[
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht
Die Materialwerkstatt

Reflexions- und Feedbackformate
zur koharenten Ausgestaltung
des Praxissemesters.
Konzepte aus dem QLB-Projekt
»Koharenz in der Lehrerbildung* (KoLBi)

Hrsg. Judith Schellenbach-Zell,
Stefan Freund, Maria Degeling,
Nadine Franken,

Silvia Greiten & Daniela Neuhaus

Themenheft der Zeitschrift
DiMawe - Die Materialwerkstatt

Jahrgang 2 | 2020, Heft 2

BieJournals
Open Access an der Universitat Bielefeld



DiMawe
Die Materialwerkstatt
Jahrgang 2 | Heft 2 | 2020

Herausgeber*innen
Martin Heinrich, Julia Schweitzer, Lilian Streblow

Geschaftsfiihrerin
Sylvia Schiitze

© Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung,
@ ® @ Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International (CC BY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Die Online-Version dieser Publikation ist auf der BieJournals-Seite der Universitét Bielefeld dauerhaft
frei verfiigbar (open access).
© 2020. Das Copyright der Texte liegt bei den jeweiligen Verfasser*innen.

ISSN 2629-5598


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

| ]
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Inhalt

Editorial

Judith Schellenbach-Zell, Stefan Freund, Maria Degeling,

Nadine Franken, Silvia Greiten & Daniela Neuhaus

Reflexions- und Feedbackformate zur kohédrenten Ausgestaltung des

Praxissemesters. Einfithrung in das Themenheft des QLB-Projekts KoLBi ................. 1

Zum Nacherfinden. Konzepte und Materialien fiir Unterricht und Lehre

Judith Schellenbach-Zell
Lehrkonzept zur Thematisierung von individuellen Voraussetzungen
zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen im Praxissemester .........c..ccocceceveevennene 7

Ulrike Hartmann, Kati Trempler & Judith Schellenbach-Zell

Informationsgestiitzte Auseinandersetzung mit pddagogischen Situationen.

Ein Lehrkonzept fiir die bildungswissenschaftliche Vorbereitung

dES PraxiSSEMESLEIS ...e.veeuieiiriireieiestertieiietesteeteeitet e te st e e teste et eeeseesbeeneeneesteeneenseneens 16

Judith Schellenbach-Zell
Die Anregung von Reflexion im Praxissemester durch Prompts
1N LerntagebUCHEIN . ...c.iiiieiieiieiieie ettt e e e e e ebe e 24

Daniela Neuhaus
Reflexion fachspezifischer Beliefs. ,,Meine musikdidaktische Position® ................... 32

Silvia Greiten
Szenarien zum Co-Peer-Learning als Reflexionsanlésse
zur Unterrichtsplanung in Praxisphasen ..........ccceoeevieiiiiieiieieeicccee e 40

Nadine Franken & Angelika Preisfeld
Klein, aber Aha! — Reflexionsschema zur Videoanalyse
geplanter Experimentiereinheiten von Studierenden ...........cccocceeeveeviieiiecieeieeieenee, 49



Inhalt v

Maria Degeling

Die Sicht von Schiiler*innen auf Klassenfiihrungsstrategien als

Reflexionsanlass fiir angehende Lehrer*innen.

Handreichung zur Unterstiitzung in schulpraktischen Phasen .............ccccccoeviveinennnnne. 57

Stefan Freund & Leoni Janssen

Forschendes Lernen im Praxissemester unter den Bedingungen kleiner Facher.

Ein Praxiskonzept fiir die Begleitung von Studienprojekten im Praxissemester

am Beispiel des Faches Latein ........cccoecvereriiieiieienecieieeseeeeesie e 66

DiMawe (2020), 2 (2), S. ITI-TV



@
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Editorial

Reflexions- und Feedbackformate
zur kohirenten Ausgestaltung
des Praxissemesters
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Zusammenfassung: In diesem Themenheft werden Reflexions- und Feedback-
formate zur kohérenten Ausgestaltung des Praxissemesters vorgestellt. Diese For-
mate wurden im vom BMBF geforderten Projekt ,,KoLBi — Kohérenz in der Leh-
rerbildung® an der Bergischen Universitit Wuppertal entwickelt, erprobt, erforscht
und evaluiert. Die Darstellung der unterschiedlichen Formate ist so aufbereitet,
dass diese hochschuldidaktisch eingesetzt werden kdnnen.
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1 KoLBi— Kohirenz in der Lehrerbildung: Kontext der
Reflexions- und Feedbackformate

Mangelnde Kohérenz zwischen universitiren und praktischen Phasen zeigt sich vor al-
lem darin, dass das an der Universitit erworbene Wissen triage bleibt und in konkreten
Handlungssituationen nicht genutzt werden kann (Renkl, 1996). Die Idee, horizontale
Kohirenz in der Lehrerbildung herzustellen, also universitire (d.h. fachwissenschaftli-
che, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche) Inhalte mit der Schulpraxis zu ver-
binden (Hellmann, 2019), wurde an der Bergischen Universitdt im Rahmen des Projektes
,»Kohirenz in der Lehrerbildung* (KoLBi) aufgegriffen und verfolgt.! Dazu entwickelte
und erforschte die Arbeitsgruppe in einer von zwei Mallnahmenlinien unterschiedliche
Reflexions- und Feedbackformate fiir die Vorbereitung und Begleitung des Praxissemes-
ters.

Das Praxissemester gestaltet sich in Nordrhein-Westfalen als flinfmonatige Praxis-
phase und zeichnet sich durch die Kooperation von Universitit, Zentren fiir schulprakti-
sche Lehrerausbildung und Schulen aus. Die erste Projektphase (2015-2018) nahm vor
allem die universitire Vorbereitung und Begleitung in den Blick. Das Ziel der neu ent-
wickelten Reflexions- und Feedbackformate lag darin, bereits in der Vorbereitung eine
Verzahnung von Theorie und Praxis anzubahnen und diese wihrend der Begleitung wei-
ter zu unterstiitzen und zu verstetigen. Darliber hinaus sollten die entwickelten Formate
den Austausch zwischen den Akteur*innen im Praxissemester ermdglichen.

2 Anregung zu Reflexion und Feedback als zentrale Elemente
der Lernbegleitung in Praxisphasen

Ein Dauerbrenner in der Lehrkriftebildung ist die Frage, wie das an der Universitét er-
worbene Wissen in professionelle Handlung gebracht werden kann. Eine Mdglichkeit
dazu, wie theoretische mit praktischen Studienelementen in der Lehrkréftebildung ver-
bunden werden kdnnen, stellt das Konzept eines universitir verantworteten Praxissemes-
ters dar (Schubarth, Speck & Seidel, 2012). Die Aufgabenstellungen und Anforderun-
gen, die Studierende wihrend der Praxisphase bewéltigen sollen, sind breit angelegt. So
umfassen sie Dokumentations- und Beobachtungsaufgaben wie die schriftliche Planung
von Unterricht und die Beobachtung von unterrichtlichem Interaktionsverhalten, die
Teilnahme an auBerunterrichtlichen Veranstaltungen, aber auch verschiedene Hand-
lungsaufgaben wie die eigenstidndige Durchfiihrung von Unterrichtssequenzen oder die
Assistenz bei ganzen Unterrichtsstunden (Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry &
Rahm, 2011). Zentral gerade aufgrund der universitidren Verortung sind jedoch auch re-
flexiv angelegte Aufgabenstellungen mit analytischen Facetten wie die Erkldarung und
Analyse unterrichtlicher Situationen unter Riickgriff auf das erworbene Wissen oder die
wissensgeleitete Erkundung von Unterricht (Konig & Rothland, 2018). So liegt die Ziel-
stellung des Praxissemesters in NRW entsprechend darin, ,,Theorie und Praxis profes-
sionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studierenden auf die Praxisanforde-
rungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissenschafts- und berufsfeldbezogen
vorzubereiten* (Freimuth & Sommer, 2010, S. 4).

Wenn die Vermittlung von Reflexionsfahigkeit in der Praxisphase im Vordergrund
steht (Weyland, 2010), muss der zentrale Begriff der Reflexion geklart werden. Der Be-
griff der Reflexion ist schillernd und umfénglich. Leonhard (2016) geht sogar so weit,
dass er den normativ aufgeladenen Begriff aufgrund seiner nur schwer herzustellenden

' Das Projekt ist Teil der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern und wird mit Mitteln des

Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (FKZ 1. Projektphase: 01JA1507; FKZ 2. Pro-
jektphase: 01JA1807).
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semantischen Eindeutigkeit unter Riickgriff auf Poérksen (2011) als ,,Plastikwort™ ein-
ordnet. Dewey (1910) beschreibt Reflexion als bewusstes Nachdenken auf ein bestimm-
tes Ziel hin. Die Herausgeber*innen des vorliegenden Themenheftes rekurrieren auf die
stirkere Betonung eines systematischen und regelgeleiteten Nachdenkens, wie sie auch
Bengtsson aus der Perspektive der Philosophie vornimmt: ,,Mostly, ,reflection is then
intended as thinking. In philosophy, however, thinking is of course not a loose wonder-
ing or a gloomy pondering, but a rigorous, systematic, principal and argued activity*
(Bengtsson, 2003, S. 297).

Im Vordergrund aller Beitrdge steht die Erfordernis, bei der Reflexion auf universitar
vermittelte Wissensbestdnde zuriickzugreifen; daher begreifen wir hier Reflexion als

,.Fahigkeit, in der Vergegenwartigung typischer Situationen des schulischen Alltags durch
aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungsperspektiven auf
der Basis eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestéin-
den argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren” (Leonhard, Nagel, Rihm, Strittmatter-
Haubold & Wengert-Richter, 2010, S. 114).

Eine universitdr verantwortete Lernbegleitung flir das Praxissemester hat somit die ver-
antwortungsvolle Aufgabe, Formate zu entwickeln und zu etablieren, die solche Refle-
xionsprozesse anregen. Dariiber hinaus kommt der Begleitung die Aufgabe zu, studenti-
sche Reflexionsprozesse im Hinblick auf die Nutzung des Wissens einzuordnen und
entsprechendes Feedback zu geben. Feedback verstehen wir hier ,,as information com-
municated to the learner that is intended to modify his or her thinking or behavior to
improve learning. [...] Formative feedback is usually presented as information to a
learner in response to some action on the learner’s part* (Shute, 2008, S. 153).

Das vorliegende Themenheft setzt an diesen Zielstellungen an und prasentiert die ver-
schiedenen im Projekt ,,Kohdrenz in der Lehrerbildung® entwickelten Formate zur An-
regung von Reflexionsprozessen sowie entsprechende Feedbackformen zur Verbindung
von Theorie und Praxis. Die priasentierten Materialien wurden in vielen Durchgédngen
des Praxissemesters eingesetzt und basierend auf den Erfahrungen, aber auch den for-
schungsorientierten Evaluationen weiterentwickelt. Sie eignen sich zur Nachnutzung
und kdnnen fiir eigene Bedarfe adaptiert werden.

3 Zu den Beitrigen

Judith Schellenbach-Zell (S. 7-15) entwickelte ein Lehrkonzept fiir die bildungswissen-
schaftliche Vorbereitung des Praxissemesters, das an den personlichen Voraussetzungen
von Studierenden fiir die Nutzung von Lerngelegenheiten des Praxissemesters ansetzt.
Die zentrale Anforderung dieser Lerngelegenheiten liegt darin, dass wissenschaftliches
Wissen angewendet wird. Studentische Vorstellungen zu dessen Relevanz und zur Pro-
fessionalisierung konnen die Nutzung des wissenschaftlichen Wissens moderieren. Im
Lehrkonzept werden diese Vorstellungen aufgegriffen und Lernprozesse daran orien-
tiert. Damit steht diese Lehreinheit dem nachfolgenden Lehrkonzept sowie dem Einsatz
von Prompts in Lerntagebiichern voran.

Ulrike Hartmann, Kati Trempler und Judith Schellenbach-Zell (S. 16-23) stellen ein
Lehrkonzept zur informationsbasierten Reflexion realer Schul- und Unterrichtssituatio-
nen vor. Es kann als Trainingseinheit fiir das Verfassen von Lerntagebiichern wihrend
des Praxissemesters eingesetzt werden. Das Konzept schlieft an den aktuellen Diskurs
zur Evidenzorientierung sowie an das professionstheoretische Modell metareflexiver
Lehrerbildung von Cramer und Kollegen (Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Em-
merich, 2019) an.
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Der Beitrag von Judith Schellenbach-Zell (S. 24-31) fokussiert mit der Idee der Evi-
denznutzung auf theorieorientierte Lerngelegenheiten im Praxissemester. Das vorge-
stellte Material bildet eine Moglichkeit ab, Studierende bei der Verkniipfung von Theo-
rien mit erlebten unterrichtsnahen Situationen zu unterstiitzen. Im Vordergrund stehen
dabei sogenannte Prompts, also Hinweise, die sich auf die Nutzung von (bildungswis-
senschaftlichen) Theorien beziechen. Diese werden im Rahmen schriftlicher Reflexionen
wihrend des Praxissemesters eingesetzt.

Daniela Neuhaus (S. 32-39) stellt ein Material vor, das Musikstudierende dabei unter-
stiitzt, sich ihre fachbezogenen Beliefs im Hinblick auf Ziele, Inhalte und Methoden des
Musikunterrichts bewusst zu machen. Durch eine ausfiihrliche Instruktion werden die
Studierenden angeleitet, ihre Beliefs sowie die ihnen zugrundeliegenden, vor allem fach-
spezifischen, Erfahrungen schriftlich zu formulieren. Das Material liegt in zwei Varian-
ten vor, so dass es zu verschiedenen Zeitpunkten eingesetzt werden kann und damit auch
das Nachdenken iiber Verdnderungen und Reflexionsanldsse ermoglicht, die sich im
Rahmen der Vorbereitung und Durchfiihrung des Praxissemesters ergeben. Es ldsst sich
auf andere Studienzeitpunkte sowie fachdidaktische Beliefs anderer Facher adaptieren.

Der Beitrag von Silvia Greiten (S. 40—48) stellt mit dem Co-Peer-Learning-Konzept ein
Reflexions- und Feedbackformat zur Unterrichtsplanung im Praxissemester vor, das auf
der Kooperation von Studierenden beruht. Studierende mit vergleichbarem Ausbildungs-
stand und gemeinsamen Wissensgrundlagen vereinbaren in Vorbereitungsseminaren als
Tandems oder Tridems Gesprichstermine, in denen sie strukturierte Gesprache zur Pla-
nung von Unterrichtsvorhaben flihren und dabei verschiedene Materialien nutzen, u.a.
eine Liste zu Planungskategorien, die auf individuelle Férderung ausgerichtet ist. Im
Beitrag werden das Konzept und ausgewéhlte Materialien vorgestellt.

Nadine Franken und Angelika Preisfeld (S. 49-56) beschreiben ein adaptiertes Reflexi-
onsformat, das im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester in den Fichern Biologie,
Chemie und Sachunterricht eingesetzt wurde. Dabei fiihrten Studierende Videoanalysen
eigener geplanter Experimentiereinheiten mit einem Reflexionsschema durch. Mit dem
Reflexionsschema wurden zuerst aufgetretene Schwierigkeiten beim Experimentieren in
den Videosequenzen wahrgenommen und identifiziert. Die Schwierigkeiten beim Expe-
rimentieren wurden anschliefend analysiert und mit Blick auf die vorherige Planung der
Experimentiereinheit iiberlegt, was zu den Schwierigkeiten gefiithrt haben kdnnte. Am
Ende der Reflexion entwickelten die Studierenden Handlungsoptionen, um solche
Schwierigkeiten zukiinftig bei der Planung von Experimentalunterricht zu beriicksichti-
gen und so einen reibungslosen Experimentierprozess zu gewéhrleisten.

Maria Degeling (S. 57-65) beschreibt eine Handreichung, mit der Studierende bei der
Reflexion ihrer Klassenfiihrungsstrategien im Rahmen eigener unterrichtlicher Tatigkei-
ten unterstilitzt werden kdnnen. Dabei durchlaufen die Studierenden einen Forschungs-
prozess, der an die Ideen der Aktionsforschung angelehnt ist. Zentral ist darin, dass die
Perspektive der Schiiler*innen auf die Klassenfiihrungsstrategien der Studierenden mit-
tels eines Fragebogens erfasst wird. Basierend auf diesen Daten entwickeln die Studie-
renden Handlungsstrategien fiir Verdnderungen und setzen diese im Verlauf ihres eige-
nen Unterrichts um. Mit der abermaligen Befragung der Schiiler*innen werden ihre
(Neben-)Wirkungen sichtbar gemacht. Eine entsprechende Handreichung enthilt dabei
die wesentlichen Informationen zum Forschungsprozess, zur Reflexion, zu seinen Zie-
len, zur zugehorigen Verdffentlichung, ein Bewertungsraster und weiterfiihrende Litera-
tur.

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 1-6 https://doi.org/10.4119/dimawe-3892


https://doi.org/10.4119/dimawe-3892

Schellenbach-Zell, Freund, Degeling, Franken, Greiten & Neuhaus 5

Stefan Freund und Leoni Janssen (S. 66—74) beschéftigen sich am Beispiel des Faches
Latein mit den spezifischen Herausforderungen der Praxissemesterbegleitung in kleinen
Fachern. Sie stellen drei Modelle zur Begleitung der Praxissemesterstudierenden bei der
Konzeption und Durchfiihrung des Studienprojekts in unterschiedlichen Szenarien vor:
Im ersten Szenario kommt es zu einer personellen Diskontinuitdt zwischen Vorberei-
tungslehrveranstaltung und Praxissemester, im zweiten zu einer zeitlichen Distanz, im
dritten werden Promovierende in die Betreuung des forschenden Lernens eingebunden.
Ziel ist es stets, forschendes Lernen nicht nur zu ermoglichen, sondern durch eine ent-
sprechende Professionalisierung eine vertiefte Theorie-Praxis-Verzahnung in der gesam-
ten Lehrerbildung und im fachdidaktischen Diskurs zu implementieren.

Die in diesem Themenheft vorgestellten Reflexions- und Feedbackformate stellen Ar-
beitsprodukte aus dem QLB-Projekt ,,Kohérenz in der Lehrerbildung® dar und wurden
in vielen Schritten erprobt, evaluiert und modifiziert. Gerne tragen die Autor*innen dazu
bei, dass manche Réder in der Lehrkriftebildung nicht wieder neu erfunden werden miis-
sen. Wir freuen uns, wenn die vorgestellten Materialien zur Nachnutzung eingesetzt wer-
den; bei Fragen stehen wir gerne zur Verfiigung.

Anmerkung der Herausgeber*innen: Wir danken Dr. Antje Wehner fiir ihren Beitrag zur
Entstehung dieses Themenheftes.
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Zusammenfassung: Das vorgestellte Lehrkonzept wird im Rahmen der bil-
dungswissenschaftlichen Praxissemestervorbereitung durchgefiihrt und steht dem
Lehrkonzept zur informationsgestiitzten Auseinandersetzung mit pddagogischen
Situationen inhaltlich voran. Der Schwerpunkt liegt auf der Thematisierung indi-
vidueller Voraussetzungen der Studierenden; darunter fallen personliche Ziele fiir
das Praxissemester, Vorstellungen zu Zielen des Praxissemesters allgemein, Vor-
stellungen zur Beziehung zwischen Theorie und Praxis und zur eigenen Professio-
nalisierung sowie Einschitzungen zur Relevanz und zum Nutzen von Theorien.
Grundlage dafiir bildet die Annahme, dass diese Faktoren die Auseinandersetzung
mit wissenschaftlichem Wissen und die Bearbeitung der Anforderungen im Pra-
xissemester beeinflussen und moderieren. Das Lehrkonzept umfasst mehrere Pha-
sen der Reflexion dieser Faktoren und entsprechende thematisch ausgerichtete
Kurzvortrage, deren bestindige Relationierung die Bereitschaft zur Auseinander-
setzung mit und zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen erhéhen soll.
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1 Einleitung

Das Praxissemester als universitire Praxisphase bietet nicht nur Lerngelegenheiten zum
professionellen Handeln, sondern zeichnet sich insbesondere durch seine reflexive Aus-
richtung bei der Auseinandersetzung mit Theorien und Befunden aus (z.B. Weyland,
2010). Das entsprechend reichhaltige Lernangebot ergibt sich aus der Begleitung durch
drei Institutionen (Universitdt, Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL),
Schule) und ldsst sich fiinf Dimensionen lernprozessbezogener Tatigkeiten zuordnen
(Konig, Tachtsoglou, Darge & Liinnemann, 2014, S. 8): Komplexitit iiber forschungs-
methodische Zuginge erkunden, padagogische Handlungssituationen planen, padagogi-
sche Handlungssituationen durchfiihren, Theorien auf Situationen beziehen, mit Situati-
onen analytisch-reflexiv umgehen. Die Tétigkeiten unterscheiden sich im Ausmal} des
professionellen Handelns in der konkreten Praxis; grundsétzlich erfordern jedoch alle
Tatigkeiten die Nutzung wissenschaftlichen Wissens (von Theorien und Befunden), die
in Veranstaltungen der Universitdt vermittelt werden. Zielperspektive professionellen
Handelns stellt dabei die Entwicklung einer epistemischen Haltung dar, die mit einer
epistemisch informierten Praxis einhergeht (Buehl & Fives, 2016).

»Die Uni“, sowie deren Angebot an Lernsituationen und Wissen werden jedoch ge-
ringgeschdtzt: So messen Studierende im Praxissemester unterrichtspraktischer Erfah-
rung deutlich mehr Relevanz bei als Lerngelegenheiten aus dem universitiren Kontext
(Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel, 2020; Schellenbach-Zell & Neuhaus, einge-
reicht). Entsprechend geht die Zuschreibung von Bedeutungslosigkeit von (gerade bil-
dungswissenschaftlichen) Inhalten mit einer negativen Bewertung von universitiren
Veranstaltungen einher (Bleck & Lipowsky, 2020). Dieses Ergebnis passt zu dem Be-
fund, dass der eingeschitzte Nutzen bildungswissenschaftlichen Wissens iiber den Ver-
lauf des Studiums abnimmt (Cramer, 2013). Denkbar ist, dass die Einschétzung beziig-
lich der Niitzlichkeit und Relevanz von universitirem Wissen auch von Vorstellungen
zur Funktion des Wissens beeinflusst wird: So kann theoretisches Wissen zur Reflexion
von schulischer Praxis genutzt werden oder ist mit dem Wunsch verbunden, Rezepte zur
Instruktion von Handlung anzubieten (Schiissler & Keuffer, 2012). Solche Vorstellun-
gen bilden einen Teil der individuellen Voraussetzungen ab, mit denen Studierende
Lerngelegenheiten des Praxissemesters begegnen (z.B. Hascher & Kittinger, 2014). Die
hier im Lehrkonzept angesprochenen individuellen Voraussetzungen bezichen sich auf
kognitive Faktoren wie die Vorstellungen zu den intendierten Zielen im Praxissemester,
zur Verkniipfung von Theorie und Praxis und zur eigenen Professionalisierung, jedoch
auch auf motivationale Faktoren wie die Relevanzeinschitzung von Theorien und Be-
funden und die personlichen Zielsetzungen fiir die Praxisphase. Die Forschung themati-
siert derlei individuelle Voraussetzungen Studierender bei der Nutzung wissenschaftli-
chen Wissens zur Bearbeitung der praxissemesterbezogenen Anforderungen nur wenig
(Ulrich, Klingebiel, Bartels, Staab, Scherer & Groschner, 2020).

Die Erfahrungen der Autorin bei der Durchfiihrung von Vorbereitungs- und Begleit-
seminaren im Praxissemester kniipfen dort an. Das hier skizzierte Lehrkonzept wurde
auf Basis der (auch forschungsbasierten) Einsicht entwickelt, individuelle Voraussetzun-
gen der Studierenden, d.h. ihre Vorstellungen und motivationalen Orientierungen bei der
Verkniipfung von Theorie und Praxis, stérker aufzugreifen und fiir das studentische Ler-
nen zu nutzen. Dabei soll die Relevanz von wissenschaftlichem Wissen allgemein und
fiir das Handeln in der schulischen Praxis verdeutlicht werden. Damit verbunden ist die
Absicht, auf diese Weise die Bereitschaft zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen
zu erhohen.
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2 Didaktischer Kommentar

Das vorliegende Material wurde fiir das bildungswissenschaftliche Vorbereitungssemi-
nar zum Praxissemester konzipiert, dessen Fokus auf der Anbahnung von Reflexivitdt
im Sinne einer Nutzung von wissenschaftlichem Wissen bei den Tétigkeiten ,,Theorien
auf Situationen beziehen und ,,Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen* liegt (K-
nig et al., 2014, S. 8ff.). Sie erstreckt sich jedoch auch auf stirker praktische lernpro-
zessbezogene Tatigkeiten wie beispielsweise ,,pddagogische Handlungssituationen pla-
nen“ (Konig et al., 2014, S. 8ff.). Die Nutzung von Theorien und Befunden zur Analyse
schulischer Praxis wird dabei in der Vorbereitung und Begleitung sukzessive aufgebaut:
So wird in der Vorbereitungsveranstaltung im ersten Schritt das hier beschriebene Lehr-
konzept durchgefiihrt, das eine Bewusstheit {iber die Relevanz von wissenschaftlichem
Wissen schaffen und individuelle kognitive und motivationale Voraussetzungen zur
Theorie-Praxis-Verzahnung als Grundlage der eigenen Professionalisierung thematisie-
ren soll. Im zweiten Schritt wird in der Vorbereitungsveranstaltung die konkrete Nutzung
von wissenschaftlichem Wissen angeleitet (vgl. den Beitrag von Hartmann, Trempler &
Schellenbach-Zell, S. 16-23 in diesem Heft). Darauf aufbauend erhalten Studierende
wéhrend der Begleitung im Praxissemester entsprechende Prompts, um ihre Reflexion
unter Nutzung des verfiigbaren Wissens in Form von Lerntagebiichern anzufertigen (vgl.
den Beitrag von Schellenbach-Zell, S. 24-31 in diesem Heft).

Aufgrund der derzeitigen Corona-Pandemie wurde das hier présentierte Lehrkonzept
als Onlineformat konzipiert; es ldsst sich jedoch problemlos auch als Prisenzveranstal-
tung durchfiihren. Mit zeitlichem Puffer nimmt das Lehrkonzept etwa einen Blocksemi-
nartag des Vorbereitungsseminars (etwa fiinf Zeitstunden exklusive Pausen) in Anspruch
und ist angelegt fiir eine GruppengréBe von 20 Studierenden.

3 Das Material

Das vorliegende Lehrkonzept bildet den Auftakt der gesamten Vorbereitungsveranstal-
tung; die Thematisierung des Praxissemesters und seiner Professionalisierungsziele stellt
also eine gute Anbindungsmdglichkeit an die eigenen Vorstellungen zu theoretischem
Wissen und der eigenen Professionalisierung dar. Im Online-Supplement 1 findet sich
als Material eine grafische Ubersicht des nachfolgend beschriebenen Ablaufs der
Lehreinheit.

Im ersten Schritt werden die Studierenden dazu angeleitet, {iber allgemeine (inten-
dierte) Ziele des Praxissemesters zu reflektieren und auch dariiber, welche personlichen
Ziele sie wihrend des Praxissemesters verfolgen wollen. AnschlieBend werden die in-
tendierten Ziele auf der Grundlage der Rahmenvereinbarung des Landes Nordrhein-
Westfalen und der lehrerbildenden Universititen (Freimuth & Sommer, 2010) présen-
tiert. Sie werden als Gesprachsanlass zur Gegentiberstellung der personlichen Ziele mit
den intendierten Zielen genutzt, die auch die entsprechende bildungswissenschaftliche
Begleitung mit ihren Lerngelegenheiten begriindet und orientiert. Entsprechende Refle-
xionsfragen beziehen sich auf Ubereinstimmungen, Widerspriiche und wahrgenommene
Widerstdnde. Hingeleitet wird das Gesprich auf das Spannungsfeld zwischen Theorie
und Praxis, also die Probleme bei der Nutzung von wissenschaftlichem Wissen als all-
gemeine Aussagesysteme in der Praxis als konkretem Einzelfall (Patry, 2014).

Der néchste Block behandelt wissenschaftliches Wissen und seine Verortung im Pro-
fessionalisierungsprozess und beim professionellen Handeln selbst. Im ersten Schritt
werden dabei wieder die entsprechenden studentischen Vorstellungen tiber das Wesen
von Theorien und Befunden sowie deren Relevanz aktiviert und notiert. Im zweiten
Schritt wird der Nutzen von Wissenschaft fiir die Schule anhand einer Videoarbeit zu
Fehlschliissen von Laien und einer sich anschlieBenden Reflexionsphase (als think, pair,
share) verdeutlicht und bewusst gemacht. Dabei handelt es sich um ein mailLab-Video

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 7-15 https://doi.org/10.4119/dimawe-3893


https://doi.org/10.4119/dimawe-3893

Schellenbach-Zell 10

der Wissenschaftsjournalistin Mai Thi Nguyen-Kim (2020). Daran schliefit sich ein
Kurzvortrag der Dozentin an, der sich insbesondere mit zwei zentralen Theorien zur Pro-
fessionalisierung (Expertenansatz, Kompetenzansatz) beschiftigt. Dieser Vortrag bietet
Gelegenheit zu einer ausfiihrlichen Zwischenreflexion zur personlichen Relevanz der
Ausfiihrungen. Ein zweiter Kurzvortrag geht auf Problemlagen der Praxis und Antwor-
ten, die Theorie darauf geben kann, ein. Grundlage bietet dabei insbesondere der Text
zu den wissenschaftstheoretischen Grundfragen der Pddagogischen Psychologie von
Beck und Krapp (2006). Hieran anschlieend werden wiederum Reflexionsfragen ein-
gesetzt, die zur Herstellung von Verbindungen zu den persdnlichen Vorstellungen ein-
laden.

Der dritte Block geht auf die Frage ein, an welchen Stellen wissenschaftliches Wissen
fiir das professionelle Handeln eingesetzt und genutzt werden kann. Ausgangspunkt fiir
diese Arbeitsphase bietet der Ansatz der Core Practices, der an realen Berufsanforderun-
gen ansetzt (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009). Dieser Zugriff macht deut-
lich, dass das universitidre Wissen fur die Praxis nicht verzichtbar ist; vielmehr wird es
als eine Form der Anreicherung von Praxis verstanden (Neuweg, 2004). Das Lehrkon-
zept sieht vor, dass im ersten Schritt mogliche Anforderungen der Praxis gesammelt und
geclustert und im zweiten Schritt denkbare hierfiir niitzliche Wissensbestinde identifi-
ziert werden. Dazu erhalten die Studierenden ein Arbeitsblatt, auf dem sie moglichen
Core Practices wissenschaftliche Wissensbestinde zuordnen konnen. Die Wissensbe-
stainde werden beispielhaft durch das Handworterbuch Pidagogische Psychologie (Rost,
Sparfeldt & Buch, 2018) représentiert. Die verschiedenen Zugriffe werden abschlieBend
im Plenum besprochen.

Das Lehrkonzept beschlief3t eine Einzelreflexion zum eigenen Lernprozess und zu den
eigenen (liberraschenden?) Erkenntnissen anhand eines Arbeitsblattes (s. Online-Supp-
lement 2). Zusétzlich haben dabei die Studierenden die Mdglichkeit, ihr Verstindnis der
Inhalte zu bilanzieren und offene Fragen zu notieren, die im Nachgang mit der Dozentin
besprochen werden kénnen.

4 Theoretischer Hintergrund

Das gesamte Lernarrangement zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen umfasst als
erstes das vorliegende Lehrkonzept, gefolgt vom Lehrkonzept zur informationsgestiitz-
ten Auseinandersetzung mit piddagogischen Situationen (Hartmann et al., S. 16-23 in
diesem Heft) im Sinne einer Vorbereitung der Praxisphase. In der Lernbegleitung wer-
den Prompts zur Reflexion von pddagogischen Situationen in Lerntagebiichern einge-
setzt (Schellenbach-Zell, S. 24-31 in diesem Heft). Das Arrangement kniipft an der Idee
evidenzbasierter Praxis im Bildungsbereich an, dass ,,zukiinftige Lehrkréfte fahig sein
sollen, (bildungs-)wissenschaftliche Forschungsbefunde zu rezipieren, zu interpretieren
und fiir ihre Unterrichtspraxis nutzbar zu machen“ (Bauer, Prenzel & Renkl, 2015,
S. 189). Neben bestimmten Kompetenzen — Heid (2015) spricht von der Rezeptionskom-
petenz — kommt es bei der Nutzung von Evidenz maligeblich auf die Einstellungen und
Uberzeugungen der Handelnden (und Lernenden) an, insbesondere gegeniiber empiri-
scher Forschung und dem Nutzen von theoriebasiertem Wissen (Bauer et al., 2015;
Stark, 2017).

Die Nutzung von Evidenz meint jedoch nicht die Ersetzung von eigenen Erfahrungen
oder deren ,,Uberlernen®, sondern ,,die verschiedenen Wissensbestinde zu kontrastieren
und situationsspezifisch zu angemessenen Losungen zu kommen, die nicht notwendiger-
weise integrativ sein miissen (Stark, 2017, S. 107). Somit bildet das beschriebene Lehr-
konzept einen ersten Ausgangspunkt und setzt an Aspekten an, die die studentischen
Vorstellungen, die damit verbundenen Uberzeugungen und ihre Motivationslagen be-
treffen. Stark (2017) stellt diese personenseitigen Faktoren als zentral heraus, da gerade
sie den Zugang zu bildungswissenschaftlichem Wissen moderieren. So lassen sich die
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Einschitzung, dass Forschungsergebnisse fiir die spitere Unterrichtstétigkeit von Nutzen
sind, sowie die Begeisterung flir Wissenschaft und deren Methodik als wesentliche Ein-
flussfaktoren fiir die Entwicklung einer forschenden Haltung von Studierenden identifi-
zieren (Egger & Gro3 Ophoff, 2020). Annahmen aus der Forschung zu epistemischen
Kognitionen und ihrer Rolle beim Lernen von Lehrkréften verweisen darauf, dass eine
solche Haltung mit einer entsprechend informierten Handlungspraxis einhergeht (Buehl
& Fives, 2016, S. 249).

Individuelle Voraussetzungen wie Vorstellungen und motivationale Orientierungen
werden auch in Modellen zur Entwicklung von Professionalisierung beschrieben: Lern-
gelegenheiten werden nicht passiv rezipiert, sondern in ihrer Nutzung entscheidend
durch personliche Faktoren der Studierenden im Hinblick auf ihre Wahrnehmung und
ihre Ver- und Bearbeitung beeinflusst (speziell flir Praxisphasen vgl. Hascher & Kit-
tinger, 2014; fiir die Lehrerbildung allgemein vgl. Kunter, Kleickmann, Klusmann &
Richter, 2011).

Fiir die Konzeptualisierung des vorliegenden Lehrkonzepts waren dariiber hinaus fol-
gende theoretische Pramissen zentral:

® Herstellung von Relevanz: Ausgehend von der Interessentheorie (z.B. Krapp,
1992) und dem Erwartungs-Wert-Modell (Eccles & Wigfield, 2002) steigt die Be-
reitschaft zur Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen bei der Bear-
beitung der lernprozessbezogenen Anforderungen, wenn es als personlich bedeut-
sam und als Teil der (eigenen) Professionalisierung anerkannt wird (auch Vetter
& Ingrisani, 2013). Didaktisch-methodisch wird im Lehrkonzept daher zum einen
der Nutzen explizit verdeutlicht. Zum anderen werden personliche Vorstellungen
und Konzepte (als sogenannte Arbeitstheorien; vgl. Artmann, Herzmann, Hoff-
mann & Proske, 2013, sowie auch Neuhaus, S. 32-39 in diesem Heft) verbalisiert,
thematisiert und in Bezug zur Funktion gesetzt. Relevanz stellt sich insbesondere
dann ein — so die Interessentheorie —, wenn sich ein Lebensweltbezug abzeichnet.
Entsprechend wird die Herstellung solcher Beziige tiber bestindige Reflexionsfra-
gen angebahnt.

o Modellverhalten der Dozierenden: Das Lehrkonzept selbst ist mit der Idee ange-
legt, modellhaft und metakommunikativ zu zeigen, wie empirische Befunde und
theoretisches Wissen in die didaktischen Planungsentscheidungen einflieen. Die-
ses Vorgehen begriindet sich maBgeblich mit Forschungsbefunden der Wissen-
schaftskommunikation (z.B. Richter & Maier, 2018). So wird die didaktische Le-
gitimierung des Lehrkonzepts durchgéngig metakommunikativ mitvermittelt (z.B.
warum es das vorliegende Lehrkonzept tiberhaupt gibt).

® Praxis als Ausgangspunkt: Das Lehrkonzept thematisiert dariiber hinaus soge-
nannte Core Practices (Grossman et al., 2009) wie z.B. , Lernziele formulieren®
als spezifische, feingranulare, unterrichtsrelevante Praktiken (Forzani, 2014). Pro-
fessionalisierung entwickelt sich entsprechend aus der Praxis und ihren Anforde-
rungen und verbindet wissenschaftliches Wissen direkt mit der Handlung.

,»Professionswissen wird nicht in einer disziplindren Architektur von Theorien, Methoden
und Wissensbestdnden gesucht, sondern erschliet sich durch die Untersuchung eines
konkreten Gegenstands, der aus den unterrichtlichen Herausforderungen erwichst® (Frae-
fel, 2019, S. 2).

Gerade diese explizite Ankniipfung universitdrer Inhalte an praktische Tétigkeiten
sollte die Wahrnehmung von Relevanz zusétzlich erhdhen.
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5 Erfahrungen

Das Lehrkonzept wurde im Sommersemester 2020 zum ersten Mal erprobt. Die Ent-
wicklung und der Einsatz ergaben sich insbesondere durch die Erfahrungen mit dem
Lehrkonzept zur informationsgestiitzten Auseinandersetzung mit paddagogischen Situa-
tionen (vgl. Hartmann et al. , S. 16-23 in diesem Heft) und durch die Bearbeitung der
Lerntagebiicher (vgl. Schellenbach-Zell, S. 24-31 in diesem Heft). Diese legten die Ein-
sicht nahe, in starkerem Maf3e die Ziele des Praxissemesters zu verdeutlichen und damit
auch die Vorstellungen zu Theorie und zur eigenen Professionalisierung sowie die Re-
levanzeinschitzungen zu thematisieren. Sie bilden den Ausgangspunkt, um gezielter an
den studentischen Vorstellungen entlang Erklarungen fiir die Relevanz von wissen-
schaftlichem Wissen zu geben und um dafiir Bewusstheit zu schaffen.

Das Arrangement des vorliegenden Lehrkonzepts mit Phasen der Einzelarbeit, Tan-
demarbeit, Plenumsgesprachen und Kurzvortrigen ermdglichte es den Studierenden —
auch im Onlineformat —, fokussiert an den Inhalten zu arbeiten. Die Abschlussreflexion
wurde neben dem Format des Arbeitsblattes auch als Onlinebefragung im Sinne einer
Kurzevaluation mit Impulsfragen durchgefiihrt. Die meisten Studierenden gaben dabei
ein Feedback. So lautete eine studentische Antwort auf den Impuls ,,Das war fiir mich
heute die wichtigste Erkenntnis*: ,,Im Rahmen des Seminar [sic!] konnte ich mir Ge-
danken dazu machen, was unter dem Begriff , Theorie ‘ verstanden werden kann und das
[sic!] er nicht, wie von mir angenommen, iiberwiegend negativ gemeint ist* (ID 5). Ins-
gesamt ldsst sich konstatieren, dass das Lehrkonzept sehr positiv aufgenommen wurde.
Hervorgehoben wurden dabei das Explizit-Machen der Professionalisierungsméoglich-
keiten im Praxissemester sowie dessen theoretische Basierung. Auch die Verdeutlichung
der Frage ,,Was ist Theorie?* und die sich anschliefende Auseinandersetzung wurden
als relevant und positiv bewertet: ,, Die Professionalisierung im Lehrberuf héngt stéiirker
als von mir zundichst angenommen von dem Zusammenspiel von theoretischem und prak-
tischem Wissen ab. Dariiber hinaus war es sehr gewinnbringend einmal eingehend etwas
tiber ,Theorie ‘ in der Wissenschaft zu erfahren, da dies oftmals unter Studenten ein sehr
negativ konnotierter Begriff ist, der dabei jedoch von universitdirer Seite kaum definiert
wird“ (ID 7).

Geplant ist eine Begleitevaluation zu der Frage, ob sich nach Belegung einer so aus-
gerichteten Vorbereitungsveranstaltung Unterschiede in den Reflexionen im Rahmen
der Lerntagebiicher im Vergleich zu Studierenden zeigen, in deren Vorbereitungsveran-
staltung andere Schwerpunkte gelegt wurden.
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Zusammenfassung: In dem vorgestellten Lehrkonzept wird durch die Ausei-
nandersetzung mit realen padagogischen Situationen ein Vorgehen zur informati-
onsbasierten Reflexion fiir das Praxissemester eingeiibt. Das Konzept schlie3t an
den aktuellen Diskurs zur Evidenzorientierung sowie an das professionstheoreti-
sche Modell metareflexiver Lehrerbildung an. Es wird davon ausgegangen, dass
eine intensive Auseinandersetzung mit paddagogischen Situationen den (angehen-
den) Lehrkraften komplexe Féahigkeiten abverlangt, die u.a. die Wahrnehmung und
das Verstehen einer Situation, die Informationssuche und -bewertung bildungs-
wissenschaftlicher Theorien und Befunde, die argumentative und reflektierte Aus-
einandersetzung sowie das Ableiten alternativer Handlungen umfassen. Anhand
eines Videofalls wird ein mehrschrittiger Reflexionsprozess eingeiibt, der aus fol-
genden Elementen besteht: (1) die Beschreibung einer padagogischen Situation,
(2) die Erklarung der gewihlten Situation anhand interner und externer Informati-
onsquellen sowie (3) die Schlussfolgerung mit der Ableitung von Handlungsopti-
onen fiir die eigene professionelle Praxis. In der hier vorgestellten Form dient das
Lehrkonzept als Trainingseinheit fiir praxissemesterbegleitende Reflexionsaufga-
ben in Form von Lerntagebiichern, die von den Studierenden verfasst werden und
die sich auf selbst erlebte paddagogische Situationen an ihrer Praxissemesterschule
beziehen.

Schlagwdorter: Reflexion, Evidenzorientierung, Informationsintegration
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1 Einleitung

Lehrkrifte miissen in ihrem Berufsalltag tiaglich mit komplexen padagogischen Situati-
onen umgehen und bestmogliche verantwortbare Entscheidungen anhand bestehender
Informationen treffen (Berliner, 2002; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Tenorth, 2006).
Vor allem die Nutzung bildungswissenschaftlicher Theorien und empirischer Befunde
fiir Entscheidungen in padagogischen Situationen wird in den letzten Jahren vermehrt
im Zuge der Evidenzorientierung im Lehrerberuf diskutiert (Bauer, Berthold, Hefter,
Prenzel & Renkl, 2017; Hartmann, Decristan & Klieme, 2016; Stark, 2017). Dabei zeigt
sich — wie bei allen komplexeren Sachverhalten —, dass nicht die eine Informationsquelle
geniigt, um fundierte professionelle Entscheidungen zu treffen. Vielmehr ist eine sorg-
same Betrachtung und kritische Abwégung verschiedener Informationen unabdingbar
und sollte bereits wihrend des Studiums eingeiibt werden, um professionelle Handlungs-
entscheidungen im Lehrberuf unter Rekurs auf bildungswissenschaftliche Theorien und
Befunde anzubahnen (vgl. Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Emmerich, 2019).

2 Didaktischer Kommentar

In dem vorgestellten Lehrkonzept fiir die Vorbereitung des Praxissemesters wird anhand
von videografierten Unterrichtssituationen ein Vorgehen zur informationsbasierten Re-
flexion von realen pddagogischen Situationen eingeiibt. Ziel ist es, dass Studierende das
so eingelibte Vorgehen wihrend ihres Praxissemesters auf Realsituationen iibertragen.
Das Lehrkonzept umfasst ca. acht Zeitstunden und kann wahlweise als Block von einem
oder eineinhalb Seminartagen oder auch im Rahmen wochentlicher Veranstaltungen in
der bildungswissenschaftlichen Vorbereitung des Praxissemesters eingesetzt werden. Es
kann optional durch Selbststudiumsanteile (z.B. zur Reflexion eigener Schulerfahrungen
oder zur Recherche bildungswissenschaftlicher Studien) ergdnzt werden. In der hier vor-
gestellten Form dient es als Trainingseinheit fiir Reflexionsaufgaben in Form von Lern-
tagebiichern, die von den Studierenden begleitend zum Praxissemester verfasst werden
und die sich auf selbst erlebte padagogische Situationen an ihrer Schule beziehen. Dieses
Format eines intensiven Trainings wihrend des Vorbereitungskurses mit nachfolgenden
individuellen Reflexionen, die durch den bzw. die Dozent*in bewertet werden, hat sich
als zielfilhrend fiir die informationsgestiitzte Erklarung padagogischer Situationen er-
wiesen, wie erste empirische Analysen zeigen konnen (siehe Kap. 5 sowie den Beitrag
»Die Anregung von Reflexion im Praxissemester durch Prompts in Lerntagebiichern*
von Schellenbach-Zell, S.24-31 in diesem Heft).

Moglich ist ebenfalls, die Reflexionsaufgaben ausschlielich auf Videoféllen aufzu-
bauen und so das Lehrkonzept ohne den direkten Anschluss einer schulischen Praxis-
phase einzusetzen. Aulerdem sind eine Modifikation bzw. Erweiterungen des Konzeptes
um eine fachdidaktische Perspektive auf Unterrichtssituationen denkbar. Aktuell wird
zudem an einer Aufbereitung des Lehrkonzeptes fiir digitale Lern-Management-Systeme
(z.B. Moodle) gearbeitet.

3 Das Material

Die Lehreinheit beginnt mit einer kurzen Einfithrung in Inhalte und Ziele professioneller
Reflexion fiir den Lehrer*innenberuf. Dabei wird auf theoretische Grundlagen von
Cochran Smith und Lytle (1999; knowledge-for-practice, knowledge-in-practice, know-
ledge-of-practice) sowie den Reflexionskreislauf von Korthagen (1999) rekurriert. So
wird verdeutlicht, dass Situationen, die Studierende in ithrem Praxissemester oder auch
spéter als Lehrkraft selbst erleben, als Anlésse fiir Reflexionen dienen kénnen und dass
zielgerichtete Reflexionen darin unterstiitzen kdnnen, zukiinftige professionelle Hand-
lungsspielrdiume zu erweitern. Im Anschluss daran wird ein Videoausschnitt einer oder
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mehrerer Unterrichtssituationen gezeigt. Dies konnen kurze 1-2-Minuten-Sequenzen
sein, die zusammengeschnitten prisentiert werden, oder wahlweise auch ein lédngerer
Abschnitt aus einer Unterrichtsstunde. Géngige Videoportale (z.B. ProVision der Uni-
versitidt Miinster oder Focus Videoportal der FU Berlin) konnen fiir die Auswahl heran-
gezogen werden. Dabei sollten Dozierende sich moglichst an der Schulform, ggf. auch
an den Unterrichtsfiachern, orientieren, fiir die die Teilnehmer*innen ausgebildet werden,
um eine hohe personliche Relevanz fiir das gezeigte Unterrichtsgeschehen sicherstellen
zu konnen. Auch der Riickgriff auf eine Kombination aus fachlichem, fachdidaktischem
und bildungswissenschaftlichem Wissen wird somit im Sinne einer Vernetzung und In-
formationsintegration befordert.

Die Reflexion des Videofalls besteht aus drei groBeren Abschnitten, die das vorge-
stellte Lehrkonzept strukturieren (vgl. auch Schellenbach-Zell, Fussangel, Erpenbach &
Rochnia, 2018): (1) die Beschreibung einer padagogischen Situation, (2) die Erkildrung
der gewihlten Situation anhand interner und externer Informationsquellen sowie (3) die
Schlussfolgerung mit der Ableitung von Handlungsoptionen fiir die eigene professio-
nelle Praxis.

In allen drei Abschnitten wird auf eine Mischung von Arbeitsformen (Inputs durch
Dozierende, Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit, Plenumsdiskussionen) zuriickgegrif-
fen.

(1) Beschreibung piddagogischer Situationen

Aufbauend auf Ansétzen zur professionellen Unterrichtswahrnehmung (z.B. Bromme &
Haag, 2004; van Es & Sherin, 2008) wird im Lehrkonzept aufgegriffen, dass es fiir an-
gehende Lehrkrifte eine Herausforderung darstellt, im schnellen und komplexen Unter-
richtsgeschehen spezifische Elemente genau wahrzunehmen und zu erinnern, so dass sie
fiir eine tiefere Reflexion von Lehr- und Lernprozessen genutzt werden konnen. Nach
dem gemeinsamen Anschauen eines Videos werden zunichst im Plenum bildungswis-
senschaftliche Begriffe in Form von Schlagworten gesammelt, mit denen sich das Gese-
hene beschreiben lédsst. Nach dieser Sammlung wird das Video erneut angesehen, und
die Teilnehmenden sind aufgefordert, eine fiir sie bedeutsame Sequenz auszuwihlen und
diese in Form eines kurzen Textes zu beschreiben. Dabei werden Studierende dazu an-
geleitet, das Geschehene objektiv, prizise und niedrig-inferent (vgl. van Es & Sherin,
2008) darzustellen. In Partnerarbeit werden die Texte getauscht und kommentiert. An-
hand eines Kriterienkatalogs, basierend auf Literatur von Bromme und Haag (2004), van
Es und Sherin (2008) sowie der Taxonomie von Seidel und Shavelson (2007), werden
die wesentlichen Aspekte einer professionellen Beschreibung piddagogischer Situationen
anhand der geschriebenen Texte gemeinsam reflektiert.

(2) Erkldrung der gewéhlten Situation

Unter ,,Erklarung* einer pddagogischen Situation wird in dem vorgestellten Lehrkonzept
der Riickgriff auf verschiedene Informationsquellen verstanden — im Sinne einer Etab-
lierung ,,reliabler Prozesse nach Chinn, Rinehart und Buckland (2014). Der Informati-
onsbegriff wird hier bewusst weit ausgelegt und geht damit deutlich tiber empirische
Studienbefunde im Sinne von ,,Evidenz* hinaus (vgl. auch Stark, 2017). Unter Informa-
tionen werden alle potenziellen Quellen verstanden, die zur substanziellen Erklarung ei-
ner padagogischen Situation herangezogen werden konnen (z.B. ergidnzende Details aus
der Kenntnis des Kontextes, Hinweise erfahrener Lehrkrifte, wissenschaftliche Theorien
und Befunde zu Aspekten der padagogischen Situation). Die kognitionspsychologische
Systematisierung nach Chinn, Buckland und Samarapungavan (2011) wird dazu heran-
gezogen. Hier werden zunéchst interne von externen Informationsquellen unterschieden
und diese dann weiter ausdifferenziert. Gemeinsam mit den Teilnehmenden werden Bei-
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spiele fiir Informationsarten gesammelt und Vor- und Nachteile verschiedener Informa-
tionsarten diskutiert. Dabei ist hervorzuheben, dass von Dozierendenseite keine Wertun-
gen im Sinne einer generellen Priaferenz flir die eine oder andere Informationsart abge-
geben werden. Nachfolgend werden drei Informationsarten im Detail vorgestellt und im
Zuge einer Anwendung auf das Videobeispiel gemeinsam mit den Teilnehmenden erar-
beitet. Dabei handelt es sich um folgende Aspekte:

® Subjektive Deutungen: In dieser Einheit wird eine Reflexion in Einzelarbeit iiber
eigene Erfahrungen und damit einhergehende Deutungen zum Thema der gezeig-
ten Videosequenz angeregt, z.B. Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit oder aus
vorherigen Praktika. Dabei wird Bezug darauf genommen, dass solche Begeben-
heiten und ihre (mehr oder weniger bewusst reflektierten) Deutungen die Wahr-
nehmung und Bewertung padagogischer Situationen beeinflussen, vor allem wenn
sie stark emotional gefarbt sind. Die Teilnehmenden werden dazu ermutigt, den
bewussten Riickgriff auf eigene Erfahrungen kenntlich zu machen, um eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand anzustoBen, die auch die Verar-
beitung erfahrungskontrarer Informationen ermdéglicht (vgl. z.B. Gregoire, 2003).

o Wissenschaftliche Theorien: Die Einheit enthélt einen Input zur Abgrenzung von
wissenschaftlichen, subjektiven und Alltagstheorien sowie eine Erlduterung we-
sentlicher Kriterien wissenschaftlicher Theorien (Nachvollziehbarkeit, Sparsam-
keit, Vorhersagegiite, Falsifizierbarkeit). Nachfolgend findet eine Ubung zur Re-
cherche bildungswissenschaftlicher Theorien anhand von Lehr- und Handbiichern
aus dem bildungswissenschaftlichen Studium statt, die zur Erklarung des Video-
beispiels herangezogen werden. Die Teilnehmenden wihlen dabei selbst den in-
haltlichen Fokus ihrer Erklarung des Videobeispiels und suchen entsprechend pas-
sende Theorien aus verschiedenen Bereichen der Bildungswissenschaften (z.B.
Psychologie, Erziehungswissenschaften, Soziologie). Verschiedene Erklérungsan-
sitze werden in Kleingruppen zu Mindmaps zusammengefiihrt, und die unter-
schiedlichen Erklarungsmodelle werden im Plenum prisentiert.

o Empirische Studien: Die Einheit enthélt einen Input zur datenbankgestiitzten Re-
cherche empirischer Studien der Bildungswissenschaften. Mogliche Bewertungs-
kriterien fiir wissenschaftliche Studien werden vorgestellt und diskutiert. An-
schlieend erhalten die Teilnehmenden die Aufgabe, zwei auf den Inhalt des
Videobeispiels bezogene empirische Studien aus wissenschaftlichen Zeitschriften
zu recherchieren, auf die padagogische Situation zu beziehen und hinsichtlich ihrer
Aussagekraft und Glaubwiirdigkeit zu reflektieren.

Im Anschluss an die Erarbeitung der drei Informationsarten verfassen die Teilnehmen-
den einen Erklarungstext fiir die pddagogische Situation, in dem sie auf ihre reflektierten
Erfahrungen, die gemeinsam im Seminar erarbeiteten wissenschaftlichen Theorien so-
wie die recherchierten empirischen Befunde rekurrieren. Sie werden dazu angeleitet,
mehrere Informationsarten ins Verhéltnis zueinander zu setzen, ggf. Widerspriiche zu
identifizieren und somit eine Informationsintegration vorzunehmen, um den padagogi-
schen Sachverhalt mdglichst multiperspektivisch zu beleuchten und zu belastbaren Er-
klarungsansitzen zu gelangen.

(3) Schlussfolgerung

Auf Basis der erarbeiteten Erklirung werden die Teilnehmenden dazu angeleitet, be-
griindete Schlussfolgerungen aus der Beschéftigung mit der Beispielsituation abzuleiten.
Diese beziehen sich zum einen auf die Reflexion des eigenen Wissens (Was habe ich
dazugelernt? Wo bestehen noch Wissensliicken und wie kdnnten diese geschlossen wer-
den?), zum anderen auf die Konsequenzen fiir das eigene professionelle Handeln (Wel-
che Handlungsoptionen habe ich in vergleichbaren padagogischen Situationen? Welche
sind nach dem aktuellen Kenntnisstand zielfithrend?).
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Nach dem in dieser Weise erarbeiteten Schema erhalten die Teilnehmenden im Rahmen
des Vorbereitungskurses zum Praxissemester die Gelegenheit, den kompletten Reflexi-
onsprozess in Form eines Essays zu verschriftlichen und Feedback dazu zu erhalten. Aus-
gehend von diesem Schema erstellen die Teilnehmer*innen im Verlauf ihres Praxisse-
mesters mehrere schriftliche Reflexionen. Anhand eines halbstandardisierten Leitfadens
erhalten die Studierenden ein formatives Feedback durch den bzw. die Dozierende*n.

Eine detaillierte Ubersicht der Bestandteile des Lehrkonzeptes sowie ein Kriterienka-
talog fiir die Bewertung informationsgestiitzter Reflexionen in Form von Lerntagebuch-
Eintrdgen konnen als Online-Supplements zu diesem Beitrag abgerufen werden. Den
Foliensatz inkl. der Arbeitsanweisungen fiir die einzelnen Ubungen (zuziiglich Erweite-
rungsmoglichkeiten fiir digitale Lernmanagement-Systeme) stellen wir gern auf Nach-
frage in einer aktuellen Version zur Verfiigung.

4  Theoretischer Hintergrund

Das vorgestellte Lehrkonzept schlie8t an den aktuellen Diskurs zur evidenzorientierten
Lehrer*innenausbildung (z.B. Stark, 2017) an, wobei Evidenz in einem weiten Sinne
verstanden wird und sich keinesfalls auf kontrollierte experimentelle Studienbefunde be-
schrinkt. In Anlehnung an psychologische Modelle der epistemischen Kognition (z.B.
AIR-Modell nach Chinn et al., 2014) werden Studierende mit dem Lehrkonzept dazu
angeregt, reliable Prozesse fiir die Erklérung padagogischer Situationen auszubilden, die
ihnen informationsbasierte Schlussfolgerungen fiir das eigene Handeln erméglichen. Es
wird davon ausgegangen, dass eine informationsbasierte Auseinandersetzung mit pada-
gogischen Situationen den (angehenden) Lehrkréften komplexe Fahigkeiten abverlangt,
die u.a. die Wahmehmung und das Verstehen einer Situation, die Informationssuche und
-bewertung, die argumentative und reflektierte Auseinandersetzung mit den gesammel-
ten Informationen sowie das Ableiten alternativer Handlungen umfassen (Bauer et al.,
2017; Trempler et al., 2015).

Eine multiperspektivische Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichen The-
orien und Befunden fiir angemessene situative Deutungen und professionelles Handeln
wird auch in nationalen und internationalen Modellen der Lehrer*innenausbildung als
unabdingbar fiir die Entwicklung einer reflexiven Unterrichtspraxis angesehen (Cramer
et al., 2019; Lunn Brownlee, Ferguson & Ryan, 2017).

Empirisch liegt der Anspruch, die Entwicklung solcher Fahigkeiten im Rahmen der
Ausbildung zu unterstiitzen, unter anderem darin begriindet, dass positive Wirkungen
fiir Lehrkréfte wie bspw. eine bessere Unterrichtswahrnehmung (Mertens & Grésel,
2018) sowie erhohtes Wohlbefinden (Mattern & Bauer, 2014; Wubbels & Korthagen,
1990) die Folge sein konnen. Eigene Untersuchungen legen nahe, dass die Integration
verschiedener Informationsquellen mit einem héheren Ausmal an epistemischer Refle-
xivitét der Studierenden einhergeht, die fiir den Beruf der Lehrkraft als zentral angesehen
wird (Hartmann, Kindlinger & Trempler, 2021). Zudem kénnen Lehrkrifte als Multipli-
kator*innen fungieren, wenn sie selbst tiber Fahigkeiten des analytisch differenzierenden
Denkens verfiigen und sie diese authentisch an ihre Schiiler*innen vermitteln konnen
(Muis, Bendixen & Haerle, 2006), was aus der Sicht nationaler wie internationaler Bil-
dungsstandards als wiinschenswert erachtet wird (Common Core State Standards Initia-
tive, 2010; KMK, 2012).

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Lehrkonzept wurde an der Bergischen Universitdt Wuppertal im Rah-
men der bildungswissenschaftlichen Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters
2017 entwickelt und seitdem kontinuierlich erprobt und erweitert. Es fliet mittlerweile
als zentraler Bestandteil zur Anleitung informationsgestiitzter Reflexion piddagogischer
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Situationen in einen Grofiteil der obligatorischen Vorbereitungsseminare am Institut fiir
Bildungsforschung der Bergischen Universitdt Wuppertal ein. Es existieren erste Erwei-
terungen im Hinblick auf die Integration bildungswissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Perspektiven durch die Zusammenarbeit mit der Musikpiddagogik. AuBlerdem
wurde das schriftliche Format der Reflexionen erweitert, so dass Studierende die Erkla-
rung einer padagogischen Situation auch in Form von Kleingruppengespriachen mit
Kommiliton*innen absolvieren konnen.

Bisherige Analysen der schriftlichen Arbeitsergebnisse in Form von Lerntagebii-
chern, die nach der Durchfiihrung des Lehrkonzeptes von Studierenden verfasst wurden,
geben Aufschluss dariiber, welche Informationsquellen Studierende in den schriftlichen
Reflexionen nutzen und inwiefern sie in der Auseinandersetzung mit realen padagogi-
schen Situationen kompetente Argumentationen bestehend aus Argumenten, ggf. Ge-
genargumenten und informationsbasierten Schlussfolgerungen entwickeln (Trempler &
Hartmann, 2020). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die angehenden Lehrkréfte in
der Lage sind zu argumentieren, dabei aber oftmals eine einseitige Argumentation ent-
wickeln, die kaum Gegenargumente enthilt. Es zeigte sich, dass sie sich bei ihrer Argu-
mentation vorwiegend auf padagogische Lehrbiicher und Ratgeberliteratur stiitzen, wéh-
rend die Nutzung empirischer Zeitschriftenartikel vor allem in Verbindung mit einer
Argumentation steht, die sowohl Argumente als auch Gegenargumente einbezieht. Wei-
terhin wurden die nach diesem Lehrkonzept verfassten studentischen Reflexionen dahin-
gehend analysiert, ob eine kompetente Integration mehrerer Textquellen nach dem
Documents Model Framework (Perfetti, Rouet & Britt, 1999) festgestellt werden kann.
Insgesamt 36 Prozent der untersuchten Studierenden wurden dem Typus kompetenter
Informationsintegration zugeordnet und erreichen somit ein hohes Maf} von inhaltlichen
Beziigen zwischen unterschiedlichen Informationen zu einem padagogischen Sachver-
halt. Dieser Typus zeigt zudem ein hoheres Ausmal} epistemischer Reflexivitit, die
dadurch gekennzeichnet ist, dass Studierende das Verhiltnis zwischen externen Infor-
mationen (z.B. bildungswissenschaftliche Theorien und empirische Befunde) und der
spezifischen pddagogischen Situation reflektieren und bei der Entwicklung von Schluss-
folgerungen fiir das eigene professionelle Handeln beriicksichtigen. Zudem werden die
Schlussfolgerungen, die aus solchen informationsintegrierenden Reflexionen abgeleitet
werden, von einer Expert*innengruppe aus Bildungswissenschaft und Schulpraxis als
qualitativ hochwertiger eingeschitzt als die Schlussfolgerungen von Studierenden, die
ohne eine Integration multipler Informationen auskommen (Hartmann et al., 2021).
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1 Einleitung

Eine zentrale Aufgabe verléngerter Praxisphasen, die sich universitdr im Masterstudium
verorten (das sogenannte Praxissemester in NRW), liegt in der Vermittlung von Refle-
xionswissen im Sinne einer Auseinandersetzung mit den bisher erworbenen universita-
ren Wissensbestdnden (z.B. Weyland, 2010). Die Fahigkeitsbeschreibungen definieren
neben Zielen wie wissensorientierter Unterrichtsplanung oder Leistungsbeurteilung ins-
besondere auch, ,theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen,
durchzufithren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an
Theorien zu entwickeln® (Freimuth & Sommer, 2010, S. 4). Entsprechende Lehrange-
bote und Lernprozesse fokussieren also auf die Herstellung von Theoriebeziigen in der
Nachbetrachtung von padagogischen Situationen (reflection-on-action; Schén, 1983)
und den analytisch-reflexiven Umgang mit Theorien (Konig, Tachtsoglou, Darge & Liin-
nemann, 2014, S. 8).

Dabei wird von einem weiten Theoriebegriff ausgegangen: Gemeint sind zum einen
wissenschaftliche Theorien, die sich dadurch auszeichnen, dass Erkenntnisse im Sinne
von allgemeinen Aussagesystemen durch forschungsmethodologische Regeln gewonnen
werden, die wiederum selbst Gegenstand von Forschung sind (Héader, 2010). Darunter
fallen jedoch zum anderen auch empirisch gepriifte Modelle sowie empirische Befunde.
Aufgabe der universitidren Lernbegleitung bei der Theorie-Praxis-Verkniipfung ist es,
Studierende beim Abrufen und Nutzen von solchen Wissens- und Theoriebestinden zu
unterstiitzen (Berndt & Hécker, 2017), die zu Fragen der Praxis, also dem konkreten
Handeln in konkreten Einzelfallsituationen (Patry, 2014), existieren. Eine solche Lern-
begleitung im Praxissemester berilicksichtigt die Standards der KMK (2014) fiir die
Lehrkrifteausbildung mit dem Anspruch, dass zukiinftige Lehrkréfte wissenschaftliche
Forschungsbefunde rezipieren, durchdringen und in ihrer padagogischen Praxis zur
Anwendung bringen (Bauer, Prenzel & Renkl, 2015). Aufgabe der Dozierenden ist es,
angehenden Lehrkriften die notwendigen Kompetenzen zu vermitteln, ,,die eine profes-
sionelle Orientierung an empirischen Befunden aller Art und die Integration mit pada-
gogischem Erfahrungswissen moglich machen (Stark, 2017, S. 103). Eine Option dazu
stellen instruierende schriftlich formulierte Hinweise, sogenannte Prompts, dar, die Stu-
dierende dazu anregen sollen, fiir die betrachtete Situation der schulischen Praxis rele-
vante Theoriebestinde zu durchdringen und diese mit der Praxis in Verbindung zu set-
zen.

2 Didaktischer Kommentar

Die bildungswissenschaftliche Begleitung im Praxissemester an der Bergischen Univer-
sitdit Wuppertal sieht insbesondere die theoretische Reflexion praktischer Situationen
vor. Dazu werden sogenannte Lerntagebiicher im Sinne einer schriftlich fixierten Refle-
xion eingesetzt. Die Lerntagebiicher fokussieren auf bestimmte padagogische Situatio-
nen, die die Studierenden in ihrem schulpraktischen Umfeld wahrnehmen und fiir rele-
vant erachten. Gemeint ist dabei keine ,,0bjektive* Relevanz, sondern eine personliche
Relevanz im Sinne der Interessentheorie, wenn einer bestimmten Situation personliche
Bedeutsamkeit beigemessen wird (z.B. Krapp, 1992). Dabei orientiert sich die Struktur
des Lerntagebuchs an folgendem Aufbau: (1) moglichst niedrig-inferente Beschreibung
der Situation, (2) Darstellung der personlichen Relevanz, (3) Erkldrung der Situation
sowie (4) Schlussfolgerungen fiir die eigene Professionalisierung (vgl. auch Schellen-
bach-Zell, Fussangel, Erpenbach & Rochnia, 2018).

Die eingesetzten Prompts stammen aus der Forschung zum selbstgesteuerten Lernen
und setzen an den verschiedenen Textsegmenten an, um den entsprechenden Reflexio-
nen Struktur zu geben. Im Erklarungsteil geht es insbesondere darum, dass Studierende
darauf aufmerksam gemacht werden sollen, dass sie durchaus eigene Erfahrungen und
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Uberzeugungen verschriftlichen konnen, diese jedoch mit den entsprechend verfiigbaren
forschungsbasierten Wissensbestéinden abgleichen sollen. In den vorbereitenden Veran-
staltungen des Praxissemesters wird ein Lehrkonzept umgesetzt (vgl. den Beitrag von
Hartmann, Trempler & Schellenbach-Zell, S. 16-23 in diesem Heft), der verschiedene
Quellen bei der Erkldrung von Situationen thematisiert. Dabei wird die Relevanz wis-
senschaftlicher Theorien als Legitimierung und Orientierung padagogischer Entschei-
dungen herausgearbeitet (vgl. dazu auch den Beitrag von Schellenbach-Zell, S. 7-15 in
diesem Heft).

Die Lerntagebiicher mit den entsprechenden Reflexionen stellen die Studierenden ih-
ren Dozierenden digitalisiert zur Verfiigung. Die Dozierenden konnen auf der Grundlage
eines Feedbackbogens Riickmeldung zu den verschiedenen Segmenten der Reflexion
geben. In der bildungswissenschaftlichen Begleitung miissen Studierende zusétzlich ei-
nen kleinen Forschungsauftrag wahrnehmen und dazu einen Bericht verfassen. Eine
Sammelmappe, die sowohl den Forschungsbericht als auch etwa fiinf schriftliche Refle-
xionen in Form von Lerntagebiichern umfasst, bildet die das Modul Praxissemester ab-
schlieBende Priifungsform. In die Benotung der Sammelmappe flieBen sowohl der Be-
richt zum Forschungsauftrag als auch die Reflexionen in den Lerntagebiichern mit ein.

3 Das Material

Die folgende Abbildung 1 zeigt das Material, d.h. Reflexionshinweise im Rahmen des
Lerntagebuchs mit strukturierenden Prompts. Zur Nachnutzung steht das Material au-
Berdem als Online-Supplement zum Download zur Verfligung.

Aufgabe: Suchen Sie sich eine fiir Sie relevante padagogische Situation (im Rahmen des
Schulbetriebs oder des Unterrichts) aus. Bitte orientieren Sie sich bei lhrer Reflexion an
folgenden Schritten mit den entsprechenden Reflexionshilfen:

1. Beschreiben Sie die Situation. Was sind die fiir Sie zentralen Aspekte der Situa-
tion? Erklaren Sie, warum Sie diese Situation ausgewahlt haben. Achten Sie un-
bedingt darauf, lhre Situation prazise (d.h. moglichst konkret) zu beschreiben
und keine Wertungen oder Interpretationen vorzunehmen.

2. Erklaren Sie Ihre Situation, indem Sie nun lhre Situation anhand folgender As-
pekte reflektieren:

e Haben Sie dhnliche Situationen schon einmal erlebt? Wo sehen Sie Ahnlich-
keiten oder Widerspriiche zwischen Ihrer Situation und Ihren (persénlichen
und professionellen) Erfahrungen?

e \Welche Theorien und Befunde kdnnen Sie heranziehen, um |hre Situation zu
erklaren? Stellen Sie die Theorien und Befunde noch einmal in den Grundzi-
gen dar und beziehen Sie sie auf Ihre Situation. Stellen Sie auch dar, warum
Ihr theoretischer Bezug geeignet ist, Ihre ausgewahlte Situation zu erklaren.

e Uberlegen Sie, ob Sie weitere/andere Theorien und Befunde heranziehen
kénnen, die mit Ihrer Situation im Zusammenhang stehen:

o Inwieweit kénnen andere Theorien und Befunde die Erklarung der Situa-
tion weiter untermauern? Gibt es eine mogliche logische Anordnung oder
eine Verknilipfung?

o Kennen Sie Theorien und Befunde, die zu Ihrer Erklarung im Widerspruch
stehen? Wo genau sehen Sie die widerspriichlichen Punkte?

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 24-31 https://doi.org/10.4119/dimawe-3895


https://doi.org/10.4119/dimawe-3895

Schellenbach-Zell 27

3. Betrachten Sie nun lhren Reflexionsprozess selbst und stellen Sie dar, inwiefern
Sie Konsequenzen aus lhrer vorangehenden Analyse ziehen.

o Auf der Ebene lhrer professionellen Rolle und/oder lhres professionellen
Selbst: Was nehmen Sie fiir sich mit? Wie wollen Sie sich als Lehrkraft verhal-
ten? Begriinden Sie bitte Ihre Konsequenzen.

e Auf der Ebene lhres professionellen Wissens: Was nehmen Sie fir sich mit?
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf auf der Ebene Ihres Wissens? Begriin-
den Sie bitte Ihre Konsequenzen.

4. Fihren Sie die verwendete Literatur auf.

Ab hier haben Sie Platz, lhre ausgewdhlte padagogische Situation auf etwa zwei bis drei
Seiten zu reflektieren. Bitte notieren Sie am Ende der Reflexion, wieviel Zeit Sie fir die
Reflexion bendtigt haben.

Abbildung 1: Eingesetzte Prompts in der bildungswissenschaftlichen Begleitung des
Praxissemesters

4 Theoretischer Hintergrund

Die vorgestellten Prompts sind in das Medium des Lerntagebuchs eingebettet. Das refle-
xiv angelegte Lerntagebuch ist ein hochschuldidaktisches Instrument, das im Sinne des
selbstgesteuerten Lernens als eigenstindig dauerhaft gefiihrtes Protokoll zur Uberwa-
chung des eigenen Lernprozesses verstanden werden kann (Rambow & Niickles, 2002).
Rambow und Niickles (2002) sehen seine zentralen Funktionen darin, dass Lernende
dabei Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens erwerben, die Verantwortung fiir den
Lernprozess libernehmen und auf diese Weise auch das Verfassen von Texten und die
Umstrukturierung von Wissen vornehmen konnen (zu Schreiben und Lernen im
Uberblick Hiibner, Niickles & Renkl, 2007). Dariiber hinaus schaffen die Lerntagebii-
cher eine Grundlage fiir die Riickmeldung durch die Dozierenden (Rambow & Niickles,
2002). Das Fiihren eines Lerntagebuchs fiihrt jedoch nicht per se zur vertieften Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien; oftmals bleiben die Reflexionen, die
Studierende wihrend ihres Praxissemesters verfassen, eher beschreibend und oberflach-
lich (z.B. Schlag & Hartung-Beck, 2016). Denkbar ist, dass gerade vor dem Hintergrund
des selbstgesteuerten Lernens die gezielte Anregung der Reflexion z.B. {iber sogenannte
Prompts eine tiefenorientierte Auseinandersetzung mit dem erworbenen Wissen ermog-
licht (Glogger, Holzipfel, Schwonke, Niickles & Renkl, 2009; Schéfer, Blomberg,
Stiirmer & Seidel, 2012).

Prompts werden unter anderem in der Forschung zum selbstgesteuerten Lernen unter-
sucht und werden dort als aufmerksamkeitssteuernde Lernhilfen verstanden, die sich am
Lernprozess und am Lerngeschehen selbst orientieren und damit inhaltsiibergreifend
sind (Konrad, 2006). ,,Prompts are short hints or questions presented to students in order
to activate knowledge, strategies, or skills that students have already available but do not
use spontaneously* (Wirth, 2009, S. 92). Dabei bleiben sie — gerade weil die Verantwor-
tung fiir den Lernprozess bei den Lernenden selbst liegt — wenig direktiv (Wirth, 2009).
Die Verwendung von Prompts zur Anregung der Theorie-Praxis-Verkniipfung basiert
also auf der Annahme, dass Lernenden die zur Bearbeitung notwendigen Wissensbe-
stande bekannt sind, ihre Verwendung jedoch aktiviert werden muss.

Im ersten Schritt werden die Studierenden gebeten, eine selbstgewéhlte Situation un-
ter Vermeidung von Interpretationen zu beschreiben. Damit sollen zunéchst die Situation
inhaltlich vorstrukturiert und die personliche Relevanz herausgearbeitet werden. Die
Hinweise orientieren sich somit an der Idee der Organisationsstrategien (Niickles, Hiib-
ner & Renkl, 2009).
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Im zweiten Schritt sind die Studierenden angehalten, ihre Situation zu erkldren. Das Er-
klarungssegment basiert insgesamt im Wesentlichen auf der Idee der sogenannten expla-
nation prompts, insofern als Lernende iiberhaupt Erklarungen fiir Sachverhalte geben
(wie beispielsweise bei Wichmann & Leutner, 2009), anstatt sie nur zu beschreiben. Zu-
nichst liegt der Fokus der Ausfiihrungen auf eigenen Erfahrungen, die aktiviert und mit-
reflektiert werden sollen und somit die Idee der Elaborationsprompts implizieren (Niick-
les et al., 2009; Picard & Imhof, 2010). Ziel der sich anschlieBenden Prompts ist die
Anregung zur Auseinandersetzung mit zentralen theorieorientierten Wissensbestéinden
einschlieBlich entsprechender Befunde. Bei der Konzipierung wurden Strategien beriick-
sichtigt, die auf die Integration von verschiedenen Wissensbestinden fokussieren
(Wischle, Lehmann, Brauch & Niickles, 2015), um Theorien und Befunde zur Erklarung
der piddagogischen Situationen heranzuziehen. Diese Wissensbereiche konnen zueinan-
der in Widerspruch, Ubereinstimmung oder in Ergéinzung stehen (z.B. Stadtler & Brom-
me, 2013). Die Herausarbeitung dieser Relationen soll dabei mit angeregt werden, damit
die Wissensbestinde zu einem bestimmten Thema in angemessener und ausgewogener
Weise kognitiv reprasentiert werden (Richter & Maier, 2018).

Im letzten Segment wird der Reflexionsprozess selbst auf einer Metaebene betrachtet;
dieses impliziert somit ein selbstevaluatives Element. Die dort dargestellten Hinweise
orientieren sich an den metakognitiven Strategien des Monitorings und der Planung so-
genannter remedial strategies, also Moglichkeiten, zum Beispiel aktuell identifizierte
Wissensliicken zu schlieBen (Niickles et al., 2009). Gerade die Kombination von kogni-
tiven und metakognitiven Prompts erweist sich fiir das selbstgesteuerte Lernen als effek-
tiv (Berthold, Niickles & Renkl, 2007).

5 Erfahrungen

Die vorgestellten Prompts wurden im Rahmen eines Praxissemesterdurchgangs in einem
Préa-Post-Design mit Vergleichsgruppe iiberpriift. Hier lie sich zeigen, dass der Einsatz
der Prompts — insbesondere wenn deren Verwendung mit einem damit korrespondieren-
den Feedbackleitfaden kombiniert wird — dazu fiihrt, dass Studierende ihre ausgewahlte
Situation deutlicher mit Theorien in Zusammenhang bringen (Schellenbach-Zell, ein-
gereicht). Die Prompts konnen in der aktuellen Begleitung des Praxissemesters im Zu-
sammenhang mit den entsprechenden vorbereitenden Lehrkonzepten (vgl. Schellen-
bach-Zell, S. 7-15, und Hartmann et al., S. 16-23 in diesem Heft) eingesetzt werden. Sie
stellen eine empfohlene Vorbereitung fiir das Erstellen der Lerntagebiicher und die ver-
wendeten Prompts dar, da in diesem Rahmen sinnstiftende Erlduterungen zum (theore-
tischen) Hintergrund der Prompts gegeben werden kdnnen.

Konstatieren ldsst sich, dass der Theoriebezug durch die Verwendung der Prompts
durchaus gestirkt werden kann. Einschrankend zeigt die Befundlage jedoch, dass Stu-
dierende theoriebezogenen Lernaufgaben nur wenig Bedeutsamkeit im Praxissemester
zuschreiben; diese liegt eher auf den handlungsbezogenen Tatigkeiten im Schulkontext
(Ko6nig et al., 2018; Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel, 2020; Schellenbach-Zell &
Mertens, 2019). Sinnvolle Ergidnzungen zur Einbettung der Prompts liegen daher zum
einen darin, die Relevanz dieser Lernaufgabe und deren Umsetzung stirker zu verdeut-
lichen. So konnten beispielsweise gesellschaftlich relevante Fragestellungen aufgegrif-
fen werden, und es konnte dargestellt werden, wie es ohne Nutzung von wissenschaftli-
chem Wissen zu Verzerrungen in der Bewertung von Informationen kommen kann (z.B.
Richter & Maier, 2018).

Zum anderen konnten Einiibephasen von Recherche- und Suchstrategien ergidnzt so-
wie beispielhafte Lerntagebucheintrige verwendet werden, obgleich gerade dann die Ge-
fahr besteht, dass sich die Lernenden dadurch in ihrem reflexiven Freiraum selbst ein-
schrianken und aus den angebotenen Lerntagebucheintrdgen wahrgenommene Denk- und
Schreibmuster iibernehmen.
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Zusammenfassung: Das vorgestellte Material zielt darauf ab, Lehramtsstudie-
rende mit dem Fach Musik dabei zu unterstiitzen, sich ihre Beliefs {iber Musikun-
terricht bewusst zu machen, und entsprechende Reflexionsprozesse im Kontext des
Praxissemesters anzuregen. Inhaltlich stehen dabei normative Vorstellungen iiber
Musikunterricht im Mittelpunkt. Das Material besteht aus einer ausfiihrlichen An-
leitung dazu, sich die Beliefs zu Zielen, Inhalten und Methoden von Musikunter-
richt soweit wie moglich bewusst zu machen. Im néchsten Schritt werden diese
schriftlich formuliert sowie mit den zugrundeliegenden Erfahrungen verkniipft.
Ebenso sollen Verdnderungen vor bzw. wihrend des Praxissemesters reflektiert
werden.
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1 Einleitung

In allen Phasen der Lehrer*innenbildung ist es notwendig, dass sich (angehende) Lehr-
krifte mit den eigenen professionsbezogenen Beliefs auseinandersetzen, diese kritisch
hinterfragen und sich ihrer Bedeutung fiir das eigene professionelle Handeln bewusst
sind. Beliefs haben vielfdltige Auswirkungen auf unterrichtliches Handeln, auch wenn
im Hinblick auf den genauen Zusammenhang von Beliefs und unterrichtlichem Handeln
noch viele Fragen nicht ausreichend geklért sind. Beliefs bilden den Rahmen, in dem
Situationen und Probleme wahrgenommen werden; sie leiten Ziele und Handlungen und
filtern auBerdem Informationen und Erfahrungen (Fives & Buehl, 2012): ,,If teacher edu-
cators expect to influence teachers in their classes, they must help teachers make their
beliefs explicit because beliefs serve as filters, frames, and guides to what is learned*
(Levin, 2015, S. 61; vgl. auch Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S. 7). Gerade
Aus-und Weiterbildung miissen daher, wenn sie wirksam sein sollen, ,,zumindest bis zu
einem gewissen Grad — bei den berufsbiografisch geprigten Erfahrungen und Uberzeu-
gungen der Lehrkrifte ansetzen® (Reusser & Pauli, 2014, S. 655).

Dies gilt insbesondere fiir den Musikunterricht, der gekennzeichnet ist durch eine
»~Pluralitit empirisch nicht iiberpriifter didaktischer Modelle und Konzepte* (Puffer &
Hofmann, 2016, S. 113) sowie einen fehlenden festen Wissenskanon und fehlende ob-
jektivierbare Leistungsniveaus und der somit eine gering strukturierte Doméne darstellt
(vgl. Puffer & Hofmann, 2016, S. 113; zum Begriff vgl. Gruber & Lehmann, 2008,
S. 500). Gerade wenn es kaum allgemein akzeptierte Richtlinien und Orientierungen fiir
die Gestaltung des Unterrichts gibt, ist davon auszugehen, dass unterrichtliches Handeln
besonders stark durch die Beliefs gepriagt wird. Daher ist es fiir (angehende) Musiklehr-
kréfte notwendig, einen eigenen musikdidaktischen Standpunkt zu entwickeln und sich
dessen Relativitdt bewusst zu sein. Ebenso sollten sie in der Lage sein, ihren Standpunkt
vor dem Hintergrund der musikpddagogischen Diskussion und der eigenen Erfahrungen
immer wieder zu hinterfragen und dadurch weiterzuentwickeln (vgl. Lehmann-Werm-
ser, 2016, S. 131; Neuhaus, 2019b). Den fachdidaktischen Hintergrund hierfiir bilden
entsprechend musikdidaktische Konzeptionen' und Konzepte, die einen wesentlichen
Teil des Professionswissens angehender Musiklehrkréfte darstellen (Jank, 2013; Leh-
mann-Wermser, 2016; Neuhaus, 2019b).

2 Didaktischer Kommentar

Das Material zielt darauf ab, Lehramtsstudierende mit dem Fach Musik bei der Entwick-
lung eines eigenen musikdidaktischen Standpunkts zu unterstiitzen, indem es sie anregt,
sich ihre musikdidaktischen Beliefs? bewusst zu machen und diese zu reflektieren. Das
geschieht mit Hilfe einer detaillierten Arbeitsanweisung zur Formulierung der ,,Musik-
didaktischen Position in einem zusammenhingenden Text. Diese findet sich im Online-
Supplement zu diesem Beitrag.

Eine Auseinandersetzung mit den professionsbezogenen Beliefs ist wegen ihrer
grundsitzlichen Bedeutung fiir das Lernen in jeder Studienphase sinnvoll und moglich
(vgl. Kap. 4). Erprobt wurde das Material im Rahmen des Praxissemesters, da die Stu-
dierenden hier auf vielféltige Weise mit ihren eigenen musikdidaktischen Beliefs, der

Der Begriff ,,musikdidaktische Konzeptionen® ist zwar verbreitet, aber mehrdeutig und in seinem Umfang
nicht klar abgegrenzt: ,,Folgt man dem Wortgebrauch bis heute (2017), so deckt er keineswegs nur Ent-
wiirfe und Praxen ab, die ein vollstédndiges Bild des Musikunterrichts in einer Schulstufe oder Schulart im
Blick auf seine didaktischen Grund- und Detailentscheidungen ergeben. Vielmehr fallen darunter auch
didaktisch-methodische Ansétze fiir einzelne inhaltliche Arbeitsfelder sowie spezifische Handlungsper-
spektiven durch Ubernahmen von Verfahrensweisen aus anderen Disziplinen.* (Ott, 2018, S. 264)
Aufgrund der verschiedenen geliufigen Ubersetzungen des Begriffs ,, Beliefs mit ,,Vorstellungen®,
,.Sichtweisen*, ,,Uberzeugungen®, , Einstellungen* usw. wird hier der englischsprachige Begriff ,,Beliefs*
beibehalten. Zur Definition siehe Kapitel 4.
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Frage nach den Zielen, Inhalten, Methoden, Umgangsweisen? usw. des Musikunterrichts
konfrontiert werden und sich zahlreiche Reflexionsanlésse bieten.

Fiir die Formulierung der musikdidaktischen Position erhalten die Studierenden im
Rahmen einer Seminarsitzung 60 bis 90 Minuten Zeit.* Zuvor erfolgt eine kurze miind-
liche Einflihrung in das Material durch den bzw. die Dozierende*n. Hierbei sowie im
Material selbst wird der Nutzen einer Auseinandersetzung mit den Beliefs fiir das Pra-
xissemester bzw. die spitere Berufstétigkeit erldutert, da es sich im Sinne Hackers (vgl.
2017, S. 27) um eine Form von didaktisch induzierter Reflexion handelt. Die Formulie-
rung erfolgt in Einzelarbeit; im Anschluss wird Raum fiir einen informellen Austausch
unter den Studierenden gegeben, da in der Regel ein grofles Bediirfnis besteht, anderen
die eigenen Erfahrungen und Uberlegungen mitzuteilen.’

Auch wenn die Formulierung der eigenen Beliefs mithsam und zunéchst ungewohnt
ist und vor allem beim ersten Mal viel Zeit braucht, ist die Schriftlichkeit ein zentraler
didaktischer Aspekt. Sie setzt zwar ein hohes Mal} an schriftsprachlichen Féahigkeiten
und eine gewisse Argumentationskompetenz voraus,® zwingt aber gleichzeitig zu einer
intensiven Reflexion, da die eigenen Gedanken geordnet und fiir einen (imaginéren)
Dritten nachvollziehbar formuliert werden miissen. Diese schriftliche Form ermdglicht
es zudem, auf die eigenen Uberlegungen zu einem spiteren Zeitpunkt zuriickzukommen,
sie als Basis fiir Vergleiche zu nutzen und so mogliche Verdnderungen besser wahrneh-
men zu kénnen.

Eine Anpassung an andere Studienzeitpunkte oder fachdidaktische Inhalte anderer Fé-
cher ist denkbar und wahrscheinlich mit wenigen Anderungen umsetzbar. Ebenso kann
das Material sowohl einmalig als auch mehrmals im Abstand von einigen Wochen oder
Monaten eingesetzt werden; hierfiir finden sich im Online-Supplement zwei Varianten
des Materials. Eine Ubertragbarkeit auf andere Bereiche professionsbezogener Beliefs
wird vor allem im Hinblick auf normative Konzepte gesehen, bei denen die Entwicklung
eines argumentativ gut abgesicherten und mehrperspektivischen Standpunkts besonders
relevant ist. Inwieweit eine Anpassung des Materials mit Blick auf Themen sinnvoll ist,
bei denen eine inhaltliche Korrektur der Beliefs auf Grundlage empirischer Evidenzen
angestrebt wird (z.B. lerntheoretische Uberzeugungen; vgl. zusammenfassend Reusser
& Pauli, 2014), sich also die Beliefs inhaltlich in eine ganz bestimmte Richtung verin-
dern sollen, miisste im Einzelfall erprobt werden. Dies kdnnte mit der hier vorgestellten
Reflexionsform erfasst und untersucht werden. Wichtig ist in jedem Fall, das Material in
eine Lehrveranstaltung zu integrieren, die entsprechendes Wissen bzw. Erfahrungsmdog-
lichkeiten bietet und dabei unterstiitzt (etwa durch ein Lerntagebuch), immer wieder Be-
zlige zu den Beliefs herzustellen und diese weiterzuentwickeln.

In der Musikdidaktik und im Musikunterricht (z.B. in den Lehrplénen) spielt die Differenzierung verschie-
dener Umgangsweisen mit Musik eine zentrale Rolle. Hierbei gibt es unterschiedliche Varianten, die in
der Regel alle auf die Systematik von Venus (1969, S. 21f.) zuriickgehen, der als ,,vorrangige Verhaltens-
weise gegeniiber Musik® zwischen Produktion, Reproduktion, Rezeption, Transposition und Reflexion
unterscheidet.

Eine Bearbeitung auflerhalb der Seminarsitzungen ist grundsétzlich moglich, da seitens der Lehrenden
keine besondere Unterstiitzung erforderlich ist. Diese birgt aber die Gefahr, dass die Auseinandersetzung
mit dem Material gar nicht oder nur kurz und oberflédchlich erfolgt.

Da die eigenen Beliefs und besonders die Erfahrungen sehr personlich sein konnen, sollte dieser Aus-
tausch unbedingt in geschiitztem Rahmen stattfinden und absolut freiwillig sein. Eine Plenumsphase ist
hierfiir nicht geeignet.

Beim Einsatz des Materials im Masterstudium konnen solche Fahigkeiten vorausgesetzt werden. Je nach
Studienphase, insbesondere zu Studienbeginn, sind hier jedoch zusdtzliche Maflnahmen zur Unterstiitzung
in Betracht zu ziehen, beispielsweise kooperative Phasen, Formulierungs- oder Strukturierungshilfen.
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3 Material

Das Material liegt in zwei Varianten vor und findet sich im Online-Supplement zu die-
sem Beitrag. Die dort genannten Zeitpunkte bzw. Zeitrdume sind als Beispiele zu ver-
stehen, die jeweils entsprechend angepasst werden kdnnen. Erprobt wurde der Einsatz
zu Beginn des Vorbereitungsseminars (Variante 1), nach Ende des Vorbereitungssemi-
nars (Variante 2 ohne den Punkt ,,Verdnderungen Ihrer musikdidaktischen Position®)
sowie erneut nach dem schulpraktischen Teil des Praxissemesters (Variante 2). Insge-
samt formulierten die Studierenden also dreimal ihre musikdidaktische Position; dabei
schlossen sich bei der zweiten und dritten Formulierung verschiedene Impulse zu Refle-
xionsanldssen und wahrgenommenen Verdnderungen an.

Die erste Variante dient zunéchst der initialen Formulierung der Beliefs in Form der
,musikdidaktischen Position“. Zusétzlich wird hier die Verkniipfung mit den erinnerten
zugrundeliegenden Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit, dem Studium, piddagogi-
schen sowie kiinstlerischen Tatigkeiten und dem personlichen und professionellen Um-
feld angeregt, um auch diese bewusst und damit der Reflexion zugénglich zu machen
(Richardson, 1996; Kerchner, 2006). Nach einer allgemeinen Einleitung folgen zunéchst
Erlduterungen zu den verschiedenen moglichen biografischen Quellen sowie konkrete
Hinweise zur Formulierung. Diese enden mit folgenden Leitfragen, an denen sich die
Studierenden bei ihren Ausfithrungen orientieren kénnen:

o Mit welchen eigenen Erfahrungen verkniipfen Sie Ihre Vorstellungen iiber Musik-
unterricht? Hierzu konnen Sie auch die oben genannten Beispiele nutzen.

® Was sollen Gegenstinde und Inhalte Thres Musikunterrichts sein und warum?

® Wie, mit welchen Methoden, sollen Schiiler*innen in Threm Musikunterricht lernen
und warum?

o Welche Ziele wollen Sie mit Ihrem Musikunterricht erreichen und warum?

o Was ist aus Threr Sicht das ,, Besondere‘ des Fachs Musik, das es von anderen
Schulfdachern unterscheidet?

Die zweite Variante kann genutzt werden, wenn die musikdidaktische Position wieder-
holt formuliert wird. Sie ist um den Aspekt biografischer Erfahrungen gekiirzt und adres-
siert erginzend Reflexionsanldsse, die beispielsweise wissenschaftliche Texte, schul-
praktische Erfahrungen oder das professionelle Umfeld in der Zwischenzeit gegeben
haben (Leonhard, 2016). Wenn die Studierenden die zuvor formulierte(n) musikdidakti-
sche(n) Position(en) vorliegen haben, konnen sie diese aulerdem mit ihrer aktuellen Po-
sition vergleichen. Das Material regt die Studierenden dazu an, {iber selbst wahrgenom-
mene Verdnderungen und deren mdgliche Ursachen nachzudenken und so zu erkennen,
wie und wodurch sich ihre Vorstellungen weiterentwickelt haben.

4 Theoretischer Hintergrund

Grundsitzlich ldsst sich diszipliniibergreifend ein Verstindnis von Beliefs als ,,psycho-
logically held understandings, premises, or propositions about the world that are felt to
be true* erkennen (Richardson, 1996, S. 103). Fiir Lehrkréfte konkretisiert Skott:

“The term is used to designate individual, subjectively true, value-laden mental constructs that
are the relatively stable results of substantial social experiences and that have significant impact
on one’s interpretations of and contributions to classroom practice.” (Skott, 2015, S. 19)

Diese Beliefs sind teilweise bewusst, teilweise unbewusst und nicht ohne Weiteres zu-
géanglich (Fives & Buehl, 2012). Sie sind in Clustern strukturiert (Skott, 2015) und kon-
nen situationsbezogen unterschiedlich sein (Fives & Buehl, 2012). Als Quellen dieser
Beliefs gelten neben personlichen Erfahrungen die Schul- und Unterrichtserfahrungen
wie jene aus der eigenen Schulzeit oder aus der Beobachtung von Lehrkréften in Pra-
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xisphasen. Auch formales Wissen, das z.B. in der Lehrer*innenausbildung erworben
wurde, zihlt zu den relevanten Erfahrungen fiir die Entstehung von Beliefs (Levin, 2015;
Richardson, 1996; Skott, 2015).

Obwohl immer wieder die Bedeutung einer Auseinandersetzung mit den professions-
bezogenen Beliefs sowie den ihnen zugrundeliegenden Erfahrungen als wichtiger Teil des
Professionalisierungsprozesses zukiinftiger Lehrkréfte herausgehoben wird (z.B. Dann &
Haag, 2017; Kirchner, 2016; Leonhard, 2016), liegen bislang wenige hochschuldidakti-
sche Konzepte zu deren Reflexion mit entsprechenden Forschungsergebnissen vor. Eine
Ausnahme bildet die Forschung zur gezielten Veriinderung lerntheoretischer Uberzeu-
gungen von Lehrkriften mit dem Ziel, die konstruktivistische Perspektive auf Lehren und
Lernen bei Lehrkriften im Sinn eines Conceptual Change zu stirken (Reusser & Pauli,
2014).

Ein erster Schritt der Reflexion ist es, die eigenen Beliefs {iberhaupt — soweit mog-
lich — explizit zu machen:

,In dem MaBe, in dem Lehrkriifte sich ihrer Uberzeugungen und Subjektiven Theorien be-
wusst werden, indem sie diese weiterentwickeln und sich mit anderen Personen [...] dariiber
austauschen, kdnnen sie die Qualitét ihrer beruflichen Praxis verbessern.” (Dann & Haag,
2017, S.92)

Hierfiir bieten sich grundsétzlich sowohl kommunikativ-interaktive als auch stirker in-
dividuell-selbstreflexive Zuginge an. Das vorliegende Material greift auf die Idee des
reflexiven Schreibens (Paus & Jucks, 2013) zuriick: Eine geordnete und schriftliche Dar-
stellung stellt eine intensive Form der Selbstreflexion dar und kann zudem metakognitive
Prozesse des Hinterfragens auslosen (vgl. Paus & Jucks, 2013, S. 125; Leonhard, 2016).

Das in diesem Beitrag vorgestellte Material geht inhaltlich zuriick auf das Konzept der
,Arbeitstheorie* zur Formulierung ,eigener Einstellungen, Uberzeugungen, Vorerfah-
rungen und Kenntnisse™ (Artmann et al., 2012, S. 117; vgl. Kricke & Reich, 2009), das
im Kdlner Modellkolleg ,,als Instrument zur Reflexion der eigenen lernbiografisch erwor-
benen Einstellungen und subjektiven Theorien vor dem Hintergrund von wissenschaftli-
chen Theorien, empirischen Befunden und eigenen Praxiserfahrungen® entwickelt und
eingesetzt wurde (Artmann, Michalak & Rohr, 2012, S. 72). Es wurde in mehreren Schrit-
ten (vgl. Kap. 5) an die fachspezifische Zielsetzung angepasst und konkretisiert.

Das Material orientiert sich auBerdem am Reflexionsverstindnis des Reflexionsstruk-
turmodells von Leonhard (vgl. 2016, S. 52). Reflexion wird hierin verstanden als Rela-
tionierung von Wissenschaft, Praxisfeld und Person sowie als Selbstreflexion innerhalb
professioneller Lerngemeinschaften. Ziel ist es also, den Studierenden mit dem Material
die Grundlage dafiir zu geben, ihre Beliefs in Bezug zu wissenschaftlichem Wissen, ih-
ren Erfahrungen im Berufsfeld Schule sowie den Beliefs von Musiklehrkréften (und an-
deren relevanten Personen) zu setzen, wie sie in deren Unterricht oder in der gemeinsa-
men Planung und Auswertung von Unterricht deutlich werden.

5 Erfahrungen und Evaluation

Das Material wurde inzwischen in vier aufeinanderfolgenden Kohorten (n=26) einge-
setzt. Anhand der schriftlichen Dokumente der Studierenden, die in pseudonymisierter
Form vorliegen, wurde zunéchst analysiert, inwiefern die Umsetzung durch die Studie-
renden der Intention des Materials entsprach. Dies wurde durch die Ergebnisse einer
inhaltsanalytischen Auswertung unterstiitzt (Kuckartz, 2016), die im Rahmen des beglei-
tenden grofleren Forschungsprojekts vorgenommen wurde. Dabei zeigte sich vor allem
in den ersten beiden Kohorten Verbesserungsbedarf bei den gewdhlten Formulierungen
der Aufgabenstellung, die zwar auf das Fach Musik bezogen, jedoch insgesamt zunéchst
eng an der Arbeitstheorie zum Modul Erziehen/Unterricht (Kricke & Reich, 2009) ori-
entiert waren, die den Ausgangspunkt bildete. Im Verlauf der Erprobung wurde daher
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die Bezeichnung ,,Ihre Arbeitstheorie {iber guten Musikunterricht aufgegeben und
durch ,,Ihre musikdidaktische Position* ersetzt. Damit sollten stirker die Vorlaufigkeit
des eigenen Standpunkts sowie dessen Unvollkommenheit beriicksichtigt werden, da
insbesondere der Terminus ,,Theorie“ eine gewisse inhaltliche und argumentative Ge-
schlossenheit nahelegt und von den Studierenden als besondere Herausforderung wahr-
genommen wurde. Eine eigene Position dagegen kann sich immer wieder und leicht(er)
verdndern als eine formulierte Theorie und betont stirker den individuellen Charakter,
sollte jedoch trotzdem umfangreich sein und bedarf einer moglichst iberzeugenden Be-
griindung. Zudem fiihrte das Adjektiv ,,gut” in Einzelfillen dazu, dass nicht musikdidak-
tische Uberlegungen dargestellt wurden, sondern die ,,Merkmale guten Unterrichts*
(Meyer, 2009, S. 17f., bzw. Helmke, 2009) niedergeschrieben wurden. Ebenso zeigte
sich, dass die Studierenden nach dem Praxissemester eher von au3en an sie herangetra-
gene Kriterien ,,guten Musikunterrichts wiedergaben als ihre personlichen musikdidak-
tischen Beliefs. Entsprechend wurde das Material so gedndert, dass es die Studierenden
auffordert zu beschreiben, wie sie ihren Musikunterricht gestalten wollen, so dass darin
starker ihr eigenes Versténdnis von ,,gutem® Musikunterricht zum Ausdruck kommt.

Zudem wurden die Formulierungen zunehmend stérker fachspezifisch konkretisiert,
um die Beliefs inhaltlich besser auf Musikunterricht zu fokussieren. Gerade nach dem
Praxissemester, in dem Fragen des Classroom Managements und der Unterrichtsorgani-
sation besonders virulent sind und in den Reflexionsgesprdchen mit Lehrkréften viel
Raum einnehmen, gerieten musikdidaktische Fragen, auf die das Material ja abzielt, teil-
weise deutlich in den Hintergrund. Im gleichen Zug wurde das Material dabei im Hin-
blick auf detaillierte Informationen zur Arbeitstheorie allgemein gekiirzt. So wurde etwa
auf genauere Erlduterungen und Beispiele dafiir verzichtet, dass die Arbeitstheorie im
Hinblick auf Strategien des Classroom Managements abhidngig von der jeweiligen Situ-
ation unterschiedlich aussehen kann, um stirker den Fachaspekt und grundlegende mu-
sikpadagogische Beliefs zu adressieren.

Gestarkt wurde auflerdem die Verkniipfung der Beliefs mit den eigenen Erfahrungen,
die im urspriinglichen Material (Kricke & Reich, 2009) nur allgemein angerissen wurden
und gerade fiir das Fach Musik von besonderer Bedeutung sind. Im Vergleich mit ande-
ren Féchern ist der Anteil der Studierenden mit fachbezogenen piddagogischen Vorerfah-
rungen (etwa durch das Erteilen von Instrumentalunterricht) mit am hochsten (Neuhaus,
2019a; Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2018). Auch die eigenen kiinstlerischen Erfahrun-
gen sind von besonderer Bedeutung fiir die Beliefs. So werden im Material nun fiinf
Erfahrungsbereiche (als Schiiler*in, als Musiker*in, als (Musik-)Pddagoge bzw. -Pida-
gogin, als Student*in, im Austausch mit anderen) mit entsprechenden Beispielen aus-
fiihrlich angesprochen, damit die Studierenden auch auf andere als die zunéchst fast aus-
schlieBlich angefiihrten eigenen Schulerfahrungen aufmerksam werden.

Im Anschluss an die letzte Formulierung ihrer musikdidaktischen Position direkt nach
dem Praxissemester wurde mittels fiinf offener Fragen das Feedback der Studierenden
zum Material eingeholt (n=26). Die Riickmeldungen sind dabei fast ausschlieBlich posi-
tiv; besonders die Fragen bieten aus Sicht der Studierenden eine gute Orientierung. Ver-
besserungsvorschliage gibt es wenige; manche wiinschen sich hier noch mehr oder kon-
kretere Fragen und Beispiele, die helfen, den Text zu strukturieren. Fast alle sehen einen
Nutzen darin, ihre Beliefs iiber Musikunterricht aufzuschreiben. Sie schitzen es unter
anderem, sich die eigenen Vorstellungen bewusst zu machen und sie zu ordnen sowie
sich gezielt und in Ruhe {iber einen ldngeren Zeitraum damit auseinanderzusetzen.
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1 Einleitung

In den Rahmenvorgaben zum Praxissemester in Nordrhein-Westfalen, die das Ministe-
rium fiir Schule und Bildung 2010 publizierte (vgl. MSW NRW, 2010) und 2016 durch
Konkretisierungen erweiterte (vgl. MSW NRW, 2016), erhalten Unferricht und Refle-
xion im schulpraktischen Teil des Praxissemesters einen grolen Stellenwert. Ein wesent-
liches Element dieser Schulpraxis sind 50 bis 70 Unterrichtsstunden, die die Studieren-
den anteilig oder vollstdndig planen und durchfiihren. Dabei liegt die Verantwortung fiir
den Unterricht in der jeweiligen Schule und bei den Mentor*innen. Innerhalb dieses
Stundenvolumens sind zwei Unterrichtsvorhaben im Umfang von fiinf bis fiinfzehn Un-
terrichtsstunden durchzufiihren. Dies bedeutet eine komplexe, auf eine Unterrichtsreihe
ausgerichtete Unterrichtsplanung und -durchfiihrung mit entsprechender Reflexion. Bei
diesen Unterrichtsvorhaben geht es nicht nur um die Planung von Einzelstunden, wie
sie zum Beginn des Praxissemesters als Erprobung dienen, sondern auch darum, ver-
schiedene didaktische Zugénge und Organisationsformen innerhalb einer Unterrichts-
reihe zu planen, um fiir Schiiler*innen komplexe Lernsituationen zu konzipieren. Zu-
gleich sollen die damit verbundenen Planungen und Durchfiihrungen Reflexionsanlisse
fiir Studierende schaffen:

[ Unterrichtsvorhaben] sind schiiler- und handlungsorientierte, offene Formen der Unter-
richtsgestaltung, die die Lernenden zu einem selbstregulierten fachlichen oder iiberfach-
lichen Lernen in komplexen Lernsituationen befahigen sollen und auch den Studierenden
unterschiedliche Perspektiven auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie Reflexi-
onsanlédsse fiir ihren eigenen Professionalisierungsprozess eroffnen. Zentrales Ziel ist es,
dass die Studierenden Unterricht als Einheit erfahren und sie Lehr- und Lernprozesse in
groBeren Zusammenhéngen denken. In diesem Sinne umfassen Unterrichtsvorhaben, die im
Rahmen des Praxissemesters durchgefiihrt werden, eine Folge von Stunden, an denen die
Studierenden mit einem hohen Eigenanteil bei der Planung und Durchfiihrung beteiligt sind
und diese gemeinsam mit den betreuenden Lehrkréften auswerten.” (MSW NRW, 2016).

Uber diese Anforderungen hinaus, ist Unterrichtsplanung auch vor dem Hintergrund der
fiir alle Schulen des Landes Nordrhein-Westfalens geltenden Vorgaben zur individuellen
Foérderung, Kompetenzorientierung, Inklusion und Kooperation (MSW NRW, 2018) zu
orientieren. Um in schulpraktischen Phasen Unterrichtsvorhaben mit diesen Anspriichen
planen und durchfiihren zu kdnnen, bendtigen Studierende zum einen fachwissenschaft-
liches, (fach-)didaktisches und weiteres bildungswissenschaftliches Wissen und da-
riiberhinausgehende Kompetenzen. Zum anderen brauchen sie Lerngelegenheiten, bei
denen sie sich erproben, ihre Praxis reflektieren und die weitere Planung mit daraus ab-
geleiteten Folgerungen steuern konnen. Ziel dabei ist es, einen reflexiv angelegten Pro-
fessionalisierungsprozess zu initiieren und diesen erfolgreich zu durchlaufen.

Drei Akteursgruppen begleiten diese Prozesse der schulpraktischen Professionalisie-
rung: (1) Dozierende der Hochschulen durch Vorbereitungs-, Nachbereitungs- und Be-
gleitveranstaltungen aus den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften, (2) Fach- und
Kernseminarleitungen aus den Zentren fiir schulpraktische Lehrer*innenbildung durch
Begleitveranstaltungen und Unterrichtsbesuche und schlielich (3) Lehrkrifte an den
Schulen, in denen die Studierenden ihr Praxissemester absolvieren, durch Beratungen
und gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchfiihrung. Innerhalb dieser Akteurskons-
tellation werden verschiedene Perspektiven auf die schulpraktische Professionalisierung
eingenommen. Fiir Studierende kann die Mehrperspektivitit ein Gewinn sein, aber zu-
gleich miissen sie auch die Anforderungen, die die verschiedenen Akteursgruppen an sie
stellen, koordiniert erfiillen.

Freilich gibt es im System des Praxissemesters noch eine weitere Gruppe von Ak-
teur*innen: die Mitstudierenden. Diese Ressource wird aktuell in Lehre und Forschung
wenig beriicksichtigt. Praxissemesterstudierende und ihre Mitstudierenden durchlaufen
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in den Studienfachern gemeinsam vorbereitende Veranstaltungen. Wenn sie ihr Praxis-
semester auch nicht zusammen an einer Schule absolvieren, so sind dennoch Koopera-
tionen und damit gegenseitige Unterstiitzungen auch auf der Basis gemeinsamen Wis-
sens aus dem Vorbereitungsseminar moglich. Das hier vorgestellte Format des Co-Peer-
Learning setzt an dieser Ressource an, fokussiert auf Unterrichtsplanung und deren Re-
flexion.

2 Didaktischer Kommentar

Die Unterrichtsplanung von Unterrichtsvorhaben, wie sie im Praxissemester in Nord-
rhein-Westfalen vorgesehen sind, und deren Reflexion stehen im Mittelpunkt des hier
vorgestellten Co-Peer-Learning-Konzepts. Im Folgenden werden das Setting des Co-
Peer-Learning-Gesprichs, Impulsfragen, Planungskategorien und ein Planungsschaubild
sowie deren Verwendung im Co-Peer-Learning beschrieben und didaktisch kommen-
tiert.

Der hier vorgestellte Auszug des Co-Peer-Learning-Konzepts ist in den das Praxisse-
mester vorbereitenden Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaften verortet. Dort
kommen Studierende mit unterschiedlichen Unterrichtsfichern zusammen; ihnen ge-
mein ist die Schulform Gymnasium/Gesamtschule. Innerhalb eines Vorbereitungssemi-
nars, gestaltet in zwei Blocken a zwei Tage, umfassen die Themen Unterrichtsplanung,
Planung von Unterrichtsvorhaben, didaktische Konzeptionen, Kompetenzorientierung,
individuelle Forderung, Umgang mit heterogenen Lerngruppen, Binnendifferenzierung,
unterschiedliche Organisationsformen von Unterricht usw. mit Inputs und Ubungen ca.
einen Tag. In Diskussionen und Arbeitsphasen zur Unterrichtsplanung flieen auch Wis-
sensbestinde aus den unterschiedlichen Fachdidaktiken ein, die die Studierenden in das
Vorbereitungsseminar mitbringen.

Im Laufe des Seminars bilden sich dann Tandems oder Dreiergruppen, meist orientiert
an demselben Fach oder an verwandten Fachern. Studierende werden so zu Co-Peer-
Learnern. In ausgewiesenen Arbeitsphasen simulieren sie ein Co-Peer-Learning-Ge-
spréach, in dem u.a. Impulsfragen und Planungskategorien verwendet werden, um tiber
ein geplantes Unterrichtsvorhaben ins Gesprich zu kommen. Dazu werden Materialien
genutzt (sieche die beigefiigten Online-Supplements). Die Simulation dient dem metho-
dischen Einiiben des Gespréchssettings und konzentriert sich auf eine Unterrichtsthema-
tik, die Studierende bereits vorbereitet haben und zu der sie eine Skizze fiir ein Unter-
richtsvorhaben mitbringen, um daran dann weiterzuarbeiten. Im Praxissemester selbst
soll dieses Planungsgespriach zu einem konkret zu planenden Unterrichtsvorhaben min-
destens zweimal vor der tatséchlichen Durchfiihrung des Vorhabens und idealerweise
auch mindestens einmal wahrend des Zeitraums des Unterrichtsvorhabens stattfinden,
letzteres, um Anpassungen vornehmen zu konnen. Zur Reflexion bietet sich ein nachbe-
reitendes Gespréch an (siehe Online-Supplement 1). Die Gespriche dauern jeweils zwi-
schen 45 und 90 Minuten, je nach dem Gespréachsbedarf der Studierenden.

Die Planung des Unterrichtsvorhabens ist an den curricularen Vorgaben des jeweili-
gen Faches, der individuellen Férderung und den Vorgaben der Rahmenkonzeption zur
Gestaltung von Unterrichtsvorhaben orientiert. Das Ziel der Planungsgespréche ist eine
strukturierte Planung von fiinf bis fiinfzehn Unterrichtsstunden zunichst auf der Ober-
fliche, mit der Intention, zu den zu vermittelnden Inhalten didaktisch begriindet ver-
schiedene Organisationsformen wie Plenumsunterricht, Stationenlernen, Wochenplan
usw. zu konzipieren, die sowohl arbeitsgleiche als auch binnendifferenzierende Unter-
richtssettings ermoglichen und dariiber hinaus Grundprinzipien der individuellen Forde-
rung sichtbar machen. Die Detailplanung der Einzelstunden erfolgt dann sukzessiv im
Nachgang des Gespréchs.

Impulsfragen, die im Gespréach diskutiert werden (siehe Online-Supplement 1), sollen
zu Reflexion und Folgerungen fiir die Unterrichtsplanung anregen. Eine ,,Arbeitshilfe zu
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Reflexion und Feedback zur Unterrichtsplanung im Kontext von individueller Férderung
und Heterogenitét™ (siche Online-Supplement 2) bietet fiir das Gespréch zusétzlich einen
Stichwortkatalog mit Planungskategorien, deren Verwendung im Prozess der Unter-
richtsplanung intensiviert und routinisiert werden soll. Dieser Stichwortkatalog wurde
im Vorbereitungsseminar eingefiihrt und ist den Studierenden somit bekannt.

Studierende verabreden Gesprichszeiten wihrend des Praxissemesters vor Ort in den
Schulen oder treffen sich dazu an der Hochschule oder im digitalen Raum. Idealerweise
audio- oder videografieren die Studierenden diese Gespriche, um eine Grundlage fiir die
spatere Reflexion zu haben, die dazu fiihren soll, beim Abhoren der Aufzeichnung Kon-
sequenzen fiir die eigene Unterrichtsplanung abzuleiten. Wenn Aufzeichnungen nicht
moglich oder von den Studierenden nicht gewiinscht sind, miissen die Gesprache zumin-
dest protokolliert werden. Letzteres ist aber fiir eine Reflexion eventuell weniger ertrag-
reich, weil der Gesprachsfluss dadurch beeintrichtigt ist und nur einige Sequenzen stich-
punktartig erfasst werden.

Sowohl das Setting des Co-Peer-Learning-Gespréchs als auch die Impulse und Mate-
rialien intendieren eine didaktische Unterstiitzung des Lernprozesses zur Unterrichtspla-
nung im Praxissemester, v.a. im Hinblick auf einen heterogenititssensiblen Unterricht
und darauf bezogene Reflexionsprozesse.

3 Das Material

3.1 Erlduterungen zum Einsatz des Materials zum ,,Co-Peer-Learning-
Gesprich* und zu den ,,Gespréichs-Impulsen*

Das Material im Online-Supplement 1 bietet Informationen zur Organisation und Pha-
sierung des Co-Peer-Learning-Gesprichs an (vgl. Abschnitte I-IIT) mit Impulsen, Pha-
sen des Feedbacks und der Reflexion. Zudem enthilt das Material Impulsfragen (vgl.
Abschnitte V-VII), die in unterschiedlichen Zeitfenstern des Planungs- und Durchfiih-
rungsprozesses des Unterrichtsvorhabens eingesetzt werden kdnnen.

Die Impulsfragen zum Co-Peer-Learning-Gespréch, welches in der Vorbereitung des
Unterrichtsvorhabens mindestens einmal, besser zweimal gefiihrt wird (vgl. Abschnitt
V), zielt mit den Fragen 1 und 2 darauf ab, den Planungsprozess zu reflektieren. Die
Fragen 3 und 4 fokussieren auf die Themen Heterogenitét und individuelle Férderung.
Im Vorbereitungsseminar wurden diese Themen behandelt und mit Materialien, Vi-
deosequenzen zu Unterrichtssettings und Literatur angereichert. So kdnnen sich die Stu-
dierenden auf Informationen stiitzen, die sie aus der gemeinsamen Seminararbeit kennen.
Die Frage 5 regt noch einmal eine Reflexion an, diesmal konkretisiert auf Entschei-
dungsprozesse und Alternativen. Die Auseinandersetzung damit betrifft unterrichtsrele-
vante Kompetenzen, nimlich Entscheidungen zu begriinden und Alternativen zu finden
und zu trainieren. Mit den Fragen 6 und 7 sollen die Kenntnisse aus Fachdidaktik, allge-
meiner Didaktik und weiteres bildungswissenschaftliches Wissen aktiviert werden.
Diese Fragen sind allgemein gehalten und bediirfen daher inhaltlicher Fiillung. In der
Simulation des Gespréchs sollte mit den Studierenden gemeinsam iiberlegt werden, auf
welche Kenntnisse ihres bisherigen Studiums sie zuriickgreifen kdnnen. Die Forderung,
die fiir alle Praxisphasen immer wieder formuliert wird, Theorie und Praxis zu verbin-
den, hat hier ihren Ansatzpunkt, bedarf aber der Konkretisierung und Explikation. Die
Frage 8 ist offen gestaltet, um den Impulsgebenden weitere Anregungen zu ermoglichen.

Ein Co-Peer-Learning-Gespréch (vgl. Abschnitt VI) sollte wahrend des Zeitraums des
Unterrichtsvorhabens gefiihrt werden. Ziele dabei sind, die Reflexion fortzusetzen, aber
auch Folgerungen abzuleiten, um das Unterrichtsvorhaben zu modifizieren. Dazu dienen
die Impulsfragen aus Abschnitt VI des Materials. Da sich einige Erlduterungen zu den
Impulsen aus Abschnitt V auf den Abschnitt VI iibertragen lassen, wird im Folgenden
nur noch auf einige Impulse Bezug genommen. Die Fragen 2 und 3 schlieBen an den in
den vorbereitenden Co-Peer-Learning-Gespréchen initiierten Reflexionsprozess an und
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sollen die Auseinandersetzung mit Verdnderungen der eigenen Planungskonzepte und
-aktivititen unterstiitzen. Dies betrifft auch die Fragen 8 und 9, hier noch ergénzt durch
exemplarische konkretisierte Beschreibungen.

Nach dem Abschluss des Unterrichtsvorhabens wird ein weiteres Co-Peer-Learning-
Gesprich gefiihrt (vgl. Abschnitt VII). Wie auch in den vorhergehenden Gesprachsset-
tings wird durch die Frage 1 zunichst erneut auf die konkrete Planung und Durchfiihrung
der Unterrichtsreihe Bezug genommen, um einen Ausgangspunkt fiir die Reflexion zu
bieten. Die Frage 2 zielt darauf ab, die Planungskategorien individuelle Férderung und
Heterogenitit im Planungsprozess routinisiert zu verankern. Frage 3 nimmt die Impulse
aus den Co-Peer-Learning-Gespriachen in den Blick. Mit den Fragen 4 und 5 ist beab-
sichtigt, auf das Praxissemester als Lerngelegenheit und das dann noch folgende Studium
oder auch schon den Start in das Referendariat zu fokussieren mit der Perspektive auf
die Konkretisierung weiterer Lerninhalte und -prozesse der zukiinftigen Ausbildung. Die
Frage 7 sucht nach konkreten Auslosern fiir Reflexionsprozesse. Damit soll auch im Zu-
sammenhang mit den angebotenen Fragen langfristig der Prozess initiiert werden, Re-
flexionsanldsse im Schulalltag zu beschreiben und Konsequenzen fiir die eigene Profes-
sionalisierung abzuleiten und zu planen.

3.2 Erlauterungen zum Einsatz der Arbeitshilfe ,,Reflexions- und
Feedbackanregungen zur Unterrichtsplanung im Kontext von
individueller Férderung und Heterogenitét™

Diese Arbeitshilfe (Online-Supplement 2) enthélt Stichworter zum Themenfeld indivi-
duelle Forderung und Umgang mit Heterogenitit im Unterricht. Diese Stichworter sollen
die Studierenden in der individuellen Vorbereitung ihres Unterrichtsvorhabens unterstiit-
zen und im Sinne von Planungskategorien {iber die Unterrichtsreihe hinweg gedacht und
konkretisiert werden. Sie beziehen sich auf Inhalte des Vorbereitungsseminars und wei-
tere Lernangebote in Form von Literatur, didaktischen Materialien und Videosequenzen.
Die Kontexte der Stichworter lassen sich passend zu den eigenen Planungsiiberlegungen,
den Bedingungen der Lerngruppe und den curricularen Vorgaben fiillen. Je nach Unter-
richtsvorhaben sind sie unterschiedlich relevant.

Wihrend der Co-Peer-Learning-Gespréche bietet diese Arbeitshilfe Ansatzpunkte fiir
die Reflexion und das Feedback und soll zur routinisierten Verwendung der Planungs-
kategorien beitragen. Die Arbeitshilfe kann auf verschiedene Art und Weise verwendet
werden: in der eigenen Reflexion wihrend der Planung der Unterrichtsreihe, im Feed-
back wihrend der Co-Peer-Learning-Sitzung oder in Reflexionsformaten wie Lerntage-
bucheintrigen.

4  Theoretischer Hintergrund

Im Konzept des Co-Peer-Learning werden Studierende als ,,Co-Peers® (Falchikov,
2001, S. 1) adressiert, die in Bezug auf ihren Ausbildungs-, Kenntnis- und Kompetenz-
stand vergleichbar sind (vgl. Treidler, Westphal & Stroot, 2014; Greiten, 2019). Das Co-
Peer-Learning-Konzept, wie es hier vorgestellt wird, setzt auf eine gemeinsame Wis-
sensbasis und eine daran anschlieBende Reflexion. Die Reflexionsimpulse sollen dazu
anleiten, implizites Wissen zu explizieren, Theoriewissen auf Handeln zu beziehen (vgl.
Korthagen, 2002; Neuweg, 2011) und in diesem Fall auf Unterrichtsplanung anzuwen-
den. In dem Konzept ist ein zielgerichtetes Feedback durch den bzw. die Gesprichs-
partner*in vorgesehen, im Sinne einer kriteriengeleiteten Riickmeldung zu Planungs-
iiberlegungen und -begriindungen, wie die Impulsfragen oder auch die Stichwdrter der
Arbeitshilfe es anbieten. Zielgerichtetes Feedback gilt als effektive Intervention, um
Lernprozesse zu initiieren und Motivation, Anstrengungsbereitschaft, Leistungen und
Strategien positiv zu beeinflussen (vgl. Hattie & Wollenschlédger, 2014; Miiller & Ditton,
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2014). Lern-, Entwicklungs- und Professionalisierungsaspekte werden somit im Konzept
des Co-Peer-Learnings verbunden.

Durch die Konzentration auf theoriebasierte Unterrichtsplanung soll prozedurales
Wissen fiir einen theoretisch fundierten Planungsprozess aufgebaut und in Handlungs-
routinen iiberfithrt werden, indem die Studierenden die Co-Peer-Learning-Gespréche
vor, wiahrend und nach dem Planungsprozess des Unterrichtsvorhabens fithren und ver-
gleichbare Fragen verwenden. Die wiederholte Auseinandersetzung mit Unterrichtspla-
nung vermag so das Wissen auch iiber Unterrichtsqualitdt zu erhéhen (vgl. Baer, Kocher,
Wyss, Guldimann, Larcher & Dorr 2011; Schnebel & Kreis, 2014). Es kann auch ange-
nommen werden, dass Studierende entsprechende Handlungsskripte entwickeln (vgl.
Schank & Abelson, 1977; Baumert & Kunter, 2011).

In der Forschung zur Unterrichtsplanung in Praxisphasen dominieren Studien mit
Selbsteinschitzungen von Studierenden, meist mit vorgegebenen Items. Diese Studien
kommen zu dem Ergebnis, dass Studierende wahrnehmen, dass ihre allgemeindidak-
tischen und unterrichtsbezogenen Kompetenzen sowie ihr padagogisches Wissen wéh-
rend Phasen schulischer Praxis zunehmen (vgl. Kreis & Staub, 2011; Gassmann, 2012;
Schnebel & Kreis, 2014). Eine Korrelation in Bezug auf zunehmendes theoretisches
Wissen besteht jedoch nicht (vgl. Konig, Kaiser & Felbrich, 2012). In diesem Zusam-
menhang steht auch der Hinweis von Hascher (2006), dass fehlendes Wissen zu einer
unreflektierten Praxis fithren kann. In Studien zur Unterrichtsplanung im Orientierungs-
praktikum (vgl. Greiten & Trumpa, 2017) und im Praxissemester in Nordrhein-Westfa-
len (vgl. Greiten, 2017) konnte gezeigt werden, dass Studierende der Lehramter fiir die
Sekundarstufen iiber wenig Wissen zur Gestaltung von variierenden Lehr-Lernsettings
mit binnendifferenzierenden Phasen sowie iiber wenige Kenntnisse zu didaktischen Mo-
dellen verfiigen und in der Schulpraxis durch Lehrkréfte dazu auch kaum Anleitung er-
halten. Studien, die den aktiven und kriteriengeleiteten Wissenserwerb und entspre-
chende Handlungspraxis zur Unterrichtsplanung fiir komplexe Lehr-Lernsituationen
unter der Perspektive der individuellen Forderung in heterogenen Lerngruppen untersu-
chen, liegen bislang kaum vor. Die hier vorgestellten Konzepte und Materialien setzen
an diesem Desiderat an.

5 Erfahrungen

Das Format der Planungsgespréche, die konkreten Impulse und die vorgestellte Arbeits-
hilfe wurden in den Vorbereitungsseminaren mehrfach evaluiert und angepasst und wer-
den aktuell weiterentwickelt. Im Folgenden werden einige Erfahrungen beschrieben, de-
ren Auswabhl sich auf den Transfer in andere Seminarkontexte richtet.

Das Setting der Co-Peer-Learning-Gespriche ist fiir die Studierenden zunéchst unge-
wohnt, und der Einsatz einiger Impulsfragen aus dem Vorbereitungsgespréch irritiert
manche Studierende und bringt sie zu der spontanen Einsicht, dariiber noch nie nachge-
dacht zu haben. Zugleich fiihrt diese Irritation zusammen mit dem Wissen darum, dass
diese Impulsfragen in der Realitdt des Praxissemesters erneut gestellt werden, dazu, dass
sich die Studierenden mit zugrundeliegenden Inhalten beschiftigen und sie in die Vor-
bereitung des Unterrichtsvorhabens einbeziehen.

Studierende sind aus den didaktisch orientierten Veranstaltungen der Hochschule ge-
wohnt, einzelne Unterrichtsstunden zu entwerfen. Die Auseinandersetzung mit Pla-
nungskonzepten fiir Unterrichtsreihen, wie die Unterrichtsvorhaben nach den Vorgaben
der Rahmenkonzeption in Nordrhein-Westfalen dies intendieren, ist fiir sie eher unge-
wohnt. Hinzu kommt, dass im deutschsprachigen Raum bislang auch in didaktischer Li-
teratur der Schwerpunkt auf die Planung einzelner Stunden im Kontext einer Unterrichts-
reihe gelegt wird. Das Planungskonzept, das den hier vorgestellten Materialien zugrunde
liegt, setzt auf Variationen von Organisationsformen einzelner Unterrichtsstunden inner-
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halb einer Unterrichtsreihe, auf verschiedene didaktische Zuginge und die Konkretisie-
rung von Lern-, Férderungs- und Leistungssituationen, mit denen im Verlauf der Unter-
richtsreihe auch eine individuelle Férderung verbunden ist. Fiir viele Studierende, die
derartige Variationen aus der eigenen Schulzeit nicht kennen oder die mit variierenden
Unterrichtssettings auch in Hospitationen oder Videoanalysen nicht konfrontiert wurden,
stellen derartige Planungskonzepte eine zusitzliche Herausforderung dar. Von daher
sollten in den Seminaren zur Vorbereitung auf das Praxissemester hier gegebenenfalls
noch Akzente gesetzt werden.

Die Terminierung der Gesprache im Verlaufe des Praxissemesters muss rechtzeitig
begonnen werden. Die Studierenden sind in der Regel nicht an derselben Schule titig,
und die Unterrichtsvorhaben beginnen selten gleichzeitig. Insofern sind ein entsprechen-
der Plan und auch eine flexible Handhabung der Gespriachstermine sinnvoll. Videokon-
ferenzen, die auch eine Einsicht in die Planungsmaterialien ermdglichen, wurden von
einigen Tandems genutzt und waren auch kurzfristig umsetzbar.

Evaluationen zu den Impulsfragen und der Arbeitshilfe waren tiberwiegend positiv;
Studierende bezogen sich dabei v.a. auf die konkreten Planungskategorien, aber auch auf
grundsitzliche Impulse, den Planungsprozess zu explizieren, Alternativen zu durchden-
ken und Entscheidungen zu begriinden. Der Zeitaufwand, der fiir die Planungsgespréche
benotigt wird, wurde in Relation zum personlichen Benefit unterschiedlich eingeschitzt.
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1 Einleitung

Die Intention dieses Ansatzes besteht darin, wahrend der universitiren Lehrer*innenbil-
dung einen Beitrag dazu zu leisten, dass Studierende der Féacher Biologie, Chemie und
Sachunterricht zukiinftig einen lernwirksamen Experimentalunterricht planen kénnen.
Die Effektivitit des Experimentalunterrichts zeichnet sich dadurch aus, dass eine Lern-
umgebung konstruiert wird, in der Schiiler*innen bestmoglich in ihren Experimentier-
kompetenzen gefordert und gefordert werden (Schulz, Wirtz & Starauschek, 2012). Zu
beriicksichtigen sind dabei u.a. Schiiler*innenvoraussetzungen, curriculare Aspekte, die
Reduzierung der Komplexitit eines naturwissenschaftlichen Sachverhaltes sowie mog-
liche Vermittlungsstrategien fachlicher Inhalte, aber auch Sicherheits- und Entsor-
gungsaspekte (Nerdel, 2017). Hinderlich fiir einen lernwirksamen Experimentierprozess
konnen Eventualititen sein, die wihrend der Planung des Unterrichts unzureichend be-
riicksichtigt wurden. So konnen z.B. Unklarheiten auf Seiten von Schiiler*innen auftre-
ten, wenn Aufgabenstellungen oder Versuchsdurchfithrungen von der Lehrperson im
Vorfeld nicht adressatengerecht formuliert wurden. Folglich wird ein experimenteller
Arbeitsauftrag von Schiiler*innen nicht verstanden und ein problemloses Experimentie-
ren erschwert. Uberdies konnen ungeahnte Situationen auftreten, wenn Experimente vor
der Durchfiihrung mit Schiiler*innen von der Lehrperson nicht in Génze durchdacht
wurden. Es bleibt dann z.B. unklar, ob geniligend Materialien zum Experimentieren vor-
handen sind und inwiefern den Schiiler*innen das (sichere) Experiment gelingt (Barke,
Harsch, Marohn & Kroger, 2015). Ferner ist es moglich, dass Experimentierkompeten-
zen von Schiiler*innen unzureichend diagnostiziert wurden (Hammann, Phan, Ehmer &
Bayrhuber, 2006). Dies kann z.B. der Fall sein, wenn ein Lehr-Lern-Setting vorbereitet
wird, in dem Schiiler*innen selbst ein Experiment planen sollen. Fehlende Experimen-
tierkompetenzen im Bereich der Planung seitens der Schiiler*innen kénnen jedoch dazu
fiihren, dass diese Aufgabe nur unzureichend erfiillt werden kann. Diese und andere
Eventualititen gilt es bereits im Rahmen der Planung des Unterrichts zu antizipieren.
Besonderes Augenmerk sollte dabei auf die adressatengerechte Gestaltung von Lernge-
legenheiten, bezogen auf den Fachinhalt und auf die eingesetzten naturwissenschaftli-
chen Denk- und Arbeitsweisen, gelegt werden.

2 Didaktischer Kommentar

Das Reflexionsformat, das in diesem Beitrag dargestellt wird, wurde fiir die université-
ren Vorbereitungsseminare zum Praxissemester der Facher Biologie, Chemie und Sach-
unterricht adaptiert und erprobt. Entlehnt wurden insbesondere der modifizierte Ablauf
der Reflexion (Reflexionsschema) sowie Reflexionsfragen einer Handreichung des Lan-
desinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018,
S. 12) zur Forderung der Reflexionskompetenz in der Lehrerbildung. Einsicht in das
urspriingliche Reflexionsschema und die zugehdrigen Reflexionsfragen kann in der ge-
nannten Handreichung erhalten werden. Im vorliegenden Beitrag wurde dieses Reflexi-
onsformat im Rahmen einer videografierten Unterrichtssimulation mit dem Schwer-
punkt auf den Experimentalunterricht eingesetzt. Urspriinglich ist es jedoch nicht
fachgebunden und kann interdisziplindr verwendet werden. Sofern die videobasierte
Reflexion von Unterricht oder Unterrichtssimulationen nicht moglich ist, kdnnten sich
Studierende, Lehramtsanwérter*innen oder Lehrpersonen konkrete Situationen des Un-
terrichts (z.B. Erarbeitungsphasen im Experimentalunterricht im Praxissemester) mental
vergegenwartigen. Das Reflexionsschema konnte ferner in Gespriche, z.B. zwischen
Fachleiter*in/Mentor*in und Referendar*in/Student*in (Wischmann, 2015), in kollegi-
ale Fallberatungen (Kreis & Staub, 2017) oder Co-Peer-Learning-Gespréache (Greiten,
2019) sowie Lerntagebucheintrage (Niickles & Renkl, 2010) integriert werden. Zudem
konnte das Format fiir die Reflexion schriftlicher bzw. videografierter Vignetten oder

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 49-56 https://doi.org/10.4119/dimawe-3898


https://doi.org/10.4119/dimawe-3898

Franken & Preisfeld 51

Schiiler*innenprodukte zur Fallanalyse (Brauer, Fischer, HoBle, Niesel, Vo3 & Warn-
stedt, 2017; Hilfert-Riippell, Penrose, Honer, Eghtessad, Koch & Hormann, 2018) ge-
nutzt werden. Es ist ratsam, das Format kontinuierlich einzusetzen, um eine fortwéah-
rende Theorie-Praxis-Verzahnung anzuregen, was beim einmaligen Einsatz (noch) nicht
gewihrleistet werden kann. Die vorliegenden Reflexionsfragen konnen parallel und/oder
nacheinander ausgelegt werden. Zweifelsohne ist die Auswahl der Videosequenzen
durch die Seminarleitung mit einem hohen zeitlichen Aufwand verbunden, weshalb man
diesen Prozess teilweise in die Verantwortung der angehenden Lehrpersonen iibergeben
konnte.

2.1 Experimentalunterricht en miniature — Die Unterrichtssimulation

Die Studierenden planten fiir die Unterrichtssimulation in Gruppen (zwei bis vier Perso-
nen) u.a. eine Station mit einem Experiment und Arbeitsmaterialien (Musterlosungen,
Arbeitsblitter, Scaffolds, digitale Medien, Modelle etc.) fiir ihre Kommiliton*innen
(Planung).

Im Fach Biologie handelte es sich dabei um das Themenfeld Humanbiologie, fiir das
z.B. Stationen zur Sinnesphysiologie, zur Muskulatur, zur Atmung oder zum motori-
schen Lernen fiir die Sekundarstufe I und II geplant wurden. Die Chemiestudierenden
entwickelten u.a. Stationen zur Titration, zur pH-Wert-Bestimmung oder zu Untersu-
chungen mit Indikatoren. Fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht wurden Stati-
onen zum Thema Magnetismus oder Stirkenachweis geplant. Daraus ergaben sich in
jedem Vorbereitungsseminar mehrere kleine Experimentierstationen.

Reflexion

Abbildung 1: Ablauf der Unterrichtssimulation (reduziert: Franken & Preisfeld, 2019,
S. 253f)

Nach der erfolgten Planung wurden die Experimentierstationen von den Studierenden
fiir ihre Kommiliton*innen aufgebaut, sodass die Durchfiihrung der Experimente und
die Erprobung der entwickelten Arbeitsmaterialien von diesen in Kleingruppen stattfin-
den konnten (Durchfiihrung). Die Studierenden fiihrten bei der Stationsarbeit alle Expe-
rimente mit Ausnahme ihrer eigenen durch. Die Durchfiihrung der Experimente wurde
mit Korperkameras von den Kommiliton*innen wéhrend des Prozesses der Durchfiih-
rung aufgezeichnet.

Nach erfolgter Durchfiihrung der Experimentierstationen fanden Reflexionsgespréiche
zwischen der Seminarleitung und Studierenden der Planungsgruppen statt (Reflexion).
Die Reflexionsgespriache fanden aus zeitdkonomischen Griinden i.d.R. jeweils nur mit
einer Person der Planungsgruppe statt. Dazu spielte die Seminarleitung einem bzw. einer
Studierenden Videosequenzen der videografierten Durchfiihrung (der Kommiliton*in-
nen) ihrer eigens geplanten Experimentierstationen vor. Mittels des Reflexionsschemas,
welches die Seminarleitung schrittweise vortrug, reflektierten die Studierenden iiber die
dargestellte Experimentiersituation, identifizierten Schwierigkeiten beim Experimentie-
ren ihrer Kommiliton*innen und entwickelten zur Vermeidung dieser Schwierigkeiten
theoriebasiert Handlungsalternativen, um solche Situationen im Experimentalunterricht
mit Blick auf das Praxissemester und das Experimentieren mit Schiiler*innen zukiinftig
zu verhindern.
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3 Das Material: Review auf die Experimentierstation —
Das Reflexionsformat

Das Reflexionsgesprich zwischen der Seminarleitung und einem bzw. einer Studieren-
den zur geplanten Experimentierstation beginnt mit einigen ,,Aufwérmfragen®, mit de-
nen die Planung der Experimentierstationen bei den Studierenden wieder in Erinnerung
gerufen wird (Niebert & GropengieBer, 2014). Im Zuge dessen sollen die Studierenden
erortern, welche fachlichen Inhalte sie innerhalb ihrer Experimentierstation vermitteln
wollten und fiir welche naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen sie sich ent-
schieden haben. AnschlieBend erkléren sie, welches Schiiler*innenvorwissen sie bei ih-
rer Planung beriicksichtigt haben. Im Anschluss daran beschreiben sie, wie sie bei der
Planung der Experimentierstation vorgegangen sind und welches Professionswissen (aus
der Universitdt oder vorherigen Praxisphasen) sie einbringen konnen. Darauthin reflek-
tieren sie dariiber, was ihnen bei der Planung leicht und was ihnen schwerfiel und in
welchen Bereichen sie noch Hilfe bendtigen konnten.

Anschliefend werden dem bzw. der Studierenden Videosequenzen von der Durchfiih-
rung der eigens geplanten Experimentierstation durch ihre Kommiliton*innen vorge-
spielt. Die Auswahl der Sequenzen wird vor dem Reflexionsgesprach von der Seminar-
leitung getroffen. Es handelt sich dabei um kleine Videosequenzen, in denen sich
insbesondere Schwierigkeiten beim Experimentieren bzw. bei der Erarbeitung gestellter
Aufgaben innerhalb der Experimentierstation abzeichneten. Mittels des Reflexionssche-
mas und nacheinander dazu ausgelegter Reflexionsfragen reflektierten die Studierenden
iiber die dargestellte Experimentiersituation. Der Ablauf der Reflexion orientierte sich
dabei sehr eng an der Handreichung des Landesinstituts flir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018, S. 12) zur Férderung der Reflexions-
kompetenz in der Lehrerbildung. Das entlehnte und modifizierte Reflexionsformat folgt
dem ALACT-Modell von Korthagen (vgl. 2002, S. 49) und bezieht die Action (hier:
Unterrichtssimulation zum Experimentalunterricht), Looking back on action (hier: Riick-
blick auf die Unterrichtssimulation), Awareness of essential aspects (hier: Wahrneh-
mung und Beschreibung, Identifikation, Analyse von z.B. Schwierigkeiten beim Expe-
rimentieren), Creating alternative methods of action (hier: Entwicklung von
Handlungsalternativen) und 7rial (Erprobung der Handlungsalternativen im Rahmen ei-
ner erneuten Unterrichtssimulation) ein. Im Zentrum dieses Ansatzes steht, eine stattge-
fundene Handlung bewusst wahrzunehmen und Alternativen fiir zukiinftige Situationen
zu entwickeln, welche anschlieBend erprobt werden. In der beschriebenen Unterrichtssi-
mulation fehlt die erneute Erprobung (77ial), weil die Simulation am Ende der Veran-
staltungsreihe zum Praxissemester lediglich einmal durchgefiihrt wurde. Es ist allerdings
empfehlenswert, den Ablauf der Simulation dahingehend zukiinftig zu modifizieren, um
die Wirksamkeit der entwickelten Handlungsalternativen zu eruieren.

Im Folgenden wird die schrittweise Reflexion in Anlehnung an die zuvor zitierte
Handreichung (LI Hamburg, 2018, S. 12) nach der durchgefiihrten Unterrichtssimula-
tion vorgestellt.

Schritt 1: Zunéchst beschreiben die Studierenden die wahrgenommene Experimentiersi-
tuation moglichst wertneutral (Wahrnehmung & Beschreibung). Dabei soll wiedergege-
ben werden, was ihre Kommiliton*innen in dem gezeigten Videoabschnitt, bezogen auf
das Experimentieren, machen und was ihnen Schwierigkeiten beim Experimentieren be-
reitet.

Schritt 2: AnschlieBend benennen sie die Bedeutsamkeit der wahrgenommenen Situation
fiir die Reflexion (I/dentifikation). In dieser Phase erklaren die Studierenden, welche Aus-
wirkungen die wahrgenommenen Schwierigkeiten auf den weiteren Experimentierpro-
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zess fiir ihre Kommiliton*innen haben konnten. Dann wird ein Transfer zum Experimen-
talunterricht mit Schiiler*innen hergestellt und {iberlegt, inwiefern die aufgetretenen
Schwierigkeiten auch deren Experimentierprozess beeintrachtigen konnten.

Schritt 3: Darauthin wird analysiert, wie es zu den Schwierigkeiten beim Experimentie-
ren der Kommilitonen*innen gekommen sein konnte (4ralyse). Die Studierenden gehen
dabei gedanklich zu ihrer Planung der Experimentierstation zuriick. Die Planung der Ex-
perimentierstation wird dazu aus fachlicher, fachdidaktischer und/oder piddagogischer
Perspektive ergriindet und es wird beschrieben, welche Gedankenginge die Studieren-
den im Vorfeld bei der Planung verfolgt haben. Weiterhin iiberlegen sie, ob es in ihrer
Vergangenheit (z.B. wihrend Hospitationen, der Durchfiihrung eigenen Unterrichts in
schulischen Praktika, im Vertretungsunterricht) bereits zu dhnlichen Situationen kam.

Schritt 4: Folglich wird idealerweise theoriebasiert reflektiert, wo sich diese Situation
fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und padagogisch verorten lasst (vielperspektivisch
& kritisch denken). Dazu soll mit Bezug zu den genannten Bezugsdisziplinen beschrie-
ben werden, wie mit solchen Situationen umgegangen werden kann. So empfehlen z.B.
Armold, Kremer und Mayer (2016) den Einsatz von Scaffolds oder Walpuski und Sum-
fleth (2007) den Einsatz von Strukturierungshilfen beim Experimentieren von Schii-
ler*innen zur Unterstiitzung des Forschenden Lernens. AuBerungen der Studierenden,
welche in diese Richtung gehen, wiirden einen eindeutigen Bezug zur naturwissenschaft-
lichen Fachdidaktik darstellen.

Schritt 5: AnschlieBend wurden unter Einbezug der aufgezéhlten theoretischen Befunde
Handlungsoptionen fiir die Planung ihrer Experimentierstation zur konkreten Vermei-
dung der gezeigten Situation entwickelt (Handlungsoptionen). Dazu konnte z.B. be-
schrieben werden, wie Scaffolds zum Forschenden Lernen (Arnold et al., 2016) ganz
konkret fiir das gezeigte Beispiel aussehen konnten.

Schritt 6: Zum Schluss findet eine Metareflexion statt, in der die Studierenden {iberlegen,
welche Erkenntnisse sie aus der Reflexion fiir ihre schulische Zukunft ableiten (Metare-
flexion). Hier konnten Bezilige zum anstehenden Praxissemester hergestellt werden, in-
dem die Studierenden Strategien zur Pravention solcher oder dhnlicher, den Experimen-
tierprozess von Schiiler*innen beeinflussenden, Situationen fiir sich mitnehmen.

4  Theoretischer Hintergrund

Das Reflexionsformat wurde in Anlehnung an einen Vorschlag des Landesinstituts fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018, S. 12) zur For-
derung der Reflexionskompetenz in der Lehrerbildung modifiziert. Eine i{iberarbeitete
Fassung dieser Handreichung existiert seit 2020 (vgl. LI Hamburg, 2020, S. 8). Das ent-
lehnte Reflexionsformat folgt dem ALACT-Modell von Korthagen (vgl. 2002, S. 49)
und wird in diesem Beitrag mit dem Verstindnis von Reflexion von Leonhard, Nagel,
Rihm, Strittmatter-Haubold und Wengert-Richter (2010) zusammengebracht. Diese de-
finieren Reflexion als ,,gedankliche Vermittlung [...] zwischen den Erlebnissen und Er-
fahrungen in Schule und Unterricht, den Zielen, Erwartungen und Uberzeugungen [...]
sowie dem zur Verfligung stehenden padagogischen, didaktischen und fachlichen Wis-
sen* (Leonhard et al., 2010, S. 111) einer (angehenden) Lehrperson. Durch das Heraus-
treten aus der Handlung und die stattfindende Reflexion (reflektierte Videoanalyse) wird
eine distanzierte Perspektive auf die zuriickliegende Handlung (Planung von Experi-
mentalunterricht) eingenommen. Im Zuge der Reflexion wird auf verfiigbares Professi-
onswissen zuriickgegriffen und dieses expliziert. Indem Handlungsoptionen, vor dem
Hintergrund des Professionswissens (z.B. Repertoire an fachdidaktischen Vermittlungs-
strategien) und Erfahrungen mit dhnlichen Situationen (z.B. eigene Schwierigkeiten bei
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der Umsetzung von Experimenten), durchdacht werden, kdnnen implizites Wissen in
den Wissensbereichen des Professionswissen zutage gefordert und die Wissensvernet-
zung angeregt werden (vgl. Leonhard et al., 2010).

5 Erfahrungen

Im Rahmen der Erprobung wurde anhand eines exemplarischen Beispiels deutlich, dass
das Reflexionsschema eine sukzessive Reflexion auf Seiten der Studierenden anregen
kann. Es stellte sich heraus, dass Studierende in der Lage sein kdnnen, Schwierigkeiten
ihrer Kommiliton*innen beim Experimentieren wahrzunehmen, deren Bedeutsamkeit
fiir den weiteren Experimentierprozess (auch im Kontext mit Schiiler*innen) zu erken-
nen und Handlungsoptionen abzuleiten. Inwiefern sie jedoch theoretische Beziige her-
stellen und ob das Ergebnis verallgemeinerbar ist, gilt es zukiinftig ndher zu betrachten.
Das folgende Beispiel entstammt einem videobasierten Reflexionsgespriach zwischen ei-
nem Studierenden (Peter) und der Seminarleitung nach der stattgefundenen Unterrichts-
simulation. Das Tandem, in dem sich Peter befand, hat eine Experimentierstation zum
Thema ,,Atmung* geplant.

Also ich hatte auf jeden Fall einen Aha-Effekt, weil ich gesehen habe, wie die Studierenden
darauf'reagiert haben. Ich habe gesehen, und das ging auch aus dem Feedback der Kommi-
liton*innen hervor, dass die Hypothesenbildung gar nicht stattfinden konnte. Das Experi-
ment hat ja auch gar nicht richtig funktioniert. Das war fiir mich ein sehr erstaunliches Aha-
Erlebnis. Das hat mir auf jeden Fall einen Anhaltspunkt gegeben, worauf ich in Zukunft
noch mehr achten sollte. Man darf sich auf jeden Fall nicht zu sehr von einem Experiment
hinreifien lassen, weil man es toll findet. Stattdessen sollte man strukturierter an die Sache
herangehen und sich erst tiberlegen, was man tiberhaupt erreichen mochte. Ich muss auch
dariiber nachdenken, was die Schiiler*innen schon konnen. Dann kann es sein, dass ich so
ein schones Experiment dann auch mal streichen muss (lacht). Also das hat mich sehr viel
weitergebracht, auch wenn es ein bisschen wehgetan hat (lacht). (Peter, Biologiestudent;
Name geéndert)

Peter erkannte, welche Schwierigkeiten seine Kommiliton*innen beim Experimentieren
hatten und inwiefern dies bedeutsam fiir den naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess
(hier: Hypothesenbildung, Durchfiihrung des Experiments) sein konnte. Dies wurde da-
rauf zuriickgefiihrt, dass Peter wihrend der Planung vorrangig die Attraktivitdt des Ex-
periments und weniger die Schiiler*innenvoraussetzungen sowie die Ziele der Experi-
mentiereinheit berticksichtigt hat. Peter kann die Situation aus der Unterrichtssimulation
mit seinen Kommiliton*innen auch auf zukiinftige Unterrichtssituationen mit Schii-
ler*innen {ibertragen, was aus der Aussage ,,Ich muss auch dariiber nachdenken, was
die Schiiler*innen schon kénnen. “ hervorgeht. Sein Vorschlag fiir zukiinftige Planungen
war, zuerst die Lernziele zu definieren, diese mit den Schiiler*innenvoraussetzungen ab-
zugleichen und dann zu iiberlegen, ob sich das Experiment fiir die Erreichung der Lern-
ziele eignet und ob gegebenenfalls {iber Handlungsalternativen (z.B. ein anderes Expe-
riment) nachgedacht werden sollte.
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Zusammenfassung: Das vorgestellte Material — eine Handreichung — leitet Stu-
dierende zu einer Reflexion von Klassenfiihrungsstrategien unter Zuhilfenahme
der Sicht der Schiiler*innen an. Das Konzept hinter dem Material basiert auf den
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Studierenden die Sicht der Schiiler*innen und ihre eigene auf den von ihnen gehal-
tenen Unterricht bzw. ihre gezeigten Klassenfithrungsstrategien erfassen. Nach der
Auswertung reflektieren die Studierenden die Ergebnisse der Erhebung, und ent-
wickeln bezugnehmend auf ihre unterrichtsbezogenen ,,Schwachen* theoriebasiert
Handlungsstrategien, die sie im weiteren Verlauf ihres eigenen Unterrichts einset-
zen. AbschlieBend nehmen sie wiederholt die Sicht ihrer Schiiler*innen und ihre
eigene mit dem Fragebogen auf, werten sie aus und reflektieren den Erfolg ihrer
Strategien und der Vorgehensweise.

Schlagwérter: schulpraktische Phasen, Reflexion, Aktionsforschung, Klassen-
fithrungsstrategie, Schiiler*innenfeedback

4.0 International (CC BY-SA 4.0).

© Die Autor*innen 2020. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Com-
@ @ @ mons-Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:degeling@uni-wuppertal.de

Degeling 58

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird eine Handreichung vorgestellt, welche Studierenden zur Unter-
stiitzung der Erforschung ihres eigenen unterrichtlichen Handelns im Sinne der Aktions-
forschung zur Verfiigung gestellt werden kann. Zunéchst wird dazu kurz das hinter der
Handreichung stehende Konzept vorgestellt, bevor die damit verbundenen Ziele benannt
werden. Im didaktischen Kommentar werden die zum Einsatz der Handreichung ndtigen
Rahmenbedingungen aufgelistet, und die Umsetzung an der Bergischen Universitit
Wuppertal wird exemplarisch dargestellt. Im Materialkapitel werden die einzelnen Ele-
mente des Materials expliziert. Diese werden im anschlieBenden theoretischen Hinter-
grund aus empirischer Perspektive begriindet und diskutiert. AbschlieBend kommen im
Erfahrungsbericht Studierende, die das Material benutzt haben, zu Wort.

Die zu diesem Beitrag als Online-Supplement bereitgestellte Handreichung besteht
aus vierzehn Seiten auf denen fiir die Studierenden der Ablauf des Forschungsprozesses,
Hintergrundinformationen zum Thema ,,Handlungsstrategien®, die geltenden formalen
Regeln fiir das Veroffentlichen des Forschungsprozesses sowie Bewertungskriterien fiir
eben jene schriftliche Dokumentation des Forschungsprozesses beschrieben werden. Er-
ginzend kommen noch weiterfiihrende Literaturangaben, die bei der Suche nach Hand-
lungsstrategien verwendet werden konnen, hinzu.

Der Forschungsprozess ist im Aufbau angelehnt an die Ideen der Aktionsforschung
(vgl. Altrichter & Posch, 2007, 1998) und des ALACT-Modells (Action — Looking back
on the action — Awareness of essential aspects — Creating alternative methods for action
— Trial) der Reflexion (vgl. Korthagen & Vasalos, 2005). Er leitet die Studierenden zu
einer Reflexion des Themas ,,Klassenfiihrungsstrategien an. Dazu besteht der For-
schungsprozess fiir die Studierenden aus den nachfolgend dargestellten Phasen:

Forschungsaktivitaten dokumentieren: Beschreibung der Rahmenbedingungen der
Schule, des Unterrichts, ...

[PRAXIS] Durchfiihrung eigenen Unterrichts inkl. Erfassung der Schiiler*innensicht auf die !
' Klassenfiihrung mittels Fragebogen '

Auswertung der gewonnenen Daten

Festlegung der individuellen Forschungsfrage:
Auf welchen Bereich der Klassenfiihrung will ich mich warum fokussieren?

Zusammenstellung von theoretischen, wissenschaftlichen Erkenntnissen zum
Forschungsausgangspunkt — Entwicklung von Handlungsstrategien

[PRAXIS] Umsetzung der Handlungsstrategien im eigenen Unterricht inkl. Erfassung der
Schiiler*innensicht mittels Fragebogen

Auswertung der gewonnenen Daten bezogen auf die Handlungsstrategien

Reflexion des Forschungsprozesses und Verdffentlichung der schriftlichen
Dokumentation des Prozesses

Abbildung 1: Phasen des Forschungsprozesses (eigener Entwurf)

Zentral im Forschungsprozess ist, dass die Studierenden die Perspektive der Schiiler*in-
nen und ihre eigene auf den von ihnen gehalten Unterricht bzw. ihre Klassenfithrungs-
strategien mittels eines Fragebogens festhalten und auswerten.

Fiir die Erfassung der verschiedenen Perspektiven wird der Linzer Diagnosebogen zur
Klassenfiihrung (LDK) von Mayr, Eder, Fartacek, Lenske & Pflanzl verwendet. Dies ist
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ein Fragebogen, mit dessen Hilfe das Klassenfiihrungshandeln sowie dessen Vorausset-
zungen und Wirkungen aus der Sicht der Schiiler*innen und der unterrichtenden Lehr-
kraft beschrieben und analysiert werden konnen (vgl. Lenske & Mayr, 2015). Die drei
zentralen Dimensionen der Klassenfilhrung — Beziehung, Kontrolle und Unterricht —
sind dabei durch acht Strategien beschrieben, die erfolgreiche Lehrkréfte innerhalb einer
bestimmten empirischen Bandbreite anwenden (vgl. Pflanzl & Seethaler, 2019, S. 1).
Auf der Website zum LDK (https://Idk.aau.at) sind Hintergrundinformationen, verschie-
dene Versionen des Diagnosebogens sowie alle Instruktionen und Tools zu finden, die
fiir die Anwendung und Auswertung bendtigt werden.

Nach dem Einsatz des Fragebogens in ihrem eigenen Unterricht werten die Studieren-
den die Ergebnisse der Erhebung aus und entwickeln daran ansetzend theoriebasiert
Handlungsstrategien fiir ihren Unterricht, die sie dann in diesem umsetzen.

Abschlielend erfassen sie wieder das Schiiler*innenfeedback und ihre eigene Sicht
mit dem LDK, werten beides aus und bewerten sowie reflektieren abschliefend den Er-
folg ihrer Handlungsstrategien. Den ganzen Prozess sollen sie dabei unter Beriicksichti-
gung der in der Handreichung gemachten inhaltlichen wie formalen Vorgaben schriftlich
dokumentieren und gegeniiber einer universitiren Lehrkraft priasentieren. Die Prasenta-
tion kann durch das in der Handreichung bereitgestellte Raster bewertet werden. Das
Bewertungsraster beriicksichtigt dabei nicht die Sicht der Schiiler*innen auf die Klas-
senfiihrungsstrategien — also die Ergebnisse der Erhebungen —, sondern die Aufberei-
tung, Auswertung und Interpretation der Daten, die theoriebasierte Darlegung der Hand-
lungsstrategien sowie die Reflexion des Forschungsprozesses. Mit der Darstellung der
Kriterien in der Handreichung selbst wird Transparenz beziiglich der Bewertungskrite-
rien gegeniiber den Studierenden geschaffen.

Mit dem beschriebenen Vorgehen unter Einsatz der Handreichung im Rahmen der
schulpraktischen Studien werden mehrere Ziele verfolgt:

Die Studierenden

e verfligen nach der selbstindigen Durchfiihrung des Forschungsprozesses iiber die
Fahigkeit, Aktionsforschung im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufiihren
und auszuwerten. Im besten Fall gelingt dabei die Ausbildung einer forschend-
reflektierenden Haltung auf Seiten der Studierenden.

e cntwickeln sich iiber das eigentliche Aktionsforschungsvorhaben hinaus in Rich-
tung ,.Reflective Practioner* im Sinne Schons (1983), indem sie sich mit ihrer ei-
genen unterrichtlichen Tatigkeit auseinandersetzen.

e crwerben Wissen zur Klassenfithrung und wenden dieses an, womit der individu-
elle Erfahrungsschatz der angehenden Lehrer*innen bereichert wird.

e bekommen durch die Auswertung der Fragebdgen ,,Entwicklungsaufgaben® bezo-
gen auf ihre Klassenfiihrungsstrategien aufgezeigt.

e werden mit den Moglichkeiten und Erfordernissen von Schiiler*innenfeedback
konfrontiert und konnen diesbeziiglich bestehende Hemmungen abbauen.

2 Didaktischer Kommentar

Das Material wurde zwischen dem Sommersemester 2017 und dem Sommersemester
2019 an der Bergischen Universitdt Wuppertal im Rahmen des Praxissemesters in aus-
gewihlten Kursen der Facher Mathematik und Geographie eingesetzt. Insgesamt par-
tizipierten daran 40 Studierende der Studiengéinge Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen, Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen und Lehramt
Sonderpidagogik. Eine Ubertragung des Konzepts auf weitere Ficher scheint unter Be-
riicksichtigung fachspezifischer Aspekte der Klassenfiihrung mdglich und sinnvoll.
Durch die Verkniipfung des fachdidaktischen und des padagogischen Wissens kann da-
bei der Problematik des Erwerbs von isoliertem und nicht situiertem Wissen begegnet
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werden, womit den Anforderungen einer komplexen Unterrichtspraxis Rechnung getra-
gen werden kann (Horter, Gippert, Holodynski & Stein, 2020), zumal es fiir unterricht-
liche Praxissituationen charakteristisch ist, dass fachdidaktische und padagogische Ent-
scheidungen im Prozess des Unterrichtens in enger Verbindung stattfinden (vgl. Busse
& Kaiser, 2015, S. 328).

Nachfolgend werden einige Uberlegungen zum Umgang mit der hier vorgestellten
Handreichung angefiihrt. In kursiver Schrift wird in aller Kiirze die bisherige Umsetzung
der Uberlegungen beschrieben.

Vor dem Einsatz der Handreichung in der Vorbereitung schulpraktischer Studien
scheint eine kurze Einflihrung der Studierenden in die Ideen der Aktionsforschung hilf-
reich. Hierzu eignet sich ein Vortrag iiber die Grundlagen. Eine gute Basis dafiir bietet
z.B. ein Vortrag von Peter Posch.! Alternativ oder erginzend kann das theoretische
Durchspielen des Forschungsprozesses an praktischen, realen Beispielen sinnvoll sein.

Das Buch von Brugger & Kyburz-Graber (2016) stellt hierfiir eine Sammlung von 20
Fallstudien mit vielen Hintergrundinformationen bereit. An der Bergischen Universitiit
hat sich eine Kopplung aus beiden Ideen als zielfiihrend erwiesen.

Ebenfalls zutrdglich ist eine Einfiihrung in den LDK und wie man ihn gegeniiber
Schiiler*innen einfiihrt. Dazu finden sich zahlreiche Informationen auf den Internetsei-
ten rund um den LDK. Diese sind in der Vorbereitungsveranstaltung durch die Dozentin
vorgetragen worden, bevor der LDK — leicht modifiziert fiir den universitiren Kontext —
von den Studierenden und der Dozentin ausgefiillt wurde.

Zusitzlich empfiehlt sich eine Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Klassenfiih-
rung®. Dazu wurden an der Bergischen Universitdt Wuppertal spontane Antworten auf
die Frage ,, Was ist guter Unterricht? ** gesammelt. Die Studierenden sortierten die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der Antworten und nutzten diese als Ausgangspunkt
fiir die Auseinandersetzung mit der Theorie zur Klassenfiihrung, wobei auch spezielle
fachdidaktische Aspekte, z.B. zum Thema ,, Evkidrungen®, hinzukamen. Die Literatur-
recherche nahmen die Studierenden selbst vor. Abschlieffend prisentierten und disku-
tierten sie die Evgebnisse unter der Frage ,, Inwiefern decken sich die eigenen Erfahrun-
gen mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen? * Mit dem gemeinsamen Entwickeln von
Handlungsstrategien fiir die Veranstaltung nach der Auswertung des real eingesetzten
LDKs wurden die Erkenntnisse zum Thema ,, Klassenfiihrung “ in die Praxis transferiert.

Im Zuge dessen ist auch eine Besprechung der Vor- und Nachteile von Schiiler*in-
nenfeedback angeraten, weil einige Studierende Hemmungen signalisierten, ihren Un-
terricht durch den Einsatz eines Fragebogens ,,bewerten zu lassen. Dies mag sich mit
der Einstellung erkldren lassen, dass Ergebnisse von Befragungen oft als Kritik an der
bisherigen Arbeit empfunden werden (vgl. Rolff, 2001, S. 341).

Ebenfalls sinnvoll kann im Vorfeld eine Auseinandersetzung mit den Rahmenbedin-
gungen des Forschungsprozesses in den schulpraktischen Studien sein: So sind die Stu-
dierenden oft nicht lange im Unterricht, so dass die Schiiler*innen sich nur kurz ein Bild
von ihnen machen koénnen. Auch die Handlungsstrategien konnen nur iiber einen kurzen
Zeitraum eingesetzt werden, so dass ihre Wirkungen eher kurzfristig und gering sind und
sich unter Umstdnden nicht in der zweiten Befragung abbilden. An der Bergischen Uni-
versitit Wuppertal wurden die beiden letztgenannten Punkte im Zuge der Auswertungs-
diskussion um den real eingesetzten LDK im Plenum besprochen.

Die formalen und inhaltlichen Vorgaben der vorliegenden Handreichung sowie die
Bewertungskriterien konnen und sollten vor dem Einsatz an die individuellen Rahmen-
bedingungen und Wiinsche des Einsatzes angepasst werden.

Fiir die Nachbereitung empfehlen sich eine individuelle Riickmeldung der Dokumen-
tation des Forschungsprozesses auf Grundlage der Bewertungskriterien, eine Prasenta-

' Verfiigbar unter: https://www.kphvie.ac.at/fileadmin/DateienKPH/Forschung_Entwicklung/Service Do

wnloads/Archiv_Veranstaltungen/Vortrag_Aktionsforschung-KPH.pdf; Zugriff am 13.10.2020.
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tion zentraler Erkenntnisse zur Klassenfiihrung aus den Forschungsprozessen der einzel-
nen Studierenden und eine gemeinsame Diskussion des Forschungsprozesses mit den
von universitirer Seite beteiligten Akteur*innen.

3 Das Material

Das im Rahmen des Artikels zur Verfiigung gestellte Material besteht aus vierzehn Sei-
ten. Auf den ersten drei Seiten (nach den Deckblittern) werden die Studierenden in das
hinter dem Material stehende Konzept eingefiihrt. Zudem wird der Forschungsprozess
visualisiert. Auf der anschlieenden Seite finden sich Hinweise zur schriftlichen Ausge-
staltung der zugehdrigen Veroffentlichung des Forschungsprozesses. Dabei werden for-
male sowie inhaltliche Regeln aufgelistet. Dazu gehoren auch Hinweise auf wichtige
Aspekte und Reflexionsfragen, die in die schriftliche Ausarbeitung einflieBen sollen. Des
Weiteren ist auf zwei Seiten ein kompetenzorientiertes Bewertungsraster enthalten, auf
welchem sich die Leistungen der Studierenden, wie sie in der Veroffentlichung darge-
stellt werden, auf vier Niveaustufen einordnen lassen. Das Bewertungsraster wurde
mehrfach modifiziert und legt in der vorliegenden aktuellen Version einen Schwerpunkt
auf den methodischen Aspekt des Forschungsprozesses.

Zudem enthilt die Handreichung noch sechs Seiten mit Informationen zum Thema
,Handlungsstrategien®, wie sie im Sinne der Aktionsforschung nach Altrichter & Posch
(2007) verstanden werden, und weiterfithrende Literaturangaben sowohl zur Klassen-
fithrung als auch zur Aktionsforschung.

4  Theoretischer Hintergrund

Die vorgestellte Handreichung fokussiert auf Seiten der Studierenden eine Auseinander-
setzung mit dem Thema ,,Klassenfiihrung* in Theorie und Praxis. Dies ist insofern sinn-
voll, als Klassenfiihrung ein wesentlicher Priadiktor fiir das Leistungsniveau und den
Leistungsfortschritt in einer Klasse darstellt (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, 2004,
S. 240). Bis dato wird gerade dieser Themenbereich in den Besprechungen im Rahmen
der Praxisbegleitung (in diesem Fall im Rahmen des Praxissemesters in NRW) stark
vernachldssigt, wie die Untersuchungen von Wachnowski & Kull (vgl. 2015, S. 202)
zeigen.

In der Auseinandersetzung mit dem Thema Klassenfiihrung ist gerade das Hinzuzie-
hen der Sicht der Schiiler*innen eine hilfreiche Ergénzung zur eigenen Sicht. Denn die
Forschung zeigt, dass es sowohl fiir angehende als auch fiir ausgebildete Lehrkréfte
schwierig ist, ihr eigenes Verhalten realistisch einzuschétzen (vgl. Mayr, 2012, S. 20).
Dabei treten insbesondere ,,blinde Flecken* in der Selbstwahrnehmung gerade beziiglich
jener Verhaltensbereiche auf, in denen die betreffende Lehrkraft Defizite hat (vgl. Mayr,
2012, S. 20). So kénnen aus den Schiiler*innenaussagen abgeleitete Mittelwertverglei-
che helfen, indem sie Stdrken- und Schwiéchenprofile der angehenden Lehrer*innen
deutlich zum Ausdruck bringen (vgl. Rahn, Gruehn, Keune & Fuhrmann, 2016, S. 168).

Dass Schiiler*innen in der Lage sind, valide Informationen iiber die Qualitit des Un-
terrichts bereitzustellen, wurde im Rahmen empirischer Studien mehrfach gezeigt (z.B.
Clausen, 2002; Ditton, 2002; Gruehn, 2000; Helmke, Piskol, Pikowsky & Wagner,
2009). Verschiedene Studien konnten zudem nachweisen, dass die angehenden Leh-
rer*innen die Bedeutung des Schiiler*innenfeedbacks zwar erkannt haben, dies aber
dennoch wenig beriicksichtigen (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, 2004; Holtz, 2014;
Wachnowski & Kull, 2015). Dabei ist auch die positive Wirkung von Schiiler*innen-
riickmeldungen an Lehrpersonen auf die Unterrichtsqualitéit empirisch gut belegt (vgl.
u.a. Bastian, Combe & Langer, 2007; Ditton & Arnold, 2004; Gértner & Vogt, 2013).
Zusétzlich bietet Schiiler*innenfeedback die Chance, das eigene Lehrerverhalten mit
Hilfe der Schiiler*innenaussagen zu validieren (vgl. Rahn et al., 2016, S. 172), womit
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eine Kombination aus Selbst- und Fremdevaluation zur Entwicklung eines professionel-
len Selbstkonzepts umgesetzt wird. Dies entspricht den Anforderungen in den Standards
fiir Schulpraktische Studien der Bundesarbeitsgemeinschaft (vgl. Weyland, Schoning,
Schiissler, Winkel & Bandorski, 2015, S. 14).

Damit lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die Auseinandersetzung mit Riick-
meldungen von Schiiler*innen und deren spezifischer Perspektive aus vielfaltigen Griin-
den sinnvoll fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrer*innen insbesondere
bezogen auf die Unterrichtsentwicklung sein kann.

Der LDK ist zur Aufnahme der Schiiler*innensicht im Vergleich mit anderen Tools
von Vorteil, weil er in seinem Auswertungsraster einen sachbezogenen Vergleich der
eigenen Ergebnisse mit den Ergebnissen einer Bandbreite von ,,guten” Lehrer*innen er-
moglicht — basierend auf den Ergebnissen zahlreicher Analysen (z.B. Krammer, Pflanzl
& Mayr, 2019; Lenske & Mayr, 2015; Mayr, 2006). Nach Rahn et al. (vgl. 2016, S. 172)
ist es erst der Vergleich zwischen Riickmeldungen verschiedener Lerngruppen und ver-
schiedener Lehrpersonen, der es erlaubt, einen konkreten Wert als relativ gut oder
schlecht zu verorten. Dies ist sicherlich insbesondere fiir angehende Lehrer*innen hilf-
reich.

Durch den Vergleich mit einer Bandbreite (anstelle von Maximierung bei jeder Stra-
tegie) und der Betonung unterschiedlicher Wege (anstelle eines einzigen ,,richtigen* We-
ges) werden die angehenden Lehrer*innen vor Uberforderung und Vereinnahmung
durch einseitige paddagogische Idealvorstellungen geschiitzt (vgl. Lenske & Mayr, 2015,
S. 76).

Befiirchtungen, wonach die angehenden Lehrer*innen die Einschétzung ihrer Schii-
ler*innen fiirchten miissen, scheinen nicht nétig. So zeigt die Forschung zum LDK in
einer Studie mit angehenden Lehrer*innen, dass diese dazu neigen — im Gegensatz zu
aktiven Lehrer*innen —, sich selbst im Vergleich zur Schiiler*innensicht zu unterschét-
zen (vgl. Krammer et al., 2019, S. 605f.). Demnach konnen sie in der Regel aus den
Ergebnissen positiv gestirkt herausgehen, weil das Bewusstsein fiir die eigene Eignung
gestirkt wurde (Krammer et al., 2019).

Neben dem LDK sind auch andere Fragebdgen fiir den Einsatz im Konzept denkbar
sind. Der ,,EMU-Bogen*“ von Helmke et al. (https://www.unterrichtsdiagnostik.de)
wurde diesbeziiglich von der Autorin bzw. einigen angehenden Lehrer*innen verglei-
chend eingesetzt und fiir geeignet befunden, wobei in der Auswertung der soziale Ver-
gleich fehlte.

Mit der Entwicklung von Handlungsstrategien im Anschluss an die Auswertung der
ersten Erhebung wird eine Verkniipfung von Theoriewissen und praktischem Hand-
lungswissen auf Ebene der Klassenfiihrung intendiert. Damit wird der zentralen Forde-
rung von schulpraktischen Studien, ndmlich der Verzahnung von Theorie und Praxis,
Rechnung getragen.

Die wiederholte Erfassung der Schiiler*innensicht durch den zweiten Einsatz des
LDKs nach der Umsetzung der Handlungsstrategien kann den Erfolg bzw. Misserfolg
der vorgenommen Verdnderungen visualisieren und so unerwartete Nebeneffekte auf-
zeigen, die von reflektierenden Praktiker*innen nicht iibersehen werden diirfen (vgl. Alt-
richter, 2008, S. 213). Die zweite Befragung scheint auch insofern notwendig, weil die
Forschung zeigt, dass mit dem einmaligen Befragen der Schritt zum Handeln noch kei-
neswegs vollzogen oder ausreichend vorbereitet ist (vgl. Ditton & Arnoldt, 2004,
S. 169). Dabei ist zu bedenken und im Vorfeld bekannt zu geben, dass ein kurzer Impuls
iiberraschend zu Verdnderungen fiihren kann, dafiir aber in der Regel ein lingeres ge-
zieltes Bemiihen erforderlich ist (vgl. Mayr, 2008, S. 20).
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5 Erfahrungen

Nachfolgend werden zwei exemplarische Bewertungen von Studierenden présentiert, die
den schriftlichen Ausarbeitungen entnommen sind:

Dahingehend ist die durchgefiihrte Forschungsaufgabe fiir den Autor ein voller Erfolg, da
sie zu neuen Reflexionen angeregt hat und er sich mit Hilfe der Handlungsstrategien den
Bedarfen der SuS [Schiiler*innen] anzupassen versucht hat, und sich in seiner Bewusstheit
iiber bestimmte Bedarfe und Beziehungen sowie Interaktionen zwischen Lehrperson und
Lernenden entwickelt hat. (Christian, LA Geographie)

Das eigene Lehrerhandeln zu erforschen und sich selbst wie in einer Versuchsanordnung
zwischen Aktion und Reaktion zu bewerten, hat starke Reflexionsprozesse angeregt. (Lea,
LA Geographie)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das vorgestellte Konzept und Material so-
wohl von den Studierenden als auch von der Dozierenden als fiir den Zweck geeignet
empfunden wurden. Insbesondere die enge Fiihrung des Forschungsprozesses durch die
Handreichung sowie der Einsatz des Bewertungsrasters haben dabei zu einem angemes-
senen Umfang des Zeitaufwandes sowohl bei der Betreuung der Studierenden als auch
bei der Bewertung der Veroffentlichungen beigetragen.

Das Konzept hinter dem Material hat die Studierenden bei der Reflexion der eigenen
Klassenflihrungsstrategien angeleitet und unterstiitzt. Durch die Auseinandersetzung mit
der Theorie und ihrer Ubertragung in die Praxis in Form von Handlungsstrategien wird
eine Briicke zwischen universitirer Lehre und schulischer Praxis geschlagen. Die Uber-
priifung der Handlungsstrategien und die Reflexion der Vorgehensweise runden das
Konzept ab und zeichnen den Kreislauf der Aktionsforschung nach, den die Studieren-
den damit praxisnah selbst durchlaufen. Nichtsdestotrotz bleibt festzuhalten, dass die
Ergebnisse der studentischen Prasentationen zeigen, wie auch Feindt (vgl. 2007, S. 263)
konstatiert, dass Reflexivitit nicht verordnet werden kann und dass es keinen Automa-
tismus professionalititsfordernder Handlungsschemata gibt.
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forschendes Lernen betreiben sollen, stellt kleine Facher in der universitidren Leh-
rerbildung vor besondere Herausforderungen. Der vorliegende Beitrag zeigt am
Beispiel des Faches Latein ein Praxismodell fiir den Ablauf der Praxissemesterstu-
dienprojektbetreuung, der forschendes Lernen durch begleitete Formulierung der
Forschungsfrage und begleitende Reflexionsimpulse unterstiitzt. Hinzu kommen
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1 Einleitung: Besondere Bedingungen kleiner Facher im
Hinblick auf die Praxissemesterbetreuung

Neben den bekannten groBen Fichern, die an allen Lehrerbildungsstandorten und im
Lehramtsstudium fiir alle Schularten vertreten sind, komplettieren auch mehrere mittlere
und kleine Facher das Portfolio der Lehrerbildung. Dabei sind nicht so sehr an sich gro-
Be Féacher gemeint, die lediglich in der Lehrerausbildung nur eine quantitativ geringe
Rolle spielen (etwa die Rechts-, Wirtschafts- oder Ingenieurwissenschaften — die wéren
eigens zu erdrtern), sondern Facher, die auch aus universitérer Sicht zu den zahlenmaBig
kleineren gehoren. Haufig handelt es sich dabei um Disziplinen, deren entsprechende
Unterrichtsfacher nur an Gymnasien und Gesamtschulen und dort in der Regel im
Pflichtwahlbereich und nicht unbedingt an jedem Schulstandort angeboten werden. Ins-
besondere fallen hierunter moderne Sprachen wie Niederlédndisch, Italienisch, Russisch,
Japanisch oder Chinesisch sowie die alten Sprachen Hebréisch, Altgriechisch oder La-
tein. Das letztgenannte Fach sei hier, als eines der groBBeren unter den kleinen, exempla-
risch gewdhlt, um die besonderen Bedingungen kleiner Facher in der Lehrerbildung in
NRW im Hinblick auf Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung des Praxissemesters
aufzuzeigen und Best-Practice-Erfahrungen darzustellen. Das Praxissemester wurde in
NRW mit dem Lehrerausbildungsgesetz 2009 eingefiihrt und 2010 durch eine ,,Rahmen-
konzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im
lehramtsbezogenen Masterstudiengang* in der Lehrerausbildung verankert. In der Rah-
menkonzeption wird u.a. auch die Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten Uni-
versitdten, den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung und Schulen, an denen ein
Praxissemester absolviert werden kann, ndher erldutert (Neufassungen 2016). Das Pra-
xissemester muss, so sehen es die Regelungen vor, von den Fachdidaktiken und den Bil-
dungswissenschaften vorbereitet werden. Im Rahmen des forschenden Lernens sollen
Studienprojekte am Lernort Schule durchgefiihrt werden, die von universitérer Seite vor-
bereitet und begleitet sind. Angesichts dessen ergeben sich insbesondere fiir Studienpro-
jekte in kleinen Fachern moglicherweise folgende besondere Bedingungen, die nicht im-
mer alle zutreffen miissen:

e In kleinen Fichern werden die Lehrveranstaltungen, die zur Vorbereitung des
Praxissemesters dienen, 6fter nicht von Stammpersonal, sondern von Lehrbeauf-
tragten libernommen. Da sich aber ein Lehrauftrag jeweils nur auf ein Semester
erstreckt, muss die Begleitung der Praxissemesterstudierenden und des Studien-
projekts wihrend des schulpraktischen Teils des Praxissemesters durch Stamm-
personal erfolgen, da sie nicht verldsslich wahrend der Dauer einer Vorlesungszeit
abzuschlielen ist und die Begleitung nicht in Lehrdeputat dargestellt werden kann.
Daraus ergibt sich eine personelle Diskontinuitit in der Betreuung.

e Die Lehrveranstaltungen zur Praxissemestervorbereitung konnen nur einmal im
Jahr angeboten werden. Damit liegt fiir die Hélfte der Teilnehmenden zwischen
der Vorbereitungsveranstaltung und dem Antritt des Praxissemesters ein reguldres
Studiensemester. Die Anbahnung von Ansétzen und Konzepten forschenden Ler-
nens fiir das Studienprojekt erfahrt somit eine Unterbrechung.

Dabei handelt es sich um grundsétzlich struktur- und ressourcenbedingte Herausforde-
rungen, denen die Praxissemestervorbereitung und -begleitung in kleinen Féachern wohl
in den meisten Féllen, wenn auch unter unterschiedlichen ortlichen Gegebenheiten, ge-
recht werden muss. Hinzu kommt eine weitere Problemstellung, die sich daraus ergibt,
dass im Studienprojekt das Konzept forschenden Lernens umgesetzt werden soll: For-
schendes Lernen lésst sich in fachdidaktischem Kontext insbesondere dann umsetzen,
wenn die Studierenden eine problemorientiert forschende Fachdidaktik kennenlernen,
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die zumindest punktuell iiber die Weitergabe von Best-Practice-Konzepten hinauszuwei-
sen vermag. Das betrifft alle Akteur*innen, die an der Gestaltung von Studienprojekten
beteiligt sind:

e Forschendes Lernen lésst sich in besonders naheliegender Weise aus der Perspek-
tive eigenen fachdidaktischen Forschens anleiten. Das trifft auf viele Lehrende in
der Fachdidaktik kleiner Féacher oft aus naheliegenden sachlichen Griinden nicht
zu, beispielsweise wenn es sich um Lehrbeauftragte aus der Schulpraxis handelt.

o Studierende orientieren sich, wenn sie kein klares Bild fachdidaktischen Forschens
vor Augen haben, an Prikonzepten empirischen Forschens aus den Bildungswis-
senschaften, die sich hiufig im fachdidaktischen Kontext nicht sinnvoll umsetzen
lassen.

Die Fachmentor*innen an den Schulen sind zwar de jure nicht an den Studienprojekten
beteiligt, aber sinnvollerweise sehen die Regelungen vor, dass die Studienprojekte an die
Gegebenheiten der jeweiligen Praktikumsschule angepasst werden. Und natiirlich kann
der bzw. die Mentor*in eine wichtige Ansprechperson bei der Durchfiihrung sein. Frei-
lich setzt auch dies ein grundsétzlich forschungsaffines Verstindnis von Fachdidaktik
oder allgemeiner von Lehrerhandeln im Fach voraus. Gerade in den kleineren Fachern
jedoch haben nur wenige Mentor*innen in ihrer eigenen Studienzeit und Ausbildung ein
solches Konzept entwickeln konnen; oft herrschen noch Vorstellungen von einer klaren
Trennung der Lernorte Universitdt und Schule (,,Hier ist eine Schule, hier kann man nicht
forschen.”). Im Fach Latein kommt noch das Spezifikum hinzu, dass wéhrend des grof3en
Mangels an fachlich qualifizierten Lehrkriften, der etwa zwischen 2005 und 2015 zu
beobachten war, in NRW sogenannte Zertifikatskurse aufgelegt wurden, in denen fach-
fremde Lehrkrifte im Rahmen eines nicht wissenschaftlich und nicht wissenschaftlich-
didaktisch, sondern unterrichtspraktisch orientierten Kurzcurriculums die Lehrbefahi-
gung fiir Latein dauerhaft erwerben konnten. Mentor*innen aus diesem Kreis werden
von Praxissemesterstudierenden oft als nicht in vollem Umfang fachlich und fachdidak-
tisch kompetent erlebt.

2 Didaktischer Kommentar: Vorbereitung und Umsetzung des
Studienprojekts im Praxissemester im Fach Latein an der
Bergischen Universitdt Wuppertal

Das Konzept zur Umsetzung des Studienprojekts an der Bergischen Universitdt Wup-
pertal im Fach Latein zielt darauf, dass die Studierenden mdglichst flexibel und ange-
passt an die Situation, die sie an ihrer Praxissemesterschule vorfinden und in den Klas-
sen, in denen sie titig sind, forschendes Lernen umsetzen. Die Themenfindung fiir das
Projekt geschieht daher stets im Gesprach und ausgehend von der Situationsschilderung
der Praxissemesterstudierenden. Ausgangspunkt zur Themenfindung ist die Frage, was
den Praxissemesterstudierenden im Lichte ihres fachlichen und oder fachdidaktischen
Wissens besonders im Hinblick auf den Theorie-Praxis-Abgleich aufgefallen sei. Fiir das
so gefundene Thema ist eine angemessene Methodik zu entwickeln. Dabei kann es sich,
je nach Thema und Umstinden, um eine Erhebung unter Schiiler*innen oder Lehrer*in-
nen, um einen Lehrbuchvergleich, um einen Unterrichtsentwurf nebst Evaluation oder
sonstige Formen oder Mischformen handeln. Es ist zu beriicksichtigen, dass methodische
Ansitze, die beispielsweise eine durch Pra-Post-Erhebungen begleitete Intervention be-
inhalten — und dies entspricht haufig den Prakonzepten der Praxissemesterstudierenden
fiir ein Studienprojekt —, moglicherweise terminlich gar nicht mehr umsetzbar sind. Da-
her steht im Mittelpunkt, die ganze methodische Breite forschenden Lernens als mogli-
che Ausgangsbasis fiir die Konzeption eines Studienprojekts individuell zu erschlieBen.
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Das vorgestellte Material dient nun vor allem dazu, die thematische Heuristik personen-
unabhéngig moglichst effizient zu gestalten und ein einheitliches Prozedere und eine
moglichst hohe inhaltliche Kohdrenz bei der Begleitung zu gewéhrleisten.

3 Das Material

3.1 Allgemeiner Ablauf der Studienprojektbetreuung

Der Ablauf der Studienprojektbetreuung ist im Online-Supplement 1 ,,Ablaufschema
Studienprojektbegleitung’ schematisch dargestellt. In einer realitdtsnahen Beschrankung
auf drei Treffen sollen die Studierenden zur Durchfiihrung und Verschriftlichung ihres
Studienprojekts begleitet werden. Dabei empfiehlt sich die Applizierung einer in Bezug
auf fachdidaktische Themen moglichst breit einsetzbaren, aber zugleich gut handhabba-
ren Konzeption von Studienprojekten. Sie sollte fiir alle Beteiligten einen verbindlichen
und transparenten Orientierungsrahmen schaffen und trotz ggf. wechselnder Lehrperso-
nen eine effektive Form der Anleitung in den bereits erwéhnten drei Treffen wéhrend
des Praxissemesters ermoglichen. Zudem sollten die Studienprojekte das besondere Po-
tenzial des Praxissemesters aufgreifen, dass die Studierenden in einem bewertungsfreien
Raum neue fachdidaktische Methoden oder Modelle unterrichtspraktisch erproben kon-
nen, die sie noch nicht aus ihrer eigenen Schulzeit oder anderen Schulpraktika kennen
und zu welchen sie sich deshalb bisher noch keinerlei Erfahrungswissen oder Hand-
lungsroutinen aneignen konnten. Das Studienprojekt in der hier vorliegenden Form ist
fiir Studierende als Anregung gedacht, alte, wohlbekannte Pfade lang etablierter Unter-
richtskonzepte zu verlassen, fachdidaktische Neuerungen produktiv zu rezipieren und
kritisch zu reflektieren und so im besten Falle eine offene und neugierige Haltung neuen
didaktischen Konzepten gegeniiber zu entwickeln.

Besonderes Augenmerk wird auf folgende Punkte gelegt, die sich im Laufe der Pra-
xissemesterbetreuung als Schliisselmomente fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung der Stu-
dienprojekte erwiesen haben:

1. Formulierung der Forschungsfrage:

Eine besondere Herausforderung stellt sich den Studierenden bei der Formulierung der
Forschungsfrage und damit bei der Fokussetzung ihrer Untersuchung und Reflexion. Um
den begrenzten Rahmen der Studienprojekte nicht zu sprengen, ist es unumgénglich,
dass die Studierenden sich nur einen Aspekt des von ihnen ausgewihlten fachdidakti-
schen Modells auswihlen und sich bei der Auswertung ihres Unterrichts und seiner Re-
flexion allein darauf beschrianken. Das erste Begleittreffen befasste sich deshalb mit der
Auswahl einer zu untersuchenden didaktischen Theorie, mit der Formulierung des Er-
kenntnisinteresses und der Fokussierung auf einen Einzelaspekt in der Forschungsfrage.
Erst auf der Basis einer klar umgrenzten Forschungsfrage konnte von den Studierenden
ein einfaches Erhebungsinstrument entworfen werden, das ihnen eine weitere Perspek-
tive fiir ihre Reflexion erdffnen sollte. Dieser Schritt war Gegenstand des zweiten Be-
gleittreffens.

2. Anleitung der Reflexion:

Die Reflexion des Unterrichtsversuchs im Rahmen des Studienprojekts erfolgt schrift-
lich in Form eines Projektberichts und soll an den oben genannten zwei Punkten anset-
zen: (1) an der praktischen Umsetzung von Theorie in das Unterrichtshandeln durch die
Studierenden und (2) an ihren vorab gebildeten subjektiven Theorien zu Vor- und Nach-
teilen des fachdidaktischen Ansatzes.

Die Komplexitit von Reflexionsprozessen und die Schwierigkeit vieler Studierender,
zu einer wirklichen Reflexionstiefe zu gelangen, wurden in der Fachliteratur ver-
schiedentlich herausgestellt (vgl. Feindt & Wischer, 2017, S. 140; Leonhard & Rihm,
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2011, S. 240f.; Weyland & Wittmann, 2017, S. 23). Um die Studierenden bei ihren Re-
flexionen zu unterstiitzen, wurde zum einen auf die Formulierung konkreter Reflexions-
auftrage Wert gelegt, die Gegenstand und Ziel der Reflexion transparent machen sollten
(siche Online-Supplement 2: ,,Eine schriftliche Reflexion anleiten”). Zum anderen
wurde mit Hatton & Smith (1995, S. 41f.) davon ausgegangen, dass tiefgreifende, ver-
schiedene Perspektiven beriicksichtigende und abwégende Reflexionen nach bestimm-
ten Textentfaltungsmustern ablaufen und Reflexionskompetenz auch an Textsortenkom-
petenz gebunden ist (vgl. auch Janssen, 2019). Die Anleitung zur Reflexion und die
Auseinandersetzung mit Reflexion als Textsorte waren dabei Thema des letzten Begleit-
treffens.

3.2 Szenarien der Praxissemesterbetreuung — drei Praxiskonzepte

Bei der Umsetzung des unter 3.1 dargestellten Betreuungsschemas ergaben sich hiufig
drei Sonderszenarien, die im Online-Supplement 3 ,,Sonderszenarien der Studienprojekt-
begleitung* schematisch dargestellt und nachfolgend kurz beschrieben sind:

3.2.1 Studienprojektbetreuung bei Betreuungsdiskontinuitét

Wenn die Praxissemestervorbereitungslehrveranstaltung von Lehrbeauftragten abgehal-
ten wurde, konnten diese nicht die Betreuung des Studienprojekts im Praxissemester
iibernehmen; vielmehr musste dies durch hauptamtliches Personal iibernommen werden,
mit dem die Studierenden beziiglich des Praxissemesters noch keinen (praxissemester-
bezogenen) Kontakt hatten. Diese Situation konnte mit Schwierigkeiten verbunden sein:
Erstens musste der Kontakt zur Betreuungsperson von den Studierenden eigenstindig
hergestellt werden. In diesem Fall lag oft das erste Treffen (siehe Online-Supplement 1:
~Ablaufschema Studienprojektbegleitung®) relativ spét; der zeitliche Verlauf musste
entsprechend gerafft werden, z.B., weil zeitlich keine Erhebungen mehr moglich waren.
Zweitens war eine Vorbereitung der Studienprojektkonzeption aufgrund der personellen
Diskontinuitdt etwas schwieriger; fiir das erste Treffen musste daher eine etwas grofere
Zeitdauer eingeplant werden.

3.2.2 Studienprojektbegleitung bei zeitlicher Distanz

Auch bei personeller Kontinuitdt, also wenn die Praxissemestervorbereitungslehrver-
anstaltung von einer hauptamtlichen Lehrperson abgehalten wurde, die dann auch die
Studienprojektbetreuung iibernahm, war immer wieder die zeitliche Distanz zwischen
Praxissemestervorbereitungslehrveranstaltung und Praxissemesterbeginn zu beriicksich-
tigen, die auch ein oder zwei dazwischenliegende Semester betragen konnte. Diese zeit-
liche Distanz machte in der Praxis terminliche Absprachen — etwa, wann im Verlauf des
Praxissemesters sich die Praxissemesterstudierenden melden sollten — schwieriger. Es
konnte daher beispielsweise vorkommen, dass das erste Treffen (sieche Online-Supple-
ment 1: ,,Ablaufschema Studienprojektbegleitung*) relativ spét zustande kam.

3.2.3 Studienprojektbegleitung unter Beteiligung Promovierender

Wihrend die beiden vorgenannten Szenarien eher typische Probleme beschreiben, liegt
im dritten vor allem eine Chance: Die Ausrichtung des Studienprojekts auf die praktische
Erprobung neuer fachdidaktischer Ansétze ermoglichte es, Promovierende im Bereich
der Fachdidaktik in Studienprojekte miteinzubinden und ihre Expertise fiir die Betreu-
ung zu nutzen. So konnte den Studierenden angeboten werden, ihr Studienprojekt an
einem aktuellen fachdidaktischen Dissertationsprojekt auszurichten und in allen ablau-
fenden Schritten von einem Doktoranden bzw. einer Doktorandin begleitet zu werden.
Die Forschung im Studienprojekt wurde so Teil eines grofleren Forschungsprojekts. Dies
barg Vorteile in doppelter Hinsicht: Auf der einen Seite konnten die Studierenden ihr
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Studienprojekt in einem Forschungstandem mit dem bzw. der Promovierenden durch-
fiihren. Bei der Abstimmung von Forschungsfrage, Erhebungsinstrument und in der Aus-
wertung und Reflexion hatten sie direkte Ansprechpartner*innen, die als Expert*innen
im wissenschaftlichen Forschen fungieren und die Studierenden auch durch Hospitatio-
nen an den Schulen bei der Durchfithrung ihres Studienprojekts unterstiitzen konnten.
Auf der anderen Seite erhielten die Promovierenden laufend Einblick in die Schulpraxis.
Auch wenn die Studienprojekte nicht als valide und direkt verwertbare Forschungser-
gebnisse gelten konnten, so konnten die Praxiserfahrungen doch als Gedankenimpulse
fiir die wissenschaftliche Theorieentwicklung dienen. Die Verschrankung von Theorie
und Praxis wirkte in beide Richtungen: Die Theorie fand Eingang in die schulische Pra-
xis, die Praxis wirkte jedoch auch auf die Theorie zuriick. Dadurch konnte fachdidakti-
sche Forschung von allen Beteiligten als Gemeinschaftsleistung verstanden werden, fiir
welche auch die Perspektiven der Praktiker*innen Relevanz besitzen.

4  Theoretischer Hintergrund

Mithilfe dieser Festlegung durchlaufen alle Studierenden in ihren Studienprojekten dhn-
liche Prozesse der Theorie-Praxis-Verzahnung (nach Patry, 2014):

Praktische Erfahrung wirkt auf die
subjektive Theorie zum
fachdidaktischen Ansatz, hier setzt

Didaktische Umsetzung Reflexion im Studienprojekt an.

Entscheidungen der
der Theorie in

Studierenden die Praxis

Praktische Erfahrung wirkt
auf die didaktischen
Entscheidungen der
Studierenden und
erweitert das
Handlungswissen, hier
setzt Reflexion im
Studienprojekt an.

Praktische Unterrichtserfahrung

Die Studierenden entscheiden sich vorab fiir eine neue fachdidaktische Methode oder
ein fachdidaktisches Modell und machen sich mit seiner theoretischen Begriindung ver-
traut. In dieser Phase bauen sie zum einen gezielt Theoriewissen auf, auf das sie bei der
Reflexion zuriickgreifen konnen; zum anderen bilden sie sich eine subjektive Theorie,
mit Patry (2014, S. 33) verstanden als die Vorstellungen von Praktiker*innen von dem
auf fachdidaktischer Theorie basierenden Unterrichtsmodell, die auch ihre Selbst- und
Weltsicht miteinschlieen.

In einem zweiten Schritt wéhlen sie ein theoretisch begriindetes Lernziel der Methode
oder des Ansatzes aus (Beispiele: Einsatz der ,,Moderator-et-scriptor-Methode* zur For-
derung der Schiiler*innenselbstindigkeit beim Ubersetzen, Einbezug der Herkunftsspra-
chen in den Sprachvergleich zur Férderung von Neugier auf Sprachenvielfalt, existenzi-
eller Transfer des Aeneas-Mythos auf die Situation heutiger Fliichtender zur Ausbildung
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von Multiperspektivitét). Auf dieser Basis entwickeln sie einen Unterrichtsplan, der die
Methode bzw. den Ansatz aufgreift und der praktischen Umsetzung dieses Lernziels die-
nen soll. Damit vollziehen die Studierenden den Schritt von der Theorie in die Praxis:
Sie setzen eine fachdidaktische Theorie, die als Aussagesystem einen weiten Geltungs-
anspruch erheben mochte und daher stets allgemein gehalten sein muss, in konkretes Tun
und in das ganz spezifische Unterrichtsgeschehen ihrer Praktikumsklasse um. Hierfiir
miissen die Studierenden einige praktische Entscheidungen treffen, die ihrer Meinung
nach dazu dienen, den fachdidaktischen Ansatz in ihrem Unterricht zu realisieren und
das von ihnen anvisierte Lernziel zu erreichen. Im Verlauf des Unterrichtsversuchs ma-
chen die Studierenden dann Erfahrungen — entweder durch eigenes Erleben oder durch
einfache Erhebungsinstrumente wie einen Fragebogen fiir die Schiiler*innen oder die
Unterrichtsbeobachtung des anleitenden Lehrers oder der anleitenden Lehrerin. Diese
Erfahrungen geben ihnen zu ihren didaktischen Entscheidungen Riickmeldung und er-
moglichen es den Studierenden, erstes erfahrungsbasiertes Handlungswissen in diesem
Bereich aufzubauen. Die im Unterrichtsversuch gemachten Erfahrungen wirken aber
nicht nur auf das konkrete Handlungswissen zur unterrichtspraktischen Umsetzung, son-
dern auch auf die subjektiven Theorien der Studierenden, also auf ihre Uberzeugungen
und Erwartungen beziiglich der Vor- und Nachteile des neuen fachdidaktischen Ansatzes
sowie auf ihre Selbst- und Weltsicht (vgl. Patry, 2014; siehe auch Janssen, 2019).

Damit die Studierenden die in ihrem Studienprojekt gemachten Erfahrungen zu ihrer
professionellen Weiterentwicklung und zu einer wirklichen Horizonterweiterung nutzen
konnen, miissen an zwei Punkten Reflexionsprozesse ansetzen:

Punkt 1: Reflexion muss auf der Ebene des eigenen Unterrichtshandelns ansetzen, um
so das Handlungs- und Erfahrungswissen durch die Einordnung ihrer Unterrichtserfah-
rungen in grofere Kontexte und die Entwicklung von Handlungsalternativen tatsdchlich
auszubauen, ohne auf der Ebene des bereits Erreichten stehenzubleiben.

Punkt 2: Reflexion muss an der eigenen subjektiven Theorie zum umgesetzten fach-
didaktischen Modell oder zur umgesetzten fachdidaktischen Methode ansetzen, um diese
auf der Basis der Erkenntnisse des Unterrichtsversuchs zu iiberpriifen und ggf. zu revi-
dieren oder auszudifferenzieren (zu diesen beiden Reflexionsanléssen in Studienprojek-
ten vgl. auch Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019).

5 Erfahrungen

Auf diese Weise konnte die Durchfithrung der Studienprojekte in vorher festgelegten,
bei allen Studierenden mehr oder weniger gleich ablaufenden Einzelschritten iiber das
Praxissemester hinweg begleitet werden. Die schematische Vorgehensweise schaffte ei-
nen Orientierungsrahmen filir Studierende, betreuende Lehrer*innen an den Schulen so-
wie alle Lehrenden, die an der Universitdt mit der Betreuung des Praxissemesters betraut
sind. Die Konzipierung des Studienprojekts wurde dabei freilich sehr eng und schema-
tisch gehalten. Der individuelle Gestaltungsfreiraum, der fiir forschendes Lernen im ei-
gentlichen Sinne fiir wesentlich erachtet wird (vgl. Fichten, 2017, S. 31), wurde deutlich
eingegrenzt. Angesichts der im Einleitungsteil des Artikels dargestellten Ausgangssitu-
ation flir kleine Facher musste dieser Nachteil in Kauf genommen werden. Zudem zeigte
sich bei der Durchfiithrung, dass die Studierenden aufgrund ihrer Unerfahrenheit im em-
pirischen Forschen und ihrer hohen Belastung im Praxissemester klare Abldufe und Ar-
beitsauftrige begriiiten. Die engmaschige Anleitung machte es aulerdem auch fiir jene
Lehrenden moglich, das Studienprojekt zu betreuen, die selbst wenig Erfahrung mit Un-
terrichtsforschung haben. Aufgrund der geringen zeitlichen und personellen Ressourcen
musste auflerdem eine Einbufle bei den fiir den Unterrichtsversuch verwendeten For-
schungsmethoden hingenommen werden: Bei der Durchfiihrung des Studienprojekts
stand weniger das wissenschaftlich valide empirische Arbeiten im Fokus als vielmehr
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die dialogische Reflexion des Unterrichtsversuchs. Es zeigte sich, dass einfache Frage-
bogen fiir die Schiiler*innen oder Beobachtungsbogen fiir die betreuenden Lehrer*innen
ausreichend waren, um den Studierenden weitere Perspektiven an die Hand zu geben,
auf die sie bei ihrer Reflexion zuriickgreifen konnten. Die verschiedenen Methoden der
Datenauswertung spielten dabei keine Rolle.

6 Ausblick

Wenn in diesem Beitrag Mdoglichkeiten dargestellt wurden, wie das Fach Latein, hier
exemplarisch fiir andere kleine Féacher in der Lehrerbildung stehend, angesichts erschwe-
render Umstéinde (Angewiesenheit auf Lehrauftrige, personelle Diskontinuitit) die Be-
treuung von Studienprojekten im Praxissemester umsetzt, so ist am Ende darauf hinzu-
weisen, dass es dabei nicht um ein Best-Practice-Modell in der Mangelverwaltung geht,
sondern darum, die Entwicklungschancen fiir Fach und Fachdidaktik, die im forschen-
den Lernen im Praxissemester liegen, zu nutzen: Derzeit ist die Fachdidaktik Latein noch
nicht in jeder Hinsicht an wissenschaftliche Methoden und Standards angebunden, die
in den grofBeren, an den meisten Standorten hauptamtlich professoral vertretenen Fach-
didaktiken und in den Bildungswissenschaften ldngst etabliert sind (vgl. Korn & Kuhl-
mann, 2015, S. 13). Dadurch hélt sich in einigen Diskursfeldern recht hartnéckig ein
,vorwissenschaftlich-praktizistisches Verstandnis von Fachdidaktik®, welche normative
Konzepte oder durch eigene Anekdoten belegte, ,,mdglichst universell verfiigbare Tipps
und Tricks aus der Praxis fiir die Praxis* zu liefern hat (Kipf, 2015, S. 49). Die Untersu-
chung eines neuen fachdidaktischen Ansatzes im Studienprojekt und insbesondere die
Anbindung an ein Dissertationsprojekt scheinen jedoch die Chance zu bieten, dass die
Studierenden die Fachdidaktik nicht nur als Vermittlerin fertiger und normativer ,,Un-
terrichtsrezepte erleben, sondern sie als forschende, sich permanent in Weiterentwick-
lung befindende Disziplin verstehen und damit zu einem konzeptuellen Wandel beitra-
gen, der auch auf das spétere Berufsverstindnis der Studierenden zuriickwirken kann.

Auf der Grundlage dieser Vorentscheidungen wurden die Studienprojekte im Fach
Latein an der Bergischen Universitdt Wuppertal auf Erkenntnisinteressen aus dem Be-
reich ,,Versuchen® (nach einer Einteilung von Forschungsprojekten nach Mohr & Schart,
2016, S. 301f.) eingegrenzt und legen die Studierenden bei der Wahl ihres Projektthemas
auf die Umsetzung und Reflexion eines fiir sie neuen lateindidaktischen Ansatzes oder
einer Methode in ihrem eigenen Unterricht fest.
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