse wie auch die Erfahrungen der Projektmitarbei-
ter_innen konnen hinsichtlich der Studienphasen und der Facher differenziert
werden. Als gewinnbringender erscheinen die Sitzungen, die in Seminaren der

Abbildung 1 Evaluationsergebnisse Studierende im WS 2017/18

Ergebnis aus 6 Veranstaltungen
WS 2017/18
Anzahl Teilnehmer_innen 81
Teilnehmer_innen ohne sprachenbezogenes 53
Fach
11 Bewertung der 1 10 12%
Sitzung allgemein | 2 54 67%
3 16 20%
4 1 1%
5 0 0%
1.2 Hohe niedrig 3 4%
angemessen 72 89%
hoch 1 1%
Tempo langsam 12 15%
angemessen 62 77%
schnell 2 2%
15 Interesse Projekte | |3 56 69%
Nein 21 26%
0.A. 4 5%
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Masterphase durchgefiihrt werden. Im Hinblick auf die Ficher miissen nicht nur
Unterschiede zwischen den Fachern, sondern auch die Ficherkombinationen der
Studierenden in den Blick genommen werden.

So ist der Sprachbildungsdiskurs in unterschiedlichem Mafle in den Fachdi-
daktiken verankert (z.B. sehr stark in der Mathematik, vgl. Prediger & Ozdil,
2011; Leiss, Hagena, Neumann & Schwippert, 2017; Giirsoy, 2016; Gellert, 2011,
etc. und weniger stark in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern) und sei-
ne tatsdchliche Implementierung in die Lehre stark von individuellen Interessen
der Lehrenden abhingig (so z.B. ein Schwerpunkt in der Musikdidaktik an der
Universitit 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
Fachern oder die Frage nach dem epistemischen Status von Texten in den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fichern). Das Vorhandensein einer grundlegenden
Sprachbewusstheit bzw. eines grundlegenden sprachenbezogenen Wissens bei
den Studierenden fiir die Lehrdmter an Gymnasien und Integrierten Sekundar-
schulen ist stark davon abhingig, ob in ihrer individuellen Ficherkombination
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 Schiiler_innen-
produkten ganz eklatante Schwierigkeiten zwischen schriftbildlich-orthographi-
schen, sprachlichen und fachlichen Aspekten zu differenzieren. Studierende der
M. Ed.-Phase duflerten in einer Veranstaltung in der Musikdidaktik ganz explizit,
dass ihnen sprachenbezogenes Wissen und Konnen fehle, um sprachbildende
Unterstiitzungsangebote machen zu kénnen. Anschaulich verwies eine Studentin
darauf, dass sie in ihrer Schulzeit immer wieder ratlos vor dem unkommentier-
ten roten A (fiir ,,Ausdruck®) bei der Korrektur ihrer Klassenarbeiten gestanden
habe und sie sich bis heute nicht ausreichend ausgebildet sihe, um es bei ihren
Schiiler_innen besser zu machen.

4  AUSBLICK

Die Verankerung von Querschnittsaufgaben der Lehrkriftebildung wirft - wie
oben gezeigt — zahlreiche Fragen der Studienorganisation und der damit verbun-
denen Zustindigkeiten auf. Inhaltliche Uberschneidungen 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 nichsten
Workshop hinter diese strukturellen Fragen zuriicktreten. Gemeinsam mit Inklu-
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sionspiddagog_innen und Fachdidaktiker_innen wird die Frage diskutiert, iiber
welche sprachenbezogenen Kompetenzen Lehrkrifte verfiigen miissen, um den
Anforderungen eines sprachbildenden und inklusiven Unterrichts gerecht wer-
den zu kénnen, bei dem auch noch weitere Querschnittsthemen der Schule - wie
Medienbildung und Demokratiebildung - Beriicksichtigung finden. Hierzu wur-
de als Diskussionsgrundlage eine Skizze erstellt, der das Modell der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkriften von Baumert & Kunter (2006) als Folie dient
(Abbildung 2).

Abbildung 2 Skizze sprachenbezogener Kompetenzen fiir Lehrkrafte (unter Verwendung des
Modells von Baumert & Kunter, 2006, S. 482)
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Leitend fiir diesen Workshop wie auch fiir die weitere Verankerung von
Sprachbildung an der Universitit 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 fiir Sprachbildung in
der Lehrkriftebildung - und nicht erst der Implementierung - sei eine grofie Be-
deutung beizumessen. Es kénne hiermit ein kommunikativer Prozess zwischen
allen Beteiligten in Gang gesetzt werden, der fiir die erfolgreiche Umsetzung und
stetige Weiterentwicklung unabdingbar sei.
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Verbindungen etablieren — Ansatze

fur die phasen- und projektubergreifende
Kooperation in der Lehrerbildung

auf Basis explorativer Erhebungen

Karsten Krauskopf und Julia Frohn

ZUSAMMENFASSUNG Ausgangslage dieses Beitrags ist, dass sich Lehrkrifte fiir den Vor-
bereitungs- und Schuldienst wechselseitig aus Brandenburg und Berlin rekrutieren. Dazu wid-
men sich die Projekte im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung der Universitét Pots-
dam und der Humboldt-Universitat zu Berlin den Herausforderungen einer Lehrkriftebildung
fiir ein inklusives Schulsystem. Dies bot Anlass, eine Vernetzung aus drei Perspektiven zu ini-
tiieren: der Projekte, der phasentibergreifenden Lehrkriftebildung und - ausblickhaft — der
Verkniipfung von wissenschaftlichen und praktischen Anliegen. Auf Basis von Fokusgrup-
pengesprachen 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-
kraftebildung 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 “Qualitétsoffen-
sive Lehrerbildung [initiative for quality in teacher education]” two projects at the Universi-
ty of Potsdam and the Humboldt-Universitit 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 Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) geforderten Projek-
te ,FDQI-HU®“ der Humboldt-Universitat zu Berlin und ,,PSI der Universitét
Potsdam widmen sich beide in Teilprojekten der Vorbereitung zukiinftiger Lehr-
krafte auf die padagogische und didaktische Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-
Settings. Vor dem Hintergrund, dass sich Lehrkrifte fiir den Vorbereitungs- und
Schuldienst wechselseitig aus beiden Bundesliandern rekrutieren, wurde der Ver-
such unternommen, gemeinsam Ansatzpunkte fiir eine stirkere Vernetzung hin-
sichtlich der Herausforderungen eines inklusiven Schulsystems anzustofien. Die-
se Vernetzung wurde aus drei Perspektiven heraus initiiert: Im Hinblick auf die
kooperierenden QLB-Projekte wurden Gemeinsamkeiten und komplementare
Ansitze herausgearbeitet; mit Blick auf die phaseniibergreifende Lehrkriftebil-
dung wurden gemeinsam Fokusgruppengespriache mit Fach- und Hauptsemi-
narleitungen der zweiten Phase aus beiden Bundesldndern, die mit dem Thema
Inklusion gut vertraut sind, durchgefiihrt. Die aus diesem Austausch gewonne-
nen Ansatzpunkte einer ibergreifenden Lehrkriftebildung wurden anschlie-
Bend an wissenschaftliche Mitarbeiter_innen mehrerer QLB-Projekte zuriick-
gespiegelt, um drittens Anforderungen, die aus der Praxisperspektive der zweiten
Phase formuliert wurden, mit einer theoretischen und empirischen Forschungs-
perspektive zu verkniipfen. 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 Lehrkriftebildung zu erweitern. Abschlieflend wird ausblickhaft
das weitere Vorgehen im Hinblick auf die Kooperation der Projekte und der Ver-
schrankung der ersten und zweiten Phase skizziert.

2  AUSGANGSLAGE
21 Vernetzung auf Projektebene

Im Projekt FDQI-HU werden Hochschulveranstaltungen zur Steigerung der
adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Schmitz, 2017) und der Selbstwirksambkeitsiiber-
zeugungen (vgl. Simon, 2018) von Studierenden hinsichtlich des Unterrichtens
heterogener Lerngruppen entwickelt. Dafiir wurden in interdisziplindrer Koope-
ration tbertragbare 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®, ,Klassenfithrungskompetenz) angelehnt sind. Zu-
sitzliche Bausteine behandeln die Themen Heterogenititssensibilitdt 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 fir inklusives Lehren und Lernen“ (Frohn,
2017), das zukiinftige und praktizierende Lehrkrafte fiir die Potenziale und Her-
ausforderungen in der Planung, Durchfithrung 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 Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen unter Studierenden fiihrt.

Im Zentrum der Teilprojekte des Schwerpunkts ,, Inklusion und Heterogenitat®
von PSI Potsdam steht die Forderung von Handlungskompetenzen bei Lehramts-
studierenden durch die systematische Reflexion von Praxiserfahrungen. Hoch-
schulintern begegnet der Schwerpunkt damit der Herausforderung, die Exper-
tise der inklusionspddagogischen Lehrstithle und des Lehrstuhls Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache fiir alle Lehramtsstudiengénge 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 begriindet die zukiinftige Vertie-
fung dieses Aspekts im Projekt, wobei diagnostisches Wissen und das Reper-
toire diagnostisch-didaktischer Handlungsstrategien beriicksichtigt werden (z. B.
Artelt & Grisel, 2009; McElvany et al., 2009). Ebenso werden sowohl Personen-
als auch Aufgabenmerkmale in den Blick genommen. Somit wird diagnostisches
Handeln als Teil der Grundlagen fiir 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 Berticksichtigung individueller Entwicklungspotenziale zu erh6hen (vgl.
Helmke, 2007). Nach Kounin (2006) miissen Lehrkrifte dafiir vor allem préven-
tive Strategien zur Vermeidung von Unterrichtsstérungen entwickeln. In engem
Austausch der Teilprojekte wurden spezifische Lerngelegenheiten mit Hilfe der
Methode des videobasierten Micro-Teaching (Klinzing, 2002) fiir das Praxis-
semester im Master des Lehramtsstudiums entwickelt, erprobt und anhand z.T.
spezifisch entwickelter Instrumente empirisch tberpriift.

Zusammengenommen nédhern 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
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den Blick. Zudem werden jeweils Uberlegungen und Befunde in konkrete Semi-
narkonzepte tiberfithrt (vgl. Kapitel Seminarkonzepte). Offen ist, inwieweit die
vermittelten Fihigkeiten und Fertigkeiten aus den Seminaren anschlussfihig an
den nichsten Schritt der Professionalisierung, den Vorbereitungsdienst (Refe-
rendariat), sind. Die hier vorgestellte Kooperation widmet sich daher u.a. den
Fragen: Wie werden Wissen, Motivation und Fihigkeiten von Absolvent_innen
aus Sicht der zweiten Phase wahrgenommen und was ergibt sich daraus fir die
Kongruenz zwischen den Phasen zum Thema Inklusion?

2.2 Die Herausforderung der vielfiltigen Vernetzung

Auf der Projektebene galt es, die unterschiedlichen Projektansitze fiir die Lehr-
kraftebildung zum Thema Inklusion herauszuarbeiten, um sowohl Anstofle fiir
die jeweils eigene Entwicklungsarbeit zu erhalten als auch die Anschlussfahigkeit
fir die schulpraktische Phase der Lehrkraftebildung zu eruieren. In Brandenburg
und Berlin existieren unterschiedliche Vorgehensweisen hinsichtlich der offiziel-
len Fundierung einer heterogenititssensiblen Lehrkriftebildung im Vorberei-
tungsdienst: Wahrend das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (MBJS)
in Brandenburg derzeit keine detaillierte Darstellung der inhaltlichen Bestand-
teile des Vorbereitungsdiensts bereithélt und auf die Standards der Kultusminis-
terkonferenz (KMK, 2014) verweist, stellt die Senatsverwaltung fiir Bildung, Ju-
gend und Familie (Berlin) das ,,Handbuch Vorbereitungsdienst“ (SenBJF, 2017)
online zur Verfiigung, in welchem neben Hinweisen fiir eine differenzierte Un-
terrichtsplanung der Pflichtbaustein ,Inklusion I - Heterogenitit wahrnehmen
und beriicksichtigen® beschrieben wird. Trotz der — wenn auch unterschiedli-
chen - Fokussierung des Themas wird ein recht abstraktes Begriffsverstindnis
von ,,Inklusion“ nachgezeichnet, was nicht zuletzt an der vielfiltigen 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 Verkniipfung der beiden Phasen erschwert.
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3 UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND UND -VORGEHEN

3.1 Gemeinsame Leitfrage als Ausgangspunkt
fiir vielseitige Vernetzung

Basierend auf dem Austausch zwischen den Projekten PSI-Potsdam und FDQI-
HU wurde eine gemeinsame Untersuchung durchgefiihrt. Den Ausgangspunkt
fir eine Vernetzung in die zweite Phase der Lehrkriftebildung 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 anzundhern, wurden Fokusgruppengesprache mit Expert_in-
nen der zweiten Phase der Lehrkriftebildung durchgefiihrt, 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 zukiinftiger Kooperationen beférdern sollen.

3.2 Explorative Fokusgruppengesprache:
Stichprobe, methodisches Vorgehen und Frageimpulse

Es wurden Haupt- und Fachseminarleiter_innen der Primarstufe, Sekundarstu-
fe T und II sowie der Sonderpidagogik befragt. Diese beschiftigen sich fortlau-
fend in gemeinsamer Arbeit mit dem Thema Inklusion im Vorbereitungsdienst
und kommen regelméfig 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) durchzufiihren, die
aufgezeichnet und komplett anonymisiert transkribiert wurden. In Anlehnung
an Auerbach und Silverstein (2003) wurden die Diskussionsbeitrdge inhaltlich
zusammengefasst; in einem kooperativen Vorgehen mit mehreren Durchgdngen
wurden grundlegende Ideen (,,Basic Ideas) extrahiert.

Die Fokusgruppen wurden zu Beginn durch ein kurzes Impulsreferat der Au-
tor_innen tber das Ziel und das Vorgehen des gemeinsamen Forschungsvor-
habens informiert. Dann wurden folgende zentrale Frageimpulse - erginzt 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
Heterogenitét und Inklusion mit?
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» Welche Kenntnisse bzw. Unkenntnisse tiberraschen Sie besonders, welche
Themen sollten noch starker in der ersten Phase behandelt werden?

4 ERGEBNISSE

Trotz der unterschiedlichen Ausgangslagen in Berlin und Brandenburg wurden
in beiden Fokusgruppen dhnliche Themenschwerpunkte gesetzt. In der gruppen-
iibergreifenden Analyse der Gespréche 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 fiithren.
Letztlich wurden auch 4) Hiirden auf der systemischen und politischen Ebene
zusammengefasst, auf die hier nur im Diskussionsteil eingegangen werden kann.
Im Folgenden werden die Kategorien erldutert und anhand von direkten Zitaten
exemplifiziert.

41 Erwartungen an Inhalte und Kompetenzen
in der ersten Phase

Bezogen auf inhaltliche Aspekte, die in der universitiren Phase eine Rolle spie-
len sollten, steht fundiertes professionsbezogenes Wissen zunichst im Zentrum.
Dazu gehoren - in den Worten der Teilnehmenden - sowohl didaktisches Wis-
sen im Sinne einer theoretischen Fundierung fiir spiteres Planen und Umset-
zen von Unterricht als auch entwicklungspsychologisches und schulorganisa-
torisches Wissen. Es werden auch spezifische Wissensbestinde fiir 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 tiberhaupt da sind.*

Zum anderen sind auch umfassendere Aspekte von Wissen, etwa hinsichtlich
allgemeiner Diversitét, zu behandeln. Dariiber hinaus sollte aus Sicht des Vor-
bereitungsdienstes spezifisches professionsbezogenes Wissen beziiglich einzel-
ner Heterogenititsdimensionen in der universitdren Lehrkriftebildung 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 fiir den Bereich der Diffe-
renzierung im Unterricht werden z.B. die Nutzung offener, alternativer Unter-
richtsformen im Dienste der Differenzierung sowie Leistungsbewertung und das
Uberpriifen (Diagnostizieren) von Entwicklungsstinden genannt. Ficheriiber-
greifend soll auf die Férderung von Selbstbestimmung und Selbststindigkeit bei
Schiiler_innen vorbereitet werden. Gleichermaflien werden Kompetenzen betont,
die neben der fachbezogenen Inhaltsvermittlung andere Aspekte in den Vorder-
grund stellen: Dazu gehoren zum einen reflexive und adaptive Kompetenzen auf
der personlichen Ebene und zum anderen die Fahigkeit, 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. Sonderpadagog_innen oder Integrationshelfer_innen als
relevant erachtet.

Mit besonderem Nachdruck wird die Entwicklung einer bestimmten pidago-
gischen Haltung aus Sicht der zweiten Phase gefordert, die als antidiskriminie-
rend, kritisch, empathisch aber auch selbstwirksam charakterisiert wird. Dem-
nach spielt eine grundsitzliche Empathiefihigkeit eine ebenso grofie Rolle wie
die Bereitschaft, aktiv an der Umsetzung inklusiver Lehr-Lern-Settings mitzu-
wirken:

,Und so eine Grundhaltung: ,Ich bin so ein Spielball von auflen; 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 raum-
liche, zeitliche und personelle Ressourcen realisierbar mache. Ohne die Frage der
»padagogischen Grundhaltung® jedoch wiirden diese anderen Aspekte wiederum
ihrerseits zu kurz greifen.

4.2 Spannungsfelder in der Ausbildung

Ein Spannungsfeld ergibt sich zwischen der Orientierung an kompetenzorien-
tierten Rahmenlehrplinen und der Individualisierung bzw. individuellen For-
derung. Hier wird beschrieben, dass bereits im Rahmen des Studiums die zu-
kiinftigen Lehrkrifte darauf vorbereitet werden miissen, wie mit dem Instrument
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der Rahmenlehrpldne 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
Heterogenititsdimensionen wird angesichts der zu befolgenden Rahmenlehrpla-
ne als enorme Herausforderung aus der Perspektive angehender Lehrkrifte skiz-
ziert. Dabei scheint es eher um den Rahmenlehrplan als externe Grofle zu gehen
als um die Frage, ob dieser eine Differenzierung — wie z.B. in den Rahmenlehr-
plénen fiir Berlin und Brandenburg ab dem Schuljahr 2017/18 - vorsieht:

»S0, dass man ganz stark fokussiert auf: ,Ich muss den Rahmenlehrplan errei-
chen’ und nicht auf individuelle Foérderung, individualisiertes Lernen, selbst-
organisiertes Lernen.“

»Also je mehr wir eigentlich in diese Kompetenzférderung gehen, umso rigider
empfinde ich und auch die Lehramtskandidaten das Schulwesen.“

Im Hinblick auf die schulische Praxis wird ein weiteres Spannungsfeld gegen-
iiber der universitiren Praxis beschrieben, das sich nicht auf einen Kontrast zur
Theorie bezieht, die an der Universitit 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 Lehrkrifte-
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 aufrechterhilt, was an einen tibergreifenden Wunsch nach
Verzahnung - tber systematisch begleitete universitire Praxisphasen im Einzel-
nen hinaus - anschliefit:

»Also, wenn ich mir was wiinschen wiirde, wiirde ich mir tatsachlich wiinschen,
dass Studium und Praxis enger verflochten werden.*

4.3 Strukturelle Faktoren und Bedarfe

Im Gesprach mit den Seminarleiter_innen wurde deutlich, dass die Herausfor-
derung, passende Lehr-Lern-Gelegenheiten fiir heterogene Lerngruppen zu ent-
wickeln und umzusetzen, auch den Vorbereitungsdienst selbst betrifft. Demnach
erschwert die zunehmende Heterogenitit in den Schulpraktischen Seminaren
die praktische Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte. 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 kénnen, um professio-
nelle Handlungskompetenzen zu entwickeln). Zwar sind solche Unterschiede in
der zweiten Phase bekannt, doch lassen sich aufgrund der zunehmenden Diver-
sitdt auch Parallelen zu den Herausforderungen im alltdglichen 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 tiberfordert man,
andere eigentlich langweilen sich schon.®

Im Anschluss an das oben beschriebene Spannungsfeld zwischen Schul- und
Universitatspraxis wird in der Unkenntnis des jeweils anderen Systems ein még-
licher Grund der geringen Verzahnung beider Ausbildungsfelder vermutet, so-
dass der allenthalben geforderte kumulative Aufbau von Kompetenzen in der
Lehrkriftebildung kaum gewiéhrleistet werden kann. Schon in der ersten Phase
entstehen - unter anderem im Rahmen der QLB - z. T. erst jetzt zunehmend ko-
hirente Konzepte zur Vorbereitung auf inklusiven Unterricht. Diese gilt es ver-
starkt sinnstiftend und produktiv zu biindeln:

»Also diese vielen Bereiche, die ich betrachte, die jetzt fiir Inklusion eine Be-
deutung spielen, eben wie die Unterrichtsgestaltung, wie die Diagnostik, wie
Classroom-Management und die Unterrichtsstorungen, [...] wie die Multi-
professionalitit, 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: Uberall 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 Universitit aus Sicht der
schulpraktischen Ausbildung eine grofle Bedeutung zugesprochen wird. Die
Vertreter_innen des konzeptuell eigentlich praktisch orientierten Vorbereitungs-
dienstes betonen den grofen Stellenwert von Theorie als Basis fiir die praktische
Erprobung. D.h. sie befiirworten 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 universitiren Ausbildung, wo wegen
des Zeitmangels naturgemif} keine liickenlose Vermittlung aller relevanten In-
halte geleistet werden kann - u. a. die breite Themenlage und die vielfiltigen An-
forderungen eine umfassende Férderung heterogenititssensibler Ansétze und ei-
ner Methodenvielfalt durch Modellernen:

,»Ein grofles Problem tatséchlich [...] ist, dass fiir das grofie Thema Inklusion im
Rahmen der Ausbildung viel zu wenig Zeit ist. [...] Ich wiirde gern streuen, ich
wiirde gerne die verschiedenen Schwerpunkte iiber Sitzungen verteilen. Und
sonst sie [die Referendar_innen] héren und dann wirklich fachdidaktisch daran
arbeiten.“

»und dann wiirde 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 Moglichkeit
fir 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 iiber die eigenen
Ausbildungsverantwortlichkeiten hinaus genutzt werden konnten, deren lang-
fristige Verwertung jedoch héufig zusitzlich betrieben werden miisste.

Diese ersten Befunde verstehen wir als Anstof3 fiir die weitere Vernetzung.
Die klar von personlichen Erfahrungen gepragten Aspekte stellen daher vor al-
lem Ausgangspunkte fiir eine Stirkung des Dialogs zwischen erster und zweiter
Phase der Lehrkriftebildung dar. Mit dem Ziel wachsender konzeptueller Kon-
sistenz konnen daran anschlieffend Gemeinsamkeiten herausgearbeitet und ge-
sichert sowie offene Diskussionspunkte identifiziert werden. Es geht demnach
nicht darum, normative Ziele fiir Verdnderungsprozesse der ersten oder zwei-
ten Phase zu formulieren, sondern aus Sicht der Autor_innen einen Input fiir
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 fiir einen fortlaufenden Dialog zwischen universita-
ren Projekten und den praktischen Anteilen der Lehrkriftebildung. 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 projektiibergreifende Kooperation ermdglicht.

Inhaltlich erscheinen dabei folgende Punkte besonders interessant: So dis-
kutieren z.B. die an dieser Studie beteiligten Vertreter_innen des Vorberei-
tungsdienstes durchgidngig den Aspekt einer — wenn auch nicht konkretisier-
ten — ,,pddagogischen Haltung, die fiir verantwortungsvolles Lehrkraftehandeln
in inklusiven Lehr-Lern-Settings elementar scheint. Zudem betonen die Ver-
treter_innen des Vorbereitungsdienstes die fundamentale Bedeutung der theo-
retischen Bildung an der Universitit. Als konkreter Wunsch wird in diesem Zu-
sammenhang ein kohdrentes, phaseniibergreifendes 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
Lehrkraftehandeln im Schulunterricht bestimmen. Kritisch ist hier anzumerken,
dass fiir die konkreten Kontexte Berlin und Brandenburg die hier dargestellten
Anregungen durch die komplementire Perspektive universitirer Akteur_innen
erganzt werden miissen. So ergeben z.B. Fragen der Konkretisierung des Kon-
zepts der ,,Haltung“ im universitiren Kontext und dazu, was mit einer theoreti-
schen Fokussierung im Studium inhaltlich gemeint sein kann, die Notwendigkeit
in einen gemeinsamen, klarenden Diskurs einzusteigen.

Grundsitzlich sehen die Vertreter_innen der zweiten Phase ein Potential hin-
sichtlich struktureller Verdnderungen der Kooperationsmoglichkeiten zwischen
allen beteiligten Akteur_innen der ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebil-
dung. Eine Strategie, um solche Gelegenheiten zur Zusammenarbeit weiter an-
zuregen, besteht im Rahmen der Qualititsoffensive dergestalt, dass diese Ansit-
ze im Austausch zwischen Akteur_innen der Lehrkriftebildung innerhalb der
universitiren Phase aufgegriffen werden konnen. Daher planen die Autor_innen
weitere projektiibergreifende Untersuchungen, um Ergebnisse in die - auch ko-
operative — Arbeit der Projekte PSI und FDQI-HU einflief3en zu lassen und fort-
laufend mit Vertreter_innen der zweiten Phase zu bearbeiten.

Neben dieser Entwicklungsarbeit sind die hier in aller Kiirze prasentierten
Ansitze aus der schulpraktischen Phase der Lehrkriftebildung in Berlin und
Brandenburg, die momentan lediglich anhand von Kategorien gebiindelt und
wiedergegeben wurden, nun im theoretischen Diskurs zu verorten, kritisch zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Dariiber 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-Universitit zu Berlin zusammen, um ge-
meinsam Leitfragen an die gegenwirtige Lehrkriftebildung 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 grundsitzlichen Fragen des momentanen Inklu-
sionsdiskurses wurden auch andere Themenfelder eroffnet, die bisher nur eine
untergeordnete Rolle im wissenschaftlichen Feld spielen: Etwa die Ausweitung
der ,,Zeit-Frage“ auf andere Dimensionen in der heterogenen Lehrkriftebildung.
Dieser und anderen Fragen soll im an den Workshop anschlieflend gegriinde-
ten ,,Netzwerk Inklusion® nachgegangen werden. Das Netzwerk wirkt in zwei
Bereichen: Zum einen in der Lehrkriftebildung (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 Heterogenitit 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 durchgefithrt wurde. Mit Hilfe der SNA wurde die Vernetzung zwischen den Pro-
jektbeteiligten operationalisiert, quantifiziert und anschlieflend visualisiert. Dartiber hinaus
machte die Methode es méglich, 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 iiber die Zeit abbildbar war und die Ergebnisse im Sinne einer
formativen Evaluation nutzbar wurden. Vorgestellt wird das eigens dafiir entwickelte Instru-
ment, die Datengewinnung und -verarbeitung sowie Herausforderungen, die bei der Durch-
fithrung 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 konnen Individuen (wie Studierende, Angehorige der Hochschulleitung,
Familienangehorige), oder auch Organisationen (wie Schulen, Unternehmen,
Universititen) und deren Einheiten (wie Abteilungen, Fachbereiche, Seminare)
sein (Riirup et al., 2015). Akteure interagieren dabei iiber einen begrenzten Zeit-
raum miteinander und biindeln 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 durchgefiihrt und angewen-
det wurde. Das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung geférderte Pro-
jekt PSI-Potsdam intendiert eine Verbesserung der universitdren Lehrerbildung
unter anderem durch eine stirkere Vernetzung von an der Lehrerbildung be-
teiligten Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Eine
verstirkte Zusammenarbeit wird als zielfithrend erachtet, da hierdurch zum Bei-
spiel eine Fragmentierung von Wissensbestanden vermieden wird.

Die soziale Netzwerkanalyse kann im Kontext von Projektevaluationen als
innovativ betrachtet werden (Lohse-Bossenz & Ratzlaft, 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 konnen. 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 Durchfithrung der sozialen Netzwerkanalyse auftra-
ten, diskutiert, um danach mit einem Fazit zu schliefen.

11 Netzwerkanalyse als Teil der Projektevaluation

Wie Lohse-Bossenz und Ratzlaft (eingereicht) zeigen, erfiillt 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 tiber das Projekt; (2) zur Ausiibung von Kontrolle; (3) dazu die Entwicklung
voranzutreiben und (4) die durchgefithrten Mafinahmen zu legitimieren.
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Abbildung 1 Funktionen der sozialen Netzwerkanalyse in Evaluation (Stockmann, 2006, S. 67)
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Mit der sozialen Netzwerkanalyse ist es moglich, Erkenntnisse iiber bestehende
Strukturen innerhalb des Projektes zu generieren. Es ist moglich, ,,verschiedene
Substrukturen zum Beispiel nach organisationaler Zugehorigkeit der beteiligten
Akteure oder nach deren Statusgruppe aufzudecken, zu betrachten und zu be-
schreiben (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Diese Erkenntnisse machen
es erst moglich, das Projekt weiterzuentwickeln. Die soziale Netzwerkanalyse
zeigt dabei Potenziale auf, aus denen im Sinne einer formativen Evaluation Maf3-
nahmen initiiert werden konnen, die auf die Vernetzung der Projektbeteiligten
abzielen (Ricken & Seidl, 2010). Ob die ergriffenen Mafinahmen wirken, kann
wiederum auch mit der sozialen Netzwerkanalyse nachgezeichnet und kontrol-
liert werden, da tiber mehrere Messzeitpunkte durchgefithrte Erhebungen zeigen,
wie sich die Vernetzung zwischen den beteiligten Akteuren iiber die Zeit ver-
dndert. ,Dies ist gerade in einem Projekt, das Vernetzung adressiert, besonders
wichtig, da mithilfe der sozialen Netzwerkanalyse genau diese Verdnderung ope-
rationalisiert werden kann und so die Mafinahmen und das gesamte Programm
selbst, dem Geldgeber gegeniiber, 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 angestoflenen Veranderungen auch empirisch
nachzuweisen. Es wurde ein langsschnittliches Design gewdhlt, um iiber drei
Messzeitpunkte folgende Fragestellungen beantworten zu konnen:
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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 verdndert 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 konnen, ist es nétig die
Beziehungsstrukturen des PSI-Potsdam als Gesamtnetzwerk zu untersuchen. Da-
fir wurde ein relationaler Ansatz gewihlt, 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 zugehoriger 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 vollstaindige Ma-
trix aller Beziehungen, der direkten aber auch der indirekten (Lohse-Bossenz &
Ratzlaff, eingereicht).

21 Instrument

Bislang existieren keine Instrumente, zur Durchfithrung 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 fiir jede Relation [...] ein eigenes
Netzwerk mit einem eigenen Set von Fragen erhoben werden [muss]“ (Jansen,
2006, S. 741.), sollte die befragte Person dann weiter zu allen bekannten Projekt-
teilnehmer_innen angegeben, ob ...
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2. ... sie weif3, womit sich diese Person inhaltlich beschiftigt,
3. ... diese Person fiir 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-

durchfithrung bzw. von Publikationen.

So entstand ein Datensatz mit sechs auswertbaren Variablen.

2.2 Durchfiihrung

Es wurden zu mehreren Zeitpunkten Netzwerkerhebungen durchgefiihrt, da er-
wartet wurde, dass sich die Beteiligten im Laufe des Projekts zunehmend ver-
netzen. Verschiedene formelle und informelle Mafinahmen und Veranstaltun-
gen innerhalb des Projektes zielten auf gerade diese Vernetzung ab. So wurde
beispielsweise jahrlich ein Sommerkolloquium durchgefiihrt, zu dem alle Pro-
jektbeteiligten eingeladen wurden, um Projektfortschritte und -ergebnisse vor-
zustellen und zu diskutieren. Weiterhin gibt es verschiedene Netzwerktagungen,
organisiert von Projektangehorigen, sowie ein Promotionskolloquium, in wel-
chem die Promovierenden ihre Arbeiten vorstellen konnen und in verschiede-
nen Formaten und Inhalten qualifiziert werden (vgl. Lohse-Bossenz et al., Ka-
pitel ,Vernetzungen®). Dartiber hinaus hat die Projektleitung einen Stammtisch
eingerichtet, bei dem es moglich 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 tiber die dreijdhrige Pro-
jektlaufzeit hinweg abbilden zu konnen, werden insgesamt drei Messzeitpunkte
realisiert.

Die erste umfassende Erhebung fiir die soziale Netzwerkanalyse fand unmit-
telbar vor dem ersten Sommerkolloquium 2016 statt, damals noch mittels Papier-
fragebogen und eines Onlinefragebogens. Insgesamt wurden 51 Projektbeteiligte
befragt. Einige Papierfragebogen gingen nach dem Sommerkolloquium ein und
wurden noch einbezogen, da es sich um Personen handelte, die nicht am Kollo-
quium teilnahmen. Mit 43 vollstindig ausgefiillten Fragebogen wurde ein zufrie-
denstellender Riicklauf von 84 Prozent erreicht. Die zweite Erhebung fand dann
analog ein Jahr spéter 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
Riicklauf von 83 Prozent entsprach. Die dritte Befragung wurde im September
2018 (Zeitpunkt liegt nach Erstellung dieses Beitrags) durchgefiihrt.

2.3 Datenaufbereitung

Die Online-Befragung und Aufbereitung der Daten erfolgte tiber das Zentrum
fir Qualitatsentwicklung (ZfQ) in Lehre und Studium der Universitit Potsdam.
Im Anschluss an die Zusammenfithrung 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) tiberfithrt. Um gerichtete Beziehungen oder die Wechselseitigkeit der Be-
ziehungen und die benétigten Kennzahlen zu berechnen, wurde jeweils eine Ma-
trix fiir 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 Empfinger 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 Empfanger nur von den Personen 2 und 4 genannt.

Tabelle 1 Beispielhafte Soziomatrix (eigene Darstellung)

Empfinger
Person1 Person2 Person3 Person4 Person5 Person6 ... Person n
Sender Person 1 X 1 1 1 0 0 1
Person 2 1 X 1 1 0 0 1
Person 3 0 0 X 0 0 0 0
Person 4 1 1 0 X 1 1 e 1
Person 5 0 0 0 0 x 0
Person 6 0 0 0 0 0 X e 0

Person n 0 0 1 0 0 1 . X
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Die Matrizen wurden schliellich in die freie Statistiksoftware ,,R* eingepflegt.
Um die spezifischen Kennzahlen der Netzwerkanalyse zu berechnen und die da-
zugehorigen Netzwerkvisualisierungen zu generieren, wurde das Paket ,,sna“ fiir
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. Hierfiir wurden fiir die sechs zu beurteilenden As-
pekte jeweils separate Netzwerke analysiert, visualisiert und mittels verschiede-
ner Parameter beschrieben:

+ Dichte: Die Dichte beschreibt das Verhaltnis von vorhandenen Beziehungen
zu allen theoretisch moglichen Beziehungen im Netzwerk. Es ergibt sich ein
Wert zwischen 0 (keine einzige Verbindung) und 1 (alle sind miteinander ver-
bunden). Hohere Werte beschreiben entsprechend ein dichteres Netzwerk.
Ein dichtes Netzwerk mit zahlreichen Verbindungen kann die Verbreitung
von Ressourcen innerhalb des Projektes begiinstigen (Steinbrink, Schmidt &
Aufenvenne, 2013).

+ Reziprozitit: Die Reziprozitit bezieht sich auf die ,Richtungen® der unter-
suchten Beziehungen. Diese konnen drei Formen einnehmen:

(I) einseitige, gerichtete Beziehungen (A nennt B, aber B nennt A nicht;
A+ B);

(I) reziproke Beziehungen (A und B nennen sich beide; A«+B) und

(III) keine Beziehung (A und B nennen sich nicht; A B).

Der Kennwert Reziprozitit beschreibt nun den Anteil der reziproken Bezie-

hungen zu allen vorhandenen Beziehungen. Hohere Werte zeigen eine ho-

here Gegenseitigkeit in der Wahrnehmung von Beziehungen. Netzwerke mit

niedrigen Reziprozititswerten zeichnen sich eher durch stirkere Hierarchien

aus. Dagegen zeigen hohere Reziprozitits-Werte eine stirkere Gegenseitigkeit

in der Wahrnehmung von Beziehungen (Steinbrink, Schmidt & Aufenvenne,

2013).

¢ Zentralitit: Die Zentralitit beschreibt das Ausmafl, wie stark einzelne Per-
sonen zentral im Netzwerk stehen. Hohe Werte erreichen Netzwerke, bei de-
nen eine Person im Zentrum ist und alle Beziehungen iiber diese Person lau-
fen (Jansen, 2006).

Im zweiten Schritt wurde das Gesamtnetzwerk hinsichtlich zweier Kriterien in
Subnetzwerke unterteilt, zum einen tber die drei Schwerpunkte von PSI-Pots-
dam und zum anderen tiber 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-
klart werden kann. Die zentralen Parameter sind dabei:

¢ Gradzentralitat: Die Gradzentralitdt gibt an, wie viele Beziehungen eine Per-
son innerhalb eines Netzwerks aufgebaut hat. Hierbei lassen sich die Bezie-
hungen von auflen (outdegree — wie oft eine Person genannt wird, was als
Popularitit gesehen werden kann) und die Beziehungen von innen (indegree -
wie viele Personen eine Person nennt, was als Expansivitdt gewertet werden
kann) unterscheiden (Jansen, 2006).

¢ Zwischenzentralitit: Die Zwischenzentralitit (betweenness) berticksichtigt
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,
ndmlich 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 durchgefiihrt, bei der Netzwerke unterschiedlicher Gré-
e (N = 2 bis 43) zufillig erstellt wurden. Fiir diese wurden die jeweiligen Para-
meter berechnet und iiber mehrere Durchldufe (1000 Wiederholungen) gemittelt.

2.5 Visualisierung

Ein grofles 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 reprasen-
tieren. Im Fall der sozialen Netzwerkanalyse von PSI-Potsdam sind die Akteu-
re die Projektbeteiligten. Denkbar wiéren aber auch Statusgruppen, Lehrstiihle,
Fachrichtungen etc. (Pfeffer, 2010). Die Kanten sind die jeweiligen Beziehungen
zwischen den Knoten, sie werden iiber die Soziomatrix gewonnen. Wie in der
Soziomatrix der Abbildung 2 zu sehen ist, sendet Person 1 an drei Personen (2, 3
und 4), empfiangt 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-



son 1 gar keine Beziehung (vgl. Netzwerkgraph in Abbildung 2). So kann Person
fir 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, wihrend 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 wiirde diese ausfallen, wé-
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 moglich
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Abbildung 2 Beispielhafte Soziomatrix mit entsprechendem Netzwerkgraph (eigene Dar-

stellung)
Empfanger
Person1l Person2 Person3 Person4 Person5 Person6 Person n
Sender Personl x 1 1 1 0 0 1

Person2 1 x 1 1 0 0 1
Person3 0 0 x 0 0 0 0
Person4 1 1 0 x 1 1 1
Person5 0 0 0 0 x 0
Person6 0 0 0 0 0 x 0
Personn 0 0 1 0 0 1 x
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zu zeigen, wie sich Informationen innerhalb eines Netzwerkes verbreiten konnen,
da Substrukturen abgebildet werden. Im Beispielnetzwerk ist zu erkennen, dass
Person 1 nur indirekt {iber Person 4 mit Person 5 verbunden ist.

3 HERAUSFORDERUNGEN
31 Abgrenzung des Netzwerkes

Um ein Gesamtnetzwerk zu untersuchen, ist im Vorfeld zu kldren, welche Ak-
teure Giberhaupt zum Netzwerk gehéren. Wird beispielsweise eine Person verges-
sen, ist sie fiir die Analyse verloren und die Ergebnisse der Untersuchung haben
Giltigkeitsprobleme, 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 Ausschopfung und Vertrauen

Die Analyse eines Gesamtnetzwerkes steht und féllt mit der Ausschopfung. Ziel
ist es, moglichst von allen beteiligten Personen eine Riickmeldung zu bekommen.
»Mit einem verweigernden Akteur oder einzelnen nicht beantworteten Fragen
fehlt ja nicht nur eine absolute Information tiber diesen spezifischen Akteur, son-
dern das gesamte Muster seiner AufSenbeziehungen zu allen anderen Akteuren®
(Jansen, 2006, S. 74). Das erfordert ein hohes Commitment bei den Befragten,
zum einen gegeniiber der Evaluation des Projektes iiberhaupt und zum ande-
ren auch bezogen auf die Methode. Ein grofler Vorteil der sozialen Netzwerk-
analyse - die Visualisierung — birgt dabei eine Herausforderung, denn es kann
keine vollstindige Anonymitit gewéhrleistet 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 fiir die interne Evaluation verwendet werden und nicht
nach auflen gehen, um das benétigte hohe Vertrauen der Projektteilnehmer_in-
nen zu gewinnen.
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3.3 Kenntnisse

Um eine soziale Netzwerkanalyse durchzufiihren, sind spezifische Kenntnisse
notig. (I) Im Vorfeld ist zu kldren, was die Methode im Rahmen der Evalua-
tion leisten kann, und welche Rolle sie dadurch einnimmt. So kénnen zwar Be-
ziehungsstrukturen mit einer sozialen Netzwerkanalyse, wie sie in PSI-Potsdam
durchgefiihrt wurde, abgebildet werden, aber es konnen beispielsweise keine
Aussagen zu Kausalitdten getroffen werden. Es ist nicht moglich 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 moglich zu zeigen, ob die Bezie-
hungen zielfithrend sind und ob sie das Projekt vorantreiben. So ist es zum Bei-
spiel denkbar, dass sich alle projektbeteiligten Personen gut kennen, weil sie sich
regelmiflig treffen, diese Treffen aber nicht dem Projekt dienen, wenn sie von
den Beteiligten als Belastung empfunden werden. Um das zu untersuchen, ist
eine qualitative Unterfiitterung der Daten aus der sozialen Netzwerkanalyse von
Noten.

(I1) Die Evaluierenden miissen, um eine soziale Netzwerkanalyse durchzufiih-
ren, spezifische methodische Kenntnisse besitzen. Sie miissen wissen, wie die
Daten erhoben, aufbereitet und anschlieflend ausgewertet werden, wie Kennzah-
len bestimmt und welche Grenzen diese haben.

(IIT) Es sind spezielle Software-Kenntnisse notig, um eine soziale Netzwerk-
analyse durchzufiihren.

3.4 Pseudonetzwerke

Eine weitere in der Literatur oft genannte Gefahr bei der Durchfithrung 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 kénnen und auch zusammen-
arbeiten, kann es vorkommen, dass Netzwerke im Rahmen der Projektevalua-
tion abgebildet werden, die tatsichlich 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 verstarkt werden.
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3.5 Fluktuation Projektbeteiligte

Sollen Fragestellungen innerhalb eines Projektes langsschnittlich untersucht
werden, ist es notwendig, die gleichen Personen {iber mehrere Messzeitpunk-
te zu befragen. In einem Projekt wie PSI-Potsdam herrscht aber typischerwei-
se eine hohe Fluktuation der Projektbeteiligten, hervorgerufen beispielsweise
durch Elternzeit, lingere Krankheiten, andere berufliche Perspektiven. Ist die
Verinderung der Beteiligten zu grof3, kann eine Analyse iiber die Zeit nicht mehr
durchgefiihrt werden, da gerade neu ins Projekt eingestiegene Personen an den
vernetzenden Mafinahmen nicht teilgenommen haben und die Vernetzungs-
arbeit noch leisten miissen.

4  FAZIT

Die soziale Netzwerkanalyse — als Methode zur Darstellung von Beziehungs-
strukturen innerhalb eines Projektes — hat sich als eine sinnvolle Ergédnzung des
Instrumentariums in einem Mixed-Methods-Design der Evaluation von PSI-
Potsdam erwiesen. Die oft (auch von auflen) geforderte Vernetzung kann mit
ihrer Hilfe operationalisiert und gemessen werden, wodurch die Fragestellung
nach der Vernetzung préziser 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 moglicher Weg, um spezifische inhaltliche Projektziele zu erreichen. Je nach
Ziel und Fragestellung konnen daher Netzwerke innerhalb eines Projektes variie-
ren (Jansen, 2006; Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Die soziale Netzwerk-
analyse hat sich auch hier als niitzlich erwiesen, da sie tiber die sechs abgefragten
Aspekte einen differenzierten Blick auf das Projekt zuldsst.

Der Vergleich verschiedener Netzwerke — nicht nur innerhalb eines Projek-
tes, sondern auch tiber unterschiedliche Projekte hinweg - bietet einen weiteren
Mehrwert fiir Evaluationen, da so Gelingensbedingungen identifiziert und im
Sinne einer formativen Evaluation bedacht werden kénnen.
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Lehrerbildung und Schulpraktische Studien
Im Spiegel eines Spiralcurriculums -
Vernetzungsperspektiven im Potsdamer
Modell

Frank Tosch

ZUSAMMENFASSUNG Den fiinf bildungswissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Praktika
(Schulpraktische Studien) der Potsdamer Lehrerbildung liegt das Modell eines Spiralcurricu-
lums zugrunde. Der professionelle Kompetenzerwerb wird als langerfristiger, nicht abschlief3-
barer Prozess in beiden Phasen der Lehrerbildung sowie im tertidren 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 ficherspezifischen, der fachertibergreifenden
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 Universitit Potsdam stellen fiinf bildungswissenschaftliche bzw. fach-
didaktische Praktika' - insgesamt ,Schulpraktische Studien genannt - in der
ersten Phase der Lehrerbildung ein ,studienleitendes Element (AG Praxisstu-
dien, ZeLB-Versammlung v. 28. September 2016) dar. Sie ermdglichen den Stu-
dierenden, das in den bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studien erworbene Wissen und Kénnen 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 funf o.g. Praktika in die Module der Bildungswissenschaften und
der Fachdidaktiken liegt erstmals ein inhaltlich systematischer Rahmen tiber das
zweistufige Bachelor- und Masterstudium vor, mit dem spezifische Kompetenz-
ziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden. Mit den einzelnen
Praktika wird ein sich wechselseitig erganzender 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 fiir die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften, KMK, 2000/2014). Das Konzept geht von der
Pramisse aus, dass der Kompetenzerwerb maf3geblich iiber konkrete Handlungs-
felder als Lerngelegenheiten angebahnt und ausgeprigt wird (vgl. Groschner,
2014). Es weist aus, in welchen Praktika welche Handlungsfelder adressiert sind
bzw. als Entwicklungsherausforderung adressiert werden sollen, um bereichsspe-
zifische und bereichsiibergreifende 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 langerfristigen, im Grunde nicht abschliefSbaren
Prozess begreift. Das Modell erstreckt sich sowohl iiber beide Phasen der Lehrer-
bildung - bis in die Berufseingangsphase von Lehrerinnen und Lehrern hinein -
und findet in der Bewiltigung 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 Bediirfnisse der Lehrerbildung an der Univer-

1 In der Reihenfolge ihrer modularen Verankerung: a) im Bachelorstudium: Orientierungs-
praktikum (OP) bzw. Integriertes Eingangspraktikum (IEP); Praktikum in piddagogisch-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 fiir schulpraktische Studien, Universitat
Potsdam, 2013).
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sitat Potsdam gespiegelt (2); schliefllich werden Vernetzungsperspektiven fiir die
Schulpraktischen Studien durch Ableitung von drei Leitlinien im Kontext des
Spiralcurriculums aufgezeigt (3).

1 HISTORISCH-SYSTEMATISCHE POSITIONEN
ZUM SPIRALCURRICULUM

Spiralcurriculum bezeichnet zunichst ein didaktisches Konzept zur Ausrich-
tung und Anordnung des Lernstofts, der in Form einer Spirale entfaltet wird, so
dass einzelne Themen mehrmals im Verlaufe der Lehrerbildung behandelt wer-
den. Auf diese Weise wird es moglich, 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 Bildungsverstindnis zum Ausdruck bringt, ,,in dem
das Fortschrittsbild und die Vorstellung eines in sich ruhenden, kreisformigen
[...] Bildungsprozesses miteinander verséhnt werden (Meyer, 1987, S.107). Als
Fortschritt wird hier ein zunehmender Grad an Problembewusstsein, an Fiille
der Anschauungen sowie des Schwierigkeitsgrades identifiziert (vgl. ebd.). Das
Spiralcurriculum ist besonders geeignet fiir Inhalte, in denen ein Struktur- und
Zusammenhinge herstellendes Arbeiten erforderlich ist; v.a. bei Themen mit fi-
cheriibergreifendem und projektorientiertem Charakter sowie bei allen Lernfor-
men, die nicht vollstindig vorgeplant sind (vgl. Gillen, 2013).

Fir die konzeptionelle Grundlegung des Spiralcurriculums erscheinen aus-
wahlweise drei bildungshistorische Zugéinge relevant:

(1) Die Grundidee der Spirale kniipft an ein Theorem von Jan Amos Komensky
(Comenius) (1592-1670) an, der Lehren und Lernen in konzentrischen Kreisen
begreift. V.a. in seiner ,Didactica magna“ (Comenius/Vorbrodst, *1912) wird der
Grundsatz der Stufigkeit des Unterrichts — ,,Alles stufenweise, nichts sprung-
weise“ (ebd., S.84) unter Beriicksichtigung des Interesses und der Fassungs-
kraft der Schiiler entfaltet. Josef Dolch (1899-1971) hat sich in seinem ,Lehr-
plan des Abendlandes (Dolch, 1959/°1971) ausdriicklich 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 Bdume*“
(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 hoher strebenden Lebensalters und Vorberei-
tungsganges“ (ebd., S. 302£.). Dabei wird mehrfach das metaphorische Bild vom
»Kreis“ entfaltet. Auch der Comenius-Forscher Franz Hofmann (1922-2003) halt
zusammenfithrend fest: ,Wie der Baum Ringe seines Wachstums aufweist, so sol-
len sich nach Komensky um einen innersten Kern der werdenden Personlich-
keit konzentrisch Kreis um Kreis jeweils erweiterter und vertiefter padagogischer
Gestaltungen von Allweisheit legen.“ (Hofmann, 1985, S. 20) Zugleich kommt
ein zweiter, prozessualer Aspekt auf dem Weg des Menschen zu ,,vollkommener
Menschlichkeit (Komensky, 1970, S.247) ins Spiel, wenn Comenius in seiner
Theorie universaler Bildung (,,Pampaedia“) im Rahmen seines universalen Bil-
dungssystems (,,Panscholia“) Schulen konzipiert, ,,in denen Lehrginge fiir die
der jeweiligen Altersstufe entsprechenden Weiterbildung und fiir 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-
wiartige Standpunkt des Kindes und [Herv. E T.] die Tatsachen und Wahrheiten
der Ficher® (ebd., S. 147) den Unterricht bestimmen missen. Hier kommt erneut
die zu beachtende Subjektposition des Schiilers bei der Aneignung objektiver
Lerngegenstinde in den Analysefokus: ,Es ist ein fortgesetztes Neubauen, das
sich von der gegenwirtigen Kindeserfahrung aus zu dem bewegt, das durch die
organisierte Menge der Wahrheit dargestellt wird, die wir Ficher nennen (ebd.,
S.147). Lehrstoffe miissen deshalb, so Dewey, ,,im voraus bewuf3t [sic] geordnet
und aufeinander abgestimmt werden® und es ist zugleich ,, Aufgabe des Erziehers,
innerhalb des Bereichs der vorhandenen Erfahrung das auszuwihlen, 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 fiir 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-
anlédssen 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
frithen 1970er Jahre zuriick. 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 Stofffiille isolieren und in wenigen
Prinzipien/Kategorien verallgemeinern lassen. Im Verstindnis der 1970er Jah-
re handelte es sich allerdings zundchst um ein eher einseitig materiales, inhalts-
bezogenes Konzept. Mit dem Ansatz von Bruner wurde zunehmend der unter-
richtliche Adressatenkreis zu berticksichtigen gesucht, so dass das Curriculum
nicht allein einer innerfachlichen bzw. ficheriibergreifenden Logik folgte, son-
dern auch entwicklungs- und lernpsychologische Gesichtspunkte mit dem Ziel
berticksichtigte, dass die in den Bildungssequenzen erlangten Kompetenzen auf
jeweils hoherem Niveau weiterentwickelt werden konnen (vgl. Gillen, 2013).

Folgende konstituierende Merkmale des Spiralcurriculums lassen sich fiir unter-
richtliche Prozesse zusammenfassen:

+ das Bild des Kreises, der sowohl ,in sich ruhend als auch ,konzentrisch’ zu
erweiterten und vertieften péddagogischen Gestaltungen fiihrt; 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, ,,dafl das Spitere sich stets auf das Frithere griindet, das Friihe-
re aber von dem Spéteren befestigt wird“ (Comenius/Vorbrodt, 1912, S. 102);

¢ das Lernen tber die Lebensspanne, das in zeitlicher Hinsicht in einen spi-
ralférmig aufsteigenden Entwicklungsverlauf gebracht wird; dabei ein grund-
legender Wissens- und Konnensbestand auf einer neuen, komplexeren Stufe
der Entwicklung - in anderen Lernkontexten — zur erneuten ,bewéihrenden
Problembehandlung® kommt (Bild der Spirale in Gestalt eines sich nach oben
offnenden Trichters);

+ die Subjektposition des Schiilers, die fortwihrend in einen Konstruktionspro-
zess mit einem logisch geordneten Angebot der Facher gebracht wird (aber
auch hier reicht es nicht aus, etwa wesentliche Inhalte und Verfahren einer
universitdren Disziplin i.S. einer ,,Abbilddidaktik blof3 auf verschiedenen
Lernstufen zu verankern (vgl. Klingberg, 1989); schlieSlich der Gedanke,

+ dass das Curriculum nicht nur einer fachlichen bzw. ficheriibergreifenden Lo-
gik, sondern ebenso entwicklungs- und lernpsychologischen Aspekten folgt.
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2  SPIEGELUNG DES SPIRALCURRICULUMS
AUF LEHRERBILDUNGSBEDURFNISSE -
ENTWICKLUNGSAUFGABEN IM POTSDAMER MODELL

Bei der Auswahl der curricularen Ziele in der Lehrerbildung gilt es ein Depot
von anzueignendem Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Werturtei-
len und Haltungen der Studierenden anzubahnen und auszupragen, 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 Einlosung der KMK-Forderungen ,,Aufgaben
von Lehrerinnen und Lehrern heute — Fachleute fiir das Lernen® ab (vgl. KMK,
2000; Reckahner Reflexionen, 2017). Aspekte professioneller Kompetenz lassen
sich fiir 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. Fiir den Systemzusammen-
hang aller modularen Bausteine der lehrerbildenden Studienordnungen und bei
der hochschulgemiflen didaktischen ,Umsetzung® der Ziel-Inhalt-Methode-Re-
lation sind zweifellos Leitlinien von grofler Bedeutung. Diese werden hier auf
Lehrerbildungsbediirfnisse — in Anlehnung an Lothar Klingberg (1926-1999) fiir
den schulischen Unterricht - transformiert. Leitlinien stellen ,,Ordnungsprinzi-
pien auch fiir die Hochschullehre v.a. fiir die Auswahl, Begriindung 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 pddagogisch-didaktische
Logik. ,Leitlinien werden von der Ziel-Inhalt-Methode-Relation bestimmt; an-
dererseits bestimmen sie bis zu einem gewissen Grade die konkrete Auspriagung
der Ziel-Inhalt-Methode-Relation® (alle Zitate Klingberg, 1984, S. 100).

Leitlinien der Lehrerbildung im Konzept des Spiralcurriculums

Im Rahmen dieser konzeptionellen Uberlegungen wird dafiir pladiert, wiederum
in Anlehnung und Transformation der Uberlegungen 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 ficherspezifischen Erkenntnisgewinnung,
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+ in die Leitlinie der ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinnung sowie
+ in die Leitlinie der individuellen Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudie-
renden.

Diese Leitlinien konnten dazu beitragen, langerfristig ein System von Leitlinien
der Lehrerbildung mit spezifischer und tbergreifender Orientierung zu konsti-
tuieren.

Das Spiralcurriculum wird hier als eine Modellvorstellung von Lehrerbildung
charakterisiert, in dem Leitlinien der ficherspezifischen bzw. ficheriibergreifen-
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 tertidren Bereich der Berufsausiibung und Fortbildung hinein - ab-
bilden. In den modular verfassten Studienordnungen der lehrerbildenden Fa-
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 universitiren 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 ,,Riickgrat der Lehrerbildung® dar. Die Lehrerbildung
wird im Hinblick auf die fachspezifische bzw. facheriibergreifende Erkenntnis-
gewinnung in einer wissenschaftslogischen Struktur entfaltet (als Abbild der Fi-
cher in Gestalt ihrer Konzept- bzw. Prozesskategorien); in der ficheriibergrei-
fenden Perspektive als Abbild, dass zur Losung lehrerbildender Fragen und zum

Abbildung 1 Modell Spiralcurriculum mit Leitlinien zur Professionskompetenz ins Lehramt
(Quelle: Tosch, verandert nach Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013)
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Kompetenzaufbau die Erkenntnisse und Verfahren unterschiedlicher Facher
herangezogen werden (in Abb. 1 sind diese Leitlinien idealisiert als Parabeln dar-
gestellt, die auch einem spiralférmigen Verlauf folgen). Parallel werden - inten-
diert und nichtintendiert - situative Lernanlésse 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. Selbstverstandlich ist damit auch impliziert, dass
der je individuelle Studienverlauf und -erfolg nicht als sich linear organisierender
Prozess blofler Leitlinienverwirklichung zu betrachten ist (in Abb. 1idealisiert als
Pfeil dargestellt, der selbst ebenso einem spiralférmigen Verlauf folgt, zugleich
verldngerte Wege - z.B. Zickzackbewegungen - einschlieflen kann). Der je in-
dividuell angeeignete Erkenntnis- und Erfahrungsgewinn unterliegt insgesamt
individuellen Verlangsamungen bzw. Beschleunigungen, Retardierungen, Riick-
schlagen, Misserfolgen, Isolierungen, verdnderten Planungen, Ab- bzw. Umbrii-
chen sowie Um-Definitionen, die aber allesamt nicht im Widerspruch zum Mo-
dell stehen. Im Gegenteil, das Bild der Spirale eréffnet 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 erméglichen. Die Spi-
rale — auch mit dem darin umgriffenen Raum - ist damit zugleich das Konstrukt
des Angebotes von sich wiederholenden, ,dhnlichen; zugleich methodologisch
vertiefenden und vernetzenden Lerngelegenheiten in unterschiedlichen Phasen
der Wissenschaftsentfaltung und -vermittlung im Studium.

Das Spiralmodell geht ferner implizit von hypothetisch-curricularen Wirk-
zusammenhéngen aus, die in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung, also
auf unterschiedlichen Niveaustufen, die fachspezifische und facheriibergreifen-
de Erkenntnisgewinnung und den individuellen Kompetenzaufbau in Weite und
Tiefe graduell unterschiedlich zur Ausprigung bringen. Das macht das vorlie-
gende Modell - in Anlehnung an Wolfgang Klafki (1927-2016) - zugleich an-
schlussfahig an die Generierung und intendierte bzw. nichtintendierte Lokali-
sierung von Schliisselproblemen (das wiren ,,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 aufzuldsen, ,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,
Poppel, Rekus, 1993, S. 46). Beide bildungstheoretischen Ansitze will die katego-
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riale Bildungstheorie (vgl. Klafki, 1985; Tosch, 2015) iiberwinden; sie geht davon
aus, ,,daf} Bildung sich immer nur in der Vereinigung materialer und formaler
Aspekte ereignet® (Hintz, Poppel, Rekus, 1993, S. 47).

Im Modell des Spiralcurriculums ist der Gedanke présent, dass erworbenes
Wissen, aber auch Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen auf einer hoheren
Stufe der Ausbildung wieder aufgegriffen, auf die jeweils neuen Bezugsforderun-
gen hin aktualisiert und angepasst bzw. transformiert werden. In dieser Perspek-
tive werden Auswahlkriterien fiir 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. Schlief3lich sei an ,,Das Kategoriale® erinnert, das
»auf eine enge Relation zwischen dem sich bildenden Subjekt und dem jeweils in
seinen ,Fragehorizont® geriickten Bildungsobjekt [verweist]. Ein Lernvorgang ist
dann als kategorial zu bezeichnen, wenn sowohl Schiiler [hier Studierende] als
auch Lehrinhalt in eine lebendige, teilhabende, bildende Begegnung einbezogen
sind. In solchem Verstindnis erscheint der Begriff des Kategorialen als Erkli-
rungsmodell fiir den Tatbestand einer doppelseitigen Erschlieflung: das Subjekt
erschlieft sich fiir 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 Krifteentwicklung der Studierenden — Kompetenz-
orientierung). Beide Aspekte werden im Spiralcurriculum présent: der wissen-
schaftslogisch, modular geordnete Bildungsinhalt wird mit intendierten und
nicht intendierten situativen Lernanldssen in einen Erkenntnis- und Konstruk-
tionsprozess des Wissens und Konnens der Studierenden tberfiithrt und bietet
an ,Knotenpunkten' Gelegenheit der Auseinandersetzung mit Schliisselproble-
men. Hier liegt eine gewaltige Entwicklungsaufgabe, tiber 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 Bewédhrung 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 unterstitzen. 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 padagogischen Gestalten (Unterrichten, praktisch-pad-
agogische Tiétigkeiten) 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 aulerunterrichtlicher padagogischer Tatigkei-
ten individuelle Riickfragen und Vergewisserungen an die eigene Ausbildung ge-
nerieren.

In der folgenden Ubersicht wird die den jeweiligen Praktika konzeptionell
zugeschriebene Rolle beim vernetzenden, nicht abschliefSbaren Prozess des Auf-
und Ausbaus von Wissens- und Konnens-Strukturen in der ersten Phase der
Lehrerbildung unter der entwickelten Leitlinienperspektive systematisiert (vgl.
Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013).

Abschlieflend werden fiir die Schulpraktischen Studien - also tiber alle o.g.
Praktika hinweg - im Kontext der bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Studien drei tbergreifende spiralcurriculare Leitli-
nien systematisiert:

(1) Leitlinie des fachspezifischen Erkenntnisgewinns: Vom Beobachten und Re-
flektieren zum Auswerten und addquaten Kommunizieren (Darstellen) von Pro-
blemen von Schule und Unterricht — Planen und Gestalten von Unterricht in
fachdidaktischer Dimensionierung — Praktisch-padagogischer Umgang mit He-
terogenitit in Auseinandersetzung mit den am Bildungs- und Erziehungsprozess
beteiligten Akteuren;

(2) Leitlinie des ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinns: Unterrichten - Erzie-
hen - Beraten - Beurteilen - Innovieren als Kompetenzfelder in fachwissenschaft-
licher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Grundlegung; Umgang
mit Heterogenitét als pddagogisch-didaktische und psychologisch-psychodia-
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Tabelle 1 Auf- und Ausbau von Wissens- und Konnens-Strukturen in der ersten Phase der

Lehrerbildung

Praktikum Leitlinie fachspezi- Leitlinie ficheriiber- Leitlinie individueller
fischer Erkenntnis- greifender Erkenntnis-  Kompetenzerwerb
gewinn gewinn

Orientierungsprakti- Systematische Beobachten, Beschreiben sowie Interpretieren (Reflektieren)

kum (OP)/Integrier- und Dokumentieren padagogischer Situationen im Handlungsraum von

tes Eingangspraktikum  Schule und Unterricht

(IEP)

Praktikum in padago-
gisch-psychologischen
Handlungsfeldern
(PppH)

Fachdidaktische Tages-
praktika (Fach 1 bzw.
Fach 2) (FTP)

Psychodiagnostisches
Praktikum (PDP)

Schulpraktikum (SP)/
Praxissemester

Auswahl wieder-
kehrender Themen in
allen Praktika

- Zuginge fiir das komplexe Verstehen des Lehrerberufes als professioneller
Lernhelfer in der Institution Schule; Priifung von Berufswahlmotiven und Eig-
nung

Selbstwahrnehmen und Selbstreflektieren bei der Ubernahme von Verantwor-
tung fiir die Gestaltung padagogischer Prozesse im Umgang mit Heterogenitat

- Zuginge fir das Erproben eines padagogischen Habitus und Entwickeln
von Forschungsperspektiven in einem konkreten praktisch-piddagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeld

Entwickeln von Basisfihigkeiten zum Planen, Durchfithren und Auswerten
von Fachunterricht im Kontext duflerer und innerer Unterrichtsbedingungen
sowie Anwenden (fach-)didaktischer Konzepte und Prinzipien

- Einnehmen einer fachdidaktischen Auswahl- und Begriindungsperspektive
bei der Unterrichtsplanung sowie mentorierte Reflexion eigener Unterrichts-
erfahrungen

Anwenden padagogisch-diagnostischer Methoden (Beobachtung, Befragung);
Planen, Durchfithren und Auswerten (Protokollieren) von systematischen und
Gelegenheitsbeobachtungen sowie Gesprachen mit Schiilerinnen und Schii-
lern, Lehrerinnen und Lehrern sowie Eltern

- Beobachtungs-, Kommunikations- und Beurteilungskompetenz im Interak-
tionsdreieck der am Erziehungsprozess beteiligten Akteure

Vertieftes Auseinandersetzen mit den Bedingungen von Schule und Unterricht;
Planen, Durchfiithren und Reflektieren ausgewihlter Unterrichtseinheiten un-
ter Anwendung ausgewihlter bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer
Konzeptionen von Lehr-Lernprozessen

> Entwickeln eines individuellen Selbstbildes als zukiinftige(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 fir die Weiterentwicklung professionsbezogener Kompeten-
zen im Vorbereitungsdienst und Berufseingang

- Selbstreflexion; kollegiale Riickmeldungen einholen; den Lernenden Riick-
meldungen geben; didaktische Passungen kreativ herstellen, in ungewissen Si-
tuationen handeln; ethische Prinzipien padagogischen Handelns anwenden;
die Lehrer-Schiiler-Beziehung verldsslich gestalten; Lebenssituationen und -be-
diirfnisse von Kindern und Jugendlichen ernst nehmen; Demokratische Peer-
Beziehungen pflegen; Schillermitbestimmung 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
Ubernahme pidagogischer Verantwortung beim Planen, Gestalten und Reflek-
tieren von Unterricht und aulerunterrichtlicher padagogischer Prozesse im Um-
gang mit Heterogenitit - Hineinwachsen in die Rolle und den Habitus profes-
sioneller Fachleute fiir das Lernen und Abgleich mit dem Selbstbild sowie den
Ziel- und Wertvorstellungen als zukiinftige Lehrerpersonlichkeit.

4  FAZIT

(1) Das Spiralcurriculum als Modellvorstellung bei der Gestaltung der Schul-
praktischen Studien ist an der Universitit Potsdam konzeptionell entfaltet. Die
komplexe Herausforderung besteht darin, die breite Implementierung in allen
lehrerbildenden Fichern an der Universitit Potsdam zu sichern.

(2) Es gibt gute Argumente, die Potsdamer Lehrerbildung in ihrer Gesamt-
heit — mit strategischen Leitlinien des fachlichen, ficheriibergreifenden Erkennt-
nisgewinns und des individuellen Kompetenzaufbaus professioneller Lehr-
krifte — unter der Idee des Spiralcurriculums zu entfalten; das Zentrum fiir
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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