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Editorial 

Reflexions- und Feedbackformate 
zur kohärenten Ausgestaltung 

des Praxissemesters 

Einführung in das Themenheft des QLB-Projekts KoLBi 

Judith Schellenbach-Zell1,*, Stefan Freund1, 

Maria Degeling1, Nadine Franken1, 

Silvia Greiten2 & Daniela Neuhaus1 

1 Bergische Universität Wuppertal 
2 Pädagogische Hochschule Heidelberg 

* Kontakt: Bergische Universität Wuppertal, 

Institut für Bildungsforschung, 

Gaußstraße 20, 42119 Wuppertal 

zell@uni-wuppertal.de 

Zusammenfassung: In diesem Themenheft werden Reflexions- und Feedback-

formate zur kohärenten Ausgestaltung des Praxissemesters vorgestellt. Diese For-

mate wurden im vom BMBF geförderten Projekt „KoLBi – Kohärenz in der Leh-

rerbildung“ an der Bergischen Universität Wuppertal entwickelt, erprobt, erforscht 

und evaluiert. Die Darstellung der unterschiedlichen Formate ist so aufbereitet, 

dass diese hochschuldidaktisch eingesetzt werden können. 

 

Schlagwörter: Reflexion, Feedback, Kohärenz in der Lehrerbildung, Praxisse-

mester 
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1 KoLBi – Kohärenz in der Lehrerbildung: Kontext der 

Reflexions- und Feedbackformate 

Mangelnde Kohärenz zwischen universitären und praktischen Phasen zeigt sich vor al-

lem darin, dass das an der Universität erworbene Wissen träge bleibt und in konkreten 

Handlungssituationen nicht genutzt werden kann (Renkl, 1996). Die Idee, horizontale 

Kohärenz in der Lehrerbildung herzustellen, also universitäre (d.h. fachwissenschaftli-

che, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche) Inhalte mit der Schulpraxis zu ver-

binden (Hellmann, 2019), wurde an der Bergischen Universität im Rahmen des Projektes 

„Kohärenz in der Lehrerbildung“ (KoLBi) aufgegriffen und verfolgt.1 Dazu entwickelte 

und erforschte die Arbeitsgruppe in einer von zwei Maßnahmenlinien unterschiedliche 

Reflexions- und Feedbackformate für die Vorbereitung und Begleitung des Praxissemes-

ters. 

Das Praxissemester gestaltet sich in Nordrhein-Westfalen als fünfmonatige Praxis-

phase und zeichnet sich durch die Kooperation von Universität, Zentren für schulprakti-

sche Lehrerausbildung und Schulen aus. Die erste Projektphase (2015–2018) nahm vor 

allem die universitäre 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 während der Begleitung wei-

ter zu unterstützen und zu verstetigen. Darüber hinaus sollten die entwickelten Formate 

den Austausch zwischen den Akteur*innen im Praxissemester ermöglichen. 

2 Anregung zu Reflexion und Feedback als zentrale Elemente 

der Lernbegleitung in Praxisphasen 

Ein Dauerbrenner in der Lehrkräftebildung ist die Frage, wie das an der Universität er-

worbene Wissen in professionelle Handlung gebracht werden kann. Eine Möglichkeit 

dazu, wie theoretische mit praktischen Studienelementen in der Lehrkräftebildung ver-

bunden werden können, stellt das Konzept eines universitär verantworteten Praxissemes-

ters dar (Schubarth, Speck & Seidel, 2012). Die Aufgabenstellungen und Anforderun-

gen, die Studierende während der Praxisphase bewältigen 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 außerunterrichtlichen Veranstaltungen, aber auch verschiedene Hand-

lungsaufgaben wie die eigenständige Durchführung von Unterrichtssequenzen oder die 

Assistenz bei ganzen Unterrichtsstunden (Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry & 

Rahm, 2011). Zentral gerade aufgrund der universitären Verortung sind jedoch auch re-

flexiv angelegte Aufgabenstellungen mit analytischen Facetten wie die Erklärung und 

Analyse unterrichtlicher Situationen unter Rückgriff auf das erworbene Wissen oder die 

wissensgeleitete Erkundung von Unterricht (König & 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 Reflexionsfähigkeit in der Praxisphase im Vordergrund 

steht (Weyland, 2010), muss der zentrale Begriff der Reflexion geklärt werden. Der Be-

griff der Reflexion ist schillernd und umfänglich. Leonhard (2016) geht sogar so weit, 

dass er den normativ aufgeladenen Begriff aufgrund seiner nur schwer herzustellenden 

                                                           
1 Das Projekt ist Teil der Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern und wird mit Mitteln des 

Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (FKZ 1. Projektphase: 01JA1507; FKZ 2. Pro-

jektphase: 01JA1807). 
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semantischen Eindeutigkeit unter Rückgriff auf Pörksen (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 

stärkere 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 Beiträge steht die Erfordernis, bei der Reflexion auf universitär 

vermittelte Wissensbestände zurückzugreifen; daher begreifen wir hier Reflexion als 

„Fähigkeit, in der Vergegenwärtigung typischer Situationen des schulischen Alltags durch 

aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungsperspektiven auf 

der Basis eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestän-

den argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren“ (Leonhard, Nagel, Rihm, Strittmatter-

Haubold & Wengert-Richter, 2010, S. 114). 

Eine universitär verantwortete Lernbegleitung für das Praxissemester hat somit die ver-

antwortungsvolle Aufgabe, Formate zu entwickeln und zu etablieren, die solche Refle-

xionsprozesse anregen. Darüber 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 präsentiert die ver-

schiedenen im Projekt „Kohärenz in der Lehrerbildung“ entwickelten Formate zur An-

regung von Reflexionsprozessen sowie entsprechende Feedbackformen zur Verbindung 

von Theorie und Praxis. Die präsentierten Materialien wurden in vielen Durchgängen 

des Praxissemesters eingesetzt und basierend auf den Erfahrungen, aber auch den for-

schungsorientierten Evaluationen weiterentwickelt. Sie eignen sich zur Nachnutzung 

und können für eigene Bedarfe adaptiert werden. 

3 Zu den Beiträgen 

Judith Schellenbach-Zell (S. 7–15) entwickelte ein Lehrkonzept für die bildungswissen-

schaftliche Vorbereitung des Praxissemesters, das an den persönlichen Voraussetzungen 

von Studierenden für 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 können 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 Lerntagebüchern 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 für das Verfassen von Lerntagebüchern während 

des Praxissemesters eingesetzt werden. Das Konzept schließt 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 Möglichkeit ab, Studierende bei der Verknüpfung von Theo-

rien mit erlebten unterrichtsnahen Situationen zu unterstützen. Im Vordergrund stehen 

dabei sogenannte Prompts, also Hinweise, die sich auf die Nutzung von (bildungswis-

senschaftlichen) Theorien beziehen. Diese werden im Rahmen schriftlicher Reflexionen 

während des Praxissemesters eingesetzt. 

 

Daniela Neuhaus (S. 32–39) stellt ein Material vor, das Musikstudierende dabei unter-

stützt, sich ihre fachbezogenen Beliefs im Hinblick auf Ziele, Inhalte und Methoden des 

Musikunterrichts bewusst zu machen. Durch eine ausführliche 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 über Veränderungen und Reflexionsanlässe ermöglicht, die sich im 

Rahmen der Vorbereitung und Durchführung des Praxissemesters ergeben. Es lässt sich 

auf andere Studienzeitpunkte sowie fachdidaktische Beliefs anderer Fächer 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 Gesprächstermine, in denen sie strukturierte Gespräche zur Pla-

nung von Unterrichtsvorhaben führen und dabei verschiedene Materialien nutzen, u.a. 

eine Liste zu Planungskategorien, die auf individuelle Förderung ausgerichtet ist. Im 

Beitrag werden das Konzept und ausgewählte Materialien vorgestellt. 

 

Nadine Franken und Angelika Preisfeld (S. 49–56) beschreiben ein adaptiertes Reflexi-

onsformat, das im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester in den Fächern Biologie, 

Chemie und Sachunterricht eingesetzt wurde. Dabei führten 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 anschließend analysiert und mit Blick auf die vorherige Planung der 

Experimentiereinheit überlegt, was zu den Schwierigkeiten geführt haben könnte. Am 

Ende der Reflexion entwickelten die Studierenden Handlungsoptionen, um solche 

Schwierigkeiten zukünftig bei der Planung von Experimentalunterricht zu berücksichti-

gen und so einen reibungslosen Experimentierprozess zu gewährleisten. 

 

Maria Degeling (S. 57–65) beschreibt eine Handreichung, mit der Studierende bei der 

Reflexion ihrer Klassenführungsstrategien im Rahmen eigener unterrichtlicher Tätigkei-

ten unterstützt werden können. Dabei durchlaufen die Studierenden einen Forschungs-

prozess, der an die Ideen der Aktionsforschung angelehnt ist. Zentral ist darin, dass die 

Perspektive der Schüler*innen auf die Klassenführungsstrategien der Studierenden mit-

tels eines Fragebogens erfasst wird. Basierend auf diesen Daten entwickeln die Studie-

renden Handlungsstrategien für Veränderungen und setzen diese im Verlauf ihres eige-

nen Unterrichts um. Mit der abermaligen Befragung der Schüler*innen werden ihre 

(Neben-)Wirkungen sichtbar gemacht. Eine entsprechende Handreichung enthält dabei 

die wesentlichen Informationen zum Forschungsprozess, zur Reflexion, zu seinen Zie-

len, zur zugehörigen Veröffentlichung, ein Bewertungsraster und weiterführende Litera-

tur. 
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Stefan Freund und Leoni Janssen (S. 66–74) beschäftigen sich am Beispiel des Faches 

Latein mit den spezifischen Herausforderungen der Praxissemesterbegleitung in kleinen 

Fächern. Sie stellen drei Modelle zur Begleitung der Praxissemesterstudierenden bei der 

Konzeption und Durchführung des Studienprojekts in unterschiedlichen Szenarien vor: 

Im ersten Szenario kommt es zu einer personellen Diskontinuität 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 ermöglichen, 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 „Kohärenz in der Lehrerbildung“ dar und wurden 

in vielen Schritten erprobt, evaluiert und modifiziert. Gerne tragen die Autor*innen dazu 

bei, dass manche Räder in der Lehrkräftebildung nicht wieder neu erfunden werden müs-

sen. Wir freuen uns, wenn die vorgestellten Materialien zur Nachnutzung eingesetzt wer-

den; bei Fragen stehen wir gerne zur Verfügung. 

 

Anmerkung der Herausgeber*innen: Wir danken Dr. Antje Wehner für ihren Beitrag zur 

Entstehung dieses Themenheftes. 
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Zum Nacherfinden. 

Konzepte und Materialien für Unterricht und Lehre 

Lehrkonzept zur Thematisierung von 
individuellen Voraussetzungen zur 

Nutzung von wissenschaftlichem Wissen 
im Praxissemester 

Judith Schellenbach-Zell1,* 

1 Bergische Universität Wuppertal 
* Bergische Universität Wuppertal, 

Institut für Bildungsforschung, 

Gaußstraße 20, 42119 Wuppertal  

zell@uni-wuppertal.de 

Zusammenfassung: Das vorgestellte Lehrkonzept wird im Rahmen der bil-

dungswissenschaftlichen Praxissemestervorbereitung durchgeführt und steht dem 

Lehrkonzept zur informationsgestützten Auseinandersetzung mit pädagogischen 

Situationen inhaltlich voran. Der Schwerpunkt liegt auf der Thematisierung indi-

vidueller Voraussetzungen der Studierenden; darunter fallen persönliche Ziele für 

das Praxissemester, Vorstellungen zu Zielen des Praxissemesters allgemein, Vor-

stellungen zur Beziehung zwischen Theorie und Praxis und zur eigenen Professio-

nalisierung sowie Einschätzungen zur Relevanz und zum Nutzen von Theorien. 

Grundlage dafür 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 

Kurzvorträge, deren beständige Relationierung die Bereitschaft zur Auseinander-

setzung mit und zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen erhöhen soll. 

 

Schlagwörter: individuelle Voraussetzungen bei der Nutzung von Lerngelegen-

heiten, Reflexion, Nutzung von wissenschaftlichem Wissen 
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1 Einleitung  

Das Praxissemester als universitäre 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 (Universität, Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL), 

Schule) und lässt sich fünf Dimensionen lernprozessbezogener Tätigkeiten zuordnen 

(König, Tachtsoglou, Darge & Lünnemann, 2014, S. 8): Komplexität über forschungs-

methodische Zugänge erkunden, pädagogische Handlungssituationen planen, pädagogi-

sche Handlungssituationen durchführen, Theorien auf Situationen beziehen, mit Situati-

onen analytisch-reflexiv umgehen. Die Tätigkeiten unterscheiden sich im Ausmaß des 

professionellen Handelns in der konkreten Praxis; grundsätzlich erfordern jedoch alle 

Tätigkeiten die Nutzung wissenschaftlichen Wissens (von Theorien und Befunden), die 

in Veranstaltungen der Universität 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-

ringgeschätzt: So messen Studierende im Praxissemester unterrichtspraktischer Erfah-

rung deutlich mehr Relevanz bei als Lerngelegenheiten aus dem universitären Kontext 

(Mertens, Schellenbach-Zell & Gräsel, 2020; Schellenbach-Zell & Neuhaus, einge-

reicht). Entsprechend geht die Zuschreibung von Bedeutungslosigkeit von (gerade bil-

dungswissenschaftlichen) Inhalten mit einer negativen Bewertung von universitären 

Veranstaltungen einher (Bleck & Lipowsky, 2020). Dieses Ergebnis passt zu dem Be-

fund, dass der eingeschätzte Nutzen bildungswissenschaftlichen Wissens über den Ver-

lauf des Studiums abnimmt (Cramer, 2013). Denkbar ist, dass die Einschätzung bezüg-

lich der Nützlichkeit und Relevanz von universitärem 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 (Schüssler & 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 beziehen sich auf 

kognitive Faktoren wie die Vorstellungen zu den intendierten Zielen im Praxissemester, 

zur Verknüpfung von Theorie und Praxis und zur eigenen Professionalisierung, jedoch 

auch auf motivationale Faktoren wie die Relevanzeinschätzung von Theorien und Be-

funden und die persönlichen Zielsetzungen für 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 & Gröschner, 2020). 

Die Erfahrungen der Autorin bei der Durchführung von Vorbereitungs- und Begleit-

seminaren im Praxissemester knüpfen 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 

Verknüpfung von Theorie und Praxis, stärker aufzugreifen und für das studentische Ler-

nen zu nutzen. Dabei soll die Relevanz von wissenschaftlichem Wissen allgemein und 

für das Handeln in der schulischen Praxis verdeutlicht werden. Damit verbunden ist die 

Absicht, auf diese Weise die Bereitschaft zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen 

zu erhöhen. 
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2 Didaktischer Kommentar 

Das vorliegende Material wurde für das bildungswissenschaftliche Vorbereitungssemi-

nar zum Praxissemester konzipiert, dessen Fokus auf der Anbahnung von Reflexivität 

im Sinne einer Nutzung von wissenschaftlichem Wissen bei den Tätigkeiten „Theorien 

auf Situationen beziehen“ und „Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen“ liegt (Kö-

nig et al., 2014, S. 8ff.). Sie erstreckt sich jedoch auch auf stärker praktische lernpro-

zessbezogene Tätigkeiten wie beispielsweise „pädagogische Handlungssituationen pla-

nen“ (König 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 durchgeführt, das eine Bewusstheit über 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 

während der Begleitung im Praxissemester entsprechende Prompts, um ihre Reflexion 

unter Nutzung des verfügbaren Wissens in Form von Lerntagebüchern anzufertigen (vgl. 

den Beitrag von Schellenbach-Zell, S. 24–31 in diesem Heft). 

Aufgrund der derzeitigen Corona-Pandemie wurde das hier präsentierte Lehrkonzept 

als Onlineformat konzipiert; es lässt sich jedoch problemlos auch als Präsenzveranstal-

tung durchführen. Mit zeitlichem Puffer nimmt das Lehrkonzept etwa einen Blocksemi-

nartag des Vorbereitungsseminars (etwa fünf Zeitstunden exklusive Pausen) in Anspruch 

und ist angelegt für eine Gruppengröße 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 Anbindungsmöglichkeit an die eigenen Vorstellungen zu theoretischem 

Wissen und der eigenen Professionalisierung dar. Im Online-Supplement 1 findet sich 

als Material eine grafische Übersicht des nachfolgend beschriebenen Ablaufs der 

Lehreinheit. 

Im ersten Schritt werden die Studierenden dazu angeleitet, über allgemeine (inten-

dierte) Ziele des Praxissemesters zu reflektieren und auch darüber, welche persönlichen 

Ziele sie während des Praxissemesters verfolgen wollen. Anschließend werden die in-

tendierten Ziele auf der Grundlage der Rahmenvereinbarung des Landes Nordrhein-

Westfalen und der lehrerbildenden Universitäten (Freimuth & Sommer, 2010) präsen-

tiert. Sie werden als Gesprächsanlass zur Gegenüberstellung der persönlichen Ziele mit 

den intendierten Zielen genutzt, die auch die entsprechende bildungswissenschaftliche 

Begleitung mit ihren Lerngelegenheiten begründet und orientiert. Entsprechende Refle-

xionsfragen beziehen sich auf Übereinstimmungen, Widersprüche und wahrgenommene 

Widerstände. Hingeleitet wird das Gespräch 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 nächste 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 über das Wesen 

von Theorien und Befunden sowie deren Relevanz aktiviert und notiert. Im zweiten 

Schritt wird der Nutzen von Wissenschaft für die Schule anhand einer Videoarbeit zu 

Fehlschlüssen von Laien und einer sich anschließenden Reflexionsphase (als think, pair, 

share) verdeutlicht und bewusst gemacht. Dabei handelt es sich um ein maiLab-Video 
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der Wissenschaftsjournalistin Mai Thi Nguyen-Kim (2020). Daran schließt sich ein 

Kurzvortrag der Dozentin an, der sich insbesondere mit zwei zentralen Theorien zur Pro-

fessionalisierung (Expertenansatz, Kompetenzansatz) beschäftigt. Dieser Vortrag bietet 

Gelegenheit zu einer ausführlichen Zwischenreflexion zur persönlichen Relevanz der 

Ausführungen. 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 Pädagogischen Psychologie von 

Beck und Krapp (2006). Hieran anschließend werden wiederum Reflexionsfragen ein-

gesetzt, die zur Herstellung von Verbindungen zu den persönlichen Vorstellungen ein-

laden. 

Der dritte Block geht auf die Frage ein, an welchen Stellen wissenschaftliches Wissen 

für das professionelle Handeln eingesetzt und genutzt werden kann. Ausgangspunkt für 

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 universitäre Wissen für 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 mögliche Anforderungen der Praxis gesammelt und 

geclustert und im zweiten Schritt denkbare hierfür nützliche Wissensbestände identifi-

ziert werden. Dazu erhalten die Studierenden ein Arbeitsblatt, auf dem sie möglichen 

Core Practices wissenschaftliche Wissensbestände zuordnen können. Die Wissensbe-

stände werden beispielhaft durch das Handwörterbuch Pädagogische Psychologie (Rost, 

Sparfeldt & Buch, 2018) repräsentiert. Die verschiedenen Zugriffe werden abschließend 

im Plenum besprochen. 

Das Lehrkonzept beschließt eine Einzelreflexion zum eigenen Lernprozess und zu den 

eigenen (überraschenden?) Erkenntnissen anhand eines Arbeitsblattes (s. Online-Supp-

lement 2). Zusätzlich haben dabei die Studierenden die Möglichkeit, ihr Verständnis der 

Inhalte zu bilanzieren und offene Fragen zu notieren, die im Nachgang mit der Dozentin 

besprochen werden können. 

4 Theoretischer Hintergrund 

Das gesamte Lernarrangement zur Nutzung von wissenschaftlichem Wissen umfasst als 

erstes das vorliegende Lehrkonzept, gefolgt vom Lehrkonzept zur informationsgestütz-

ten Auseinandersetzung mit pädagogischen 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 pädagogischen Situationen in Lerntagebüchern einge-

setzt (Schellenbach-Zell, S. 24–31 in diesem Heft). Das Arrangement knüpft an der Idee 

evidenzbasierter Praxis im Bildungsbereich an, dass „zukünftige Lehrkräfte fähig sein 

sollen, (bildungs-)wissenschaftliche Forschungsbefunde zu rezipieren, zu interpretieren 

und für 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 maßgeblich auf die Einstellungen und 

Überzeugungen der Handelnden (und Lernenden) an, insbesondere gegenüber 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 „Überlernen“, sondern „die verschiedenen Wissensbestände zu kontrastieren 

und situationsspezifisch zu angemessenen Lösungen zu kommen, die nicht notwendiger-

weise integrativ sein müssen“ (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 Überzeugungen 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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Einschätzung, dass Forschungsergebnisse für die spätere Unterrichtstätigkeit von Nutzen 

sind, sowie die Begeisterung für Wissenschaft und deren Methodik als wesentliche Ein-

flussfaktoren für die Entwicklung einer forschenden Haltung von Studierenden identifi-

zieren (Egger & Groß Ophoff, 2020). Annahmen aus der Forschung zu epistemischen 

Kognitionen und ihrer Rolle beim Lernen von Lehrkräften 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 persönliche Faktoren der Studierenden im Hinblick auf ihre Wahrnehmung und 

ihre Ver- und Bearbeitung beeinflusst (speziell für Praxisphasen vgl. Hascher & Kit-

tinger, 2014; für die Lehrerbildung allgemein vgl. Kunter, Kleickmann, Klusmann & 

Richter, 2011). 

Für die Konzeptualisierung des vorliegenden Lehrkonzepts waren darüber hinaus fol-

gende theoretische Prämissen 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 persönlich 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 persönliche 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 Bezüge über beständige Reflexionsfra-

gen angebahnt. 

● 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 einfließen. Die-

ses Vorgehen begründet sich maßgeblich mit Forschungsbefunden der Wissen-

schaftskommunikation (z.B. Richter & Maier, 2018). So wird die didaktische Le-

gitimierung des Lehrkonzepts durchgängig metakommunikativ mitvermittelt (z.B. 

warum es das vorliegende Lehrkonzept überhaupt gibt). 

● Praxis als Ausgangspunkt: Das Lehrkonzept thematisiert darüber 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 disziplinären Architektur von Theorien, Methoden 

und Wissensbeständen gesucht, sondern erschließt sich durch die Untersuchung eines 

konkreten Gegenstands, der aus den unterrichtlichen Herausforderungen erwächst“ (Frae-

fel, 2019, S. 2). 

 Gerade diese explizite Anknüpfung universitärer Inhalte an praktische Tätigkeiten 

sollte die Wahrnehmung von Relevanz zusätzlich erhöhen. 
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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 informationsgestützten Auseinandersetzung mit pädagogischen Situa-

tionen (vgl. Hartmann et al. , S. 16–23 in diesem Heft) und durch die Bearbeitung der 

Lerntagebücher (vgl. Schellenbach-Zell, S. 24–31 in diesem Heft). Diese legten die Ein-

sicht nahe, in stärkerem Maße die Ziele des Praxissemesters zu verdeutlichen und damit 

auch die Vorstellungen zu Theorie und zur eigenen Professionalisierung sowie die Re-

levanzeinschätzungen zu thematisieren. Sie bilden den Ausgangspunkt, um gezielter an 

den studentischen Vorstellungen entlang Erklärungen für die Relevanz von wissen-

schaftlichem Wissen zu geben und um dafür Bewusstheit zu schaffen. 

Das Arrangement des vorliegenden Lehrkonzepts mit Phasen der Einzelarbeit, Tan-

demarbeit, Plenumsgesprächen und Kurzvorträgen ermöglichte 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 durchgeführt. Die meisten Studierenden gaben dabei 

ein Feedback. So lautete eine studentische Antwort auf den Impuls „Das war für 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, überwiegend negativ gemeint ist“ (ID 5). Ins-

gesamt lässt sich konstatieren, dass das Lehrkonzept sehr positiv aufgenommen wurde. 

Hervorgehoben wurden dabei das Explizit-Machen der Professionalisierungsmöglich-

keiten im Praxissemester sowie dessen theoretische Basierung. Auch die Verdeutlichung 

der Frage „Was ist Theorie?“ und die sich anschließende Auseinandersetzung wurden 

als relevant und positiv bewertet: „Die Professionalisierung im Lehrberuf hängt stärker 

als von mir zunächst angenommen von dem Zusammenspiel von theoretischem und prak-

tischem Wissen ab. Darüber hinaus war es sehr gewinnbringend einmal eingehend etwas 

über ,Theorie‘ in der Wissenschaft zu erfahren, da dies oftmals unter Studenten ein sehr 

negativ konnotierter Begriff ist, der dabei jedoch von universitärer 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 Lerntagebücher 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 pädagogischen Situationen ein Vorgehen zur informati-

onsbasierten Reflexion für das Praxissemester eingeübt. Das Konzept schließt an 

den aktuellen Diskurs zur Evidenzorientierung sowie an das professionstheoreti-

sche Modell metareflexiver Lehrerbildung an. Es wird davon ausgegangen, dass 

eine intensive Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen den (angehen-

den) Lehrkräften komplexe Fähigkeiten 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 eingeübt, der aus fol-

genden Elementen besteht: (1) die Beschreibung einer pädagogischen Situation, 

(2) die Erklärung der gewählten Situation anhand interner und externer Informati-

onsquellen sowie (3) die Schlussfolgerung mit der Ableitung von Handlungsopti-

onen für die eigene professionelle Praxis. In der hier vorgestellten Form dient das 

Lehrkonzept als Trainingseinheit für praxissemesterbegleitende Reflexionsaufga-

ben in Form von Lerntagebüchern, die von den Studierenden verfasst werden und 

die sich auf selbst erlebte pädagogische Situationen an ihrer Praxissemesterschule 

beziehen. 

 

Schlagwörter: Reflexion, Evidenzorientierung, Informationsintegration 
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1 Einleitung 

Lehrkräfte müssen in ihrem Berufsalltag täglich mit komplexen pädagogischen Situati-

onen umgehen und bestmögliche verantwortbare Entscheidungen anhand bestehender 

Informationen treffen (Berliner, 2002; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Tenorth, 2006). 

Vor allem die Nutzung bildungswissenschaftlicher Theorien und empirischer Befunde 

für Entscheidungen in pädagogischen 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 

genügt, um fundierte professionelle Entscheidungen zu treffen. Vielmehr ist eine sorg-

same Betrachtung und kritische Abwägung verschiedener Informationen unabdingbar 

und sollte bereits während des Studiums eingeübt 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 für die Vorbereitung des Praxissemesters wird anhand 

von videografierten Unterrichtssituationen ein Vorgehen zur informationsbasierten Re-

flexion von realen pädagogischen Situationen eingeübt. Ziel ist es, dass Studierende das 

so eingeübte Vorgehen während ihres Praxissemesters auf Realsituationen übertragen. 

Das Lehrkonzept umfasst ca. acht Zeitstunden und kann wahlweise als Block von einem 

oder eineinhalb Seminartagen oder auch im Rahmen wöchentlicher 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) ergänzt werden. In der hier vor-

gestellten Form dient es als Trainingseinheit für Reflexionsaufgaben in Form von Lern-

tagebüchern, die von den Studierenden begleitend zum Praxissemester verfasst werden 

und die sich auf selbst erlebte pädagogische Situationen an ihrer Schule beziehen. Dieses 

Format eines intensiven Trainings während des Vorbereitungskurses mit nachfolgenden 

individuellen Reflexionen, die durch den bzw. die Dozent*in bewertet werden, hat sich 

als zielführend für die informationsgestützte Erklärung pädagogischer Situationen er-

wiesen, wie erste empirische Analysen zeigen können (siehe Kap. 5 sowie den Beitrag 

„Die Anregung von Reflexion im Praxissemester durch Prompts in Lerntagebüchern“ 

von Schellenbach-Zell, S.24–31 in diesem Heft). 

Möglich ist ebenfalls, die Reflexionsaufgaben ausschließlich auf Videofällen aufzu-

bauen und so das Lehrkonzept ohne den direkten Anschluss einer schulischen Praxis-

phase einzusetzen. Außerdem sind eine Modifikation bzw. Erweiterungen des Konzeptes 

um eine fachdidaktische Perspektive auf Unterrichtssituationen denkbar. Aktuell wird 

zudem an einer Aufbereitung des Lehrkonzeptes für digitale Lern-Management-Systeme 

(z.B. Moodle) gearbeitet. 

3 Das Material 

Die Lehreinheit beginnt mit einer kurzen Einführung in Inhalte und Ziele professioneller 

Reflexion für 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 ihrem Praxissemester oder auch 

später als Lehrkraft selbst erleben, als Anlässe für Reflexionen dienen können und dass 

zielgerichtete Reflexionen darin unterstützen können, zukünftige professionelle Hand-

lungsspielräume zu erweitern. Im Anschluss daran wird ein Videoausschnitt einer oder 
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mehrerer Unterrichtssituationen gezeigt. Dies können kurze 1–2-Minuten-Sequenzen 

sein, die zusammengeschnitten präsentiert werden, oder wahlweise auch ein längerer 

Abschnitt aus einer Unterrichtsstunde. Gängige Videoportale (z.B. ProVision der Uni-

versität Münster oder Focus Videoportal der FU Berlin) können für die Auswahl heran-

gezogen werden. Dabei sollten Dozierende sich möglichst an der Schulform, ggf. auch 

an den Unterrichtsfächern, orientieren, für die die Teilnehmer*innen ausgebildet werden, 

um eine hohe persönliche Relevanz für das gezeigte Unterrichtsgeschehen sicherstellen 

zu können. Auch der Rückgriff auf eine Kombination aus fachlichem, fachdidaktischem 

und bildungswissenschaftlichem Wissen wird somit im Sinne einer Vernetzung und In-

formationsintegration befördert. 

Die Reflexion des Videofalls besteht aus drei größeren Abschnitten, die das vorge-

stellte Lehrkonzept strukturieren (vgl. auch Schellenbach-Zell, Fussangel, Erpenbach & 

Rochnia, 2018): (1) die Beschreibung einer pädagogischen Situation, (2) die Erklärung 

der gewählten Situation anhand interner und externer Informationsquellen sowie (3) die 

Schlussfolgerung mit der Ableitung von Handlungsoptionen für die eigene professio-

nelle Praxis. 

In allen drei Abschnitten wird auf eine Mischung von Arbeitsformen (Inputs durch 

Dozierende, Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit, Plenumsdiskussionen) zurückgegrif-

fen. 

(1) Beschreibung pädagogischer Situationen 

Aufbauend auf Ansätzen zur professionellen Unterrichtswahrnehmung (z.B. Bromme & 

Haag, 2004; van Es & Sherin, 2008) wird im Lehrkonzept aufgegriffen, dass es für an-

gehende Lehrkräfte eine Herausforderung darstellt, im schnellen und komplexen Unter-

richtsgeschehen spezifische Elemente genau wahrzunehmen und zu erinnern, so dass sie 

für eine tiefere Reflexion von Lehr- und Lernprozessen genutzt werden können. Nach 

dem gemeinsamen Anschauen eines Videos werden zunächst im Plenum bildungswis-

senschaftliche Begriffe in Form von Schlagworten gesammelt, mit denen sich das Gese-

hene beschreiben lässt. Nach dieser Sammlung wird das Video erneut angesehen, und 

die Teilnehmenden sind aufgefordert, eine für sie bedeutsame Sequenz auszuwählen und 

diese in Form eines kurzen Textes zu beschreiben. Dabei werden Studierende dazu an-

geleitet, das Geschehene objektiv, präzise 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 pädagogischer Situationen 

anhand der geschriebenen Texte gemeinsam reflektiert. 

(2) Erklärung der gewählten Situation 

Unter „Erklärung“ einer pädagogischen Situation wird in dem vorgestellten Lehrkonzept 

der Rückgriff 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 über empirische 

Studienbefunde im Sinne von „Evidenz“ hinaus (vgl. auch Stark, 2017). Unter Informa-

tionen werden alle potenziellen Quellen verstanden, die zur substanziellen Erklärung ei-

ner pädagogischen Situation herangezogen werden können (z.B. ergänzende Details aus 

der Kenntnis des Kontextes, Hinweise erfahrener Lehrkräfte, wissenschaftliche Theorien 

und Befunde zu Aspekten der pädagogischen Situation). Die kognitionspsychologische 

Systematisierung nach Chinn, Buckland und Samarapungavan (2011) wird dazu heran-

gezogen. Hier werden zunächst interne von externen Informationsquellen unterschieden 

und diese dann weiter ausdifferenziert. Gemeinsam mit den Teilnehmenden werden Bei-
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spiele für Informationsarten gesammelt und Vor- und Nachteile verschiedener Informa-

tionsarten diskutiert. Dabei ist hervorzuheben, dass von Dozierendenseite keine Wertun-

gen im Sinne einer generellen Präferenz für 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 über 

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 pädagogischer Situationen beeinflussen, vor allem wenn 

sie stark emotional gefärbt sind. Die Teilnehmenden werden dazu ermutigt, den 

bewussten Rückgriff auf eigene Erfahrungen kenntlich zu machen, um eine ver-

tiefte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand anzustoßen, die auch die Verar-

beitung erfahrungskonträrer Informationen ermöglicht (vgl. z.B. Gregoire, 2003). 

● Wissenschaftliche Theorien: Die Einheit enthält einen Input zur Abgrenzung von 

wissenschaftlichen, subjektiven und Alltagstheorien sowie eine Erläuterung we-

sentlicher Kriterien wissenschaftlicher Theorien (Nachvollziehbarkeit, Sparsam-

keit, Vorhersagegüte, Falsifizierbarkeit). Nachfolgend findet eine Übung zur Re-

cherche bildungswissenschaftlicher Theorien anhand von Lehr- und Handbüchern 

aus dem bildungswissenschaftlichen Studium statt, die zur Erklärung des Video-

beispiels herangezogen werden. Die Teilnehmenden wählen dabei selbst den in-

haltlichen Fokus ihrer Erklärung des Videobeispiels und suchen entsprechend pas-

sende Theorien aus verschiedenen Bereichen der Bildungswissenschaften (z.B. 

Psychologie, Erziehungswissenschaften, Soziologie). Verschiedene Erklärungsan-

sätze werden in Kleingruppen zu Mindmaps zusammengeführt, und die unter-

schiedlichen Erklärungsmodelle werden im Plenum präsentiert. 

● Empirische Studien: Die Einheit enthält einen Input zur datenbankgestützten Re-

cherche empirischer Studien der Bildungswissenschaften. Mögliche Bewertungs-

kriterien für wissenschaftliche Studien werden vorgestellt und diskutiert. An-

schließend erhalten die Teilnehmenden die Aufgabe, zwei auf den Inhalt des 

Videobeispiels bezogene empirische Studien aus wissenschaftlichen Zeitschriften 

zu recherchieren, auf die pädagogische Situation zu beziehen und hinsichtlich ihrer 

Aussagekraft und Glaubwürdigkeit zu reflektieren. 

Im Anschluss an die Erarbeitung der drei Informationsarten verfassen die Teilnehmen-

den einen Erklärungstext für die pädagogische 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 Verhältnis zueinander zu setzen, ggf. Widersprüche zu 

identifizieren und somit eine Informationsintegration vorzunehmen, um den pädagogi-

schen Sachverhalt möglichst multiperspektivisch zu beleuchten und zu belastbaren Er-

klärungsansätzen zu gelangen. 

(3) Schlussfolgerung 

Auf Basis der erarbeiteten Erklärung werden die Teilnehmenden dazu angeleitet, be-

gründete Schlussfolgerungen aus der Beschäftigung mit der Beispielsituation abzuleiten. 

Diese beziehen sich zum einen auf die Reflexion des eigenen Wissens (Was habe ich 

dazugelernt? Wo bestehen noch Wissenslücken und wie könnten diese geschlossen wer-

den?), zum anderen auf die Konsequenzen für das eigene professionelle Handeln (Wel-

che Handlungsoptionen habe ich in vergleichbaren pädagogischen Situationen? Welche 

sind nach dem aktuellen Kenntnisstand zielführend?). 

https://doi.org/10.4119/dimawe-3894


Hartmann, Trempler & Schellenbach-Zell 20 

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 16–23 https://doi.org/10.4119/dimawe-3894 

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 Übersicht der Bestandteile des Lehrkonzeptes sowie ein Kriterienka-

talog für die Bewertung informationsgestützter Reflexionen in Form von Lerntagebuch-

Einträgen können als Online-Supplements zu diesem Beitrag abgerufen werden. Den 

Foliensatz inkl. der Arbeitsanweisungen für die einzelnen Übungen (zuzüglich Erweite-

rungsmöglichkeiten für digitale Lernmanagement-Systeme) stellen wir gern auf Nach-

frage in einer aktuellen Version zur Verfügung. 

4 Theoretischer Hintergrund 

Das vorgestellte Lehrkonzept schließt 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-

schränkt. 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 für die Erklärung pädagogischer Situationen auszubilden, die 

ihnen informationsbasierte Schlussfolgerungen für das eigene Handeln ermöglichen. Es 

wird davon ausgegangen, dass eine informationsbasierte Auseinandersetzung mit päda-

gogischen Situationen den (angehenden) Lehrkräften komplexe Fähigkeiten abverlangt, 

die u.a. die Wahrnehmung 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 für angemessene situative Deutungen und professionelles Handeln 

wird auch in nationalen und internationalen Modellen der Lehrer*innenausbildung als 

unabdingbar für die Entwicklung einer reflexiven Unterrichtspraxis angesehen (Cramer 

et al., 2019; Lunn Brownlee, Ferguson & Ryan, 2017). 

Empirisch liegt der Anspruch, die Entwicklung solcher Fähigkeiten im Rahmen der 

Ausbildung zu unterstützen, unter anderem darin begründet, dass positive Wirkungen 

für Lehrkräfte wie bspw. eine bessere Unterrichtswahrnehmung (Mertens & Gräsel, 

2018) sowie erhöhtes Wohlbefinden (Mattern & Bauer, 2014; Wubbels & Korthagen, 

1990) die Folge sein können. Eigene Untersuchungen legen nahe, dass die Integration 

verschiedener Informationsquellen mit einem höheren Ausmaß an epistemischer Refle-

xivität der Studierenden einhergeht, die für den Beruf der Lehrkraft als zentral angesehen 

wird (Hartmann, Kindlinger & Trempler, 2021). Zudem können Lehrkräfte als Multipli-

kator*innen fungieren, wenn sie selbst über Fähigkeiten des analytisch differenzierenden 

Denkens verfügen und sie diese authentisch an ihre Schüler*innen vermitteln können 

(Muis, Bendixen & Haerle, 2006), was aus der Sicht nationaler wie internationaler Bil-

dungsstandards als wünschenswert erachtet wird (Common Core State Standards Initia-

tive, 2010; KMK, 2012). 

5 Erfahrungen 

Das vorgestellte Lehrkonzept wurde an der Bergischen Universität Wuppertal im Rah-

men der bildungswissenschaftlichen Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters 

2017 entwickelt und seitdem kontinuierlich erprobt und erweitert. Es fließt mittlerweile 

als zentraler Bestandteil zur Anleitung informationsgestützter Reflexion pädagogischer 
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Situationen in einen Großteil der obligatorischen Vorbereitungsseminare am Institut für 

Bildungsforschung der Bergischen Universität Wuppertal ein. Es existieren erste Erwei-

terungen im Hinblick auf die Integration bildungswissenschaftlicher und fachdidakti-

scher Perspektiven durch die Zusammenarbeit mit der Musikpädagogik. Außerdem 

wurde das schriftliche Format der Reflexionen erweitert, so dass Studierende die Erklä-

rung einer pädagogischen Situation auch in Form von Kleingruppengesprächen mit 

Kommiliton*innen absolvieren können.  

Bisherige Analysen der schriftlichen Arbeitsergebnisse in Form von Lerntagebü-

chern, die nach der Durchführung des Lehrkonzeptes von Studierenden verfasst wurden, 

geben Aufschluss darüber, welche Informationsquellen Studierende in den schriftlichen 

Reflexionen nutzen und inwiefern sie in der Auseinandersetzung mit realen pädagogi-

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 Lehrkräfte in 

der Lage sind zu argumentieren, dabei aber oftmals eine einseitige Argumentation ent-

wickeln, die kaum Gegenargumente enthält. Es zeigte sich, dass sie sich bei ihrer Argu-

mentation vorwiegend auf pädagogische Lehrbücher und Ratgeberliteratur stützen, wäh-

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 Maß von inhaltlichen 

Bezügen zwischen unterschiedlichen Informationen zu einem pädagogischen Sachver-

halt. Dieser Typus zeigt zudem ein höheres Ausmaß epistemischer Reflexivität, die 

dadurch gekennzeichnet ist, dass Studierende das Verhältnis zwischen externen Infor-

mationen (z.B. bildungswissenschaftliche Theorien und empirische Befunde) und der 

spezifischen pädagogischen Situation reflektieren und bei der Entwicklung von Schluss-

folgerungen für das eigene professionelle Handeln berücksichtigen. Zudem werden die 

Schlussfolgerungen, die aus solchen informationsintegrierenden Reflexionen abgeleitet 

werden, von einer Expert*innengruppe aus Bildungswissenschaft und Schulpraxis als 

qualitativ hochwertiger eingeschätzt als die Schlussfolgerungen von Studierenden, die 

ohne eine Integration multipler Informationen auskommen (Hartmann et al., 2021). 
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag beschreibt eine Möglichkeit, die 

Verbindung von Theorie und praktischen Situationen im Rahmen der Begleitung 

des Praxissemesters anzuregen. Dem Material liegt hochschuldidaktisch die theo-

retische Perspektive des selbstgesteuerten Lernens zugrunde, in der der instrukti-

onspsychologische Ansatz der sogenannten Prompts, also gezielter Hinweise zur 

Aktivierung von Strategien zur Auseinandersetzung mit Wissensbeständen, eine 

wichtige Rolle spielt. Der Beitrag verdeutlicht, inwiefern Hinweise zur Aktivie-

rung metakognitiver und kognitiver Strategien als Vorlage zur Formulierung der 

Hinweise zur Verknüpfung von Theorie und Praxis dienen können. Darüber hinaus 

werden Erfahrungen und Limitationen beim Einsatz der Hinweise nachgezeichnet. 

 

Schlagwörter: Prompts, Reflexion, Lerntagebuch, Theorie-Praxis-Verzahnung 
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1 Einleitung 

Eine zentrale Aufgabe verlängerter Praxisphasen, die sich universitär im Masterstudium 

verorten (das sogenannte Praxissemester in NRW), liegt in der Vermittlung von Refle-

xionswissen im Sinne einer Auseinandersetzung mit den bisher erworbenen universitä-

ren Wissensbeständen (z.B. Weyland, 2010). Die Fähigkeitsbeschreibungen definieren 

neben Zielen wie wissensorientierter Unterrichtsplanung oder Leistungsbeurteilung ins-

besondere auch, „theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, 

durchzuführen 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 Theoriebezügen in der 

Nachbetrachtung von pädagogischen Situationen (reflection-on-action; Schön, 1983) 

und den analytisch-reflexiven Umgang mit Theorien (König, Tachtsoglou, Darge & Lün-

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 (Häder, 2010). Darunter 

fallen jedoch zum anderen auch empirisch geprüfte Modelle sowie empirische Befunde. 

Aufgabe der universitären Lernbegleitung bei der Theorie-Praxis-Verknüpfung ist es, 

Studierende beim Abrufen und Nutzen von solchen Wissens- und Theoriebeständen zu 

unterstützen (Berndt & Häcker, 2017), die zu Fragen der Praxis, also dem konkreten 

Handeln in konkreten Einzelfallsituationen (Patry, 2014), existieren. Eine solche Lern-

begleitung im Praxissemester berücksichtigt die Standards der KMK (2014) für die  

Lehrkräfteausbildung mit dem Anspruch, dass zukünftige Lehrkräfte wissenschaftliche 

Forschungsbefunde rezipieren, durchdringen und in ihrer pädagogischen Praxis zur    

Anwendung bringen (Bauer, Prenzel & Renkl, 2015). Aufgabe der Dozierenden ist es, 

angehenden Lehrkräften die notwendigen Kompetenzen zu vermitteln, „die eine profes-

sionelle Orientierung an empirischen Befunden aller Art und die Integration mit päda-

gogischem Erfahrungswissen möglich machen“ (Stark, 2017, S. 103). Eine Option dazu 

stellen instruierende schriftlich formulierte Hinweise, sogenannte Prompts, dar, die Stu-

dierende dazu anregen sollen, für die betrachtete Situation der schulischen Praxis rele-

vante Theoriebestände zu durchdringen und diese mit der Praxis in Verbindung zu set-

zen. 

2 Didaktischer Kommentar 

Die bildungswissenschaftliche Begleitung im Praxissemester an der Bergischen Univer-

sität Wuppertal sieht insbesondere die theoretische Reflexion praktischer Situationen 

vor. Dazu werden sogenannte Lerntagebücher im Sinne einer schriftlich fixierten Refle-

xion eingesetzt. Die Lerntagebücher fokussieren auf bestimmte pädagogische Situatio-

nen, die die Studierenden in ihrem schulpraktischen Umfeld wahrnehmen und für rele-

vant erachten. Gemeint ist dabei keine „objektive“ Relevanz, sondern eine persönliche 

Relevanz im Sinne der Interessentheorie, wenn einer bestimmten Situation persönliche 

Bedeutsamkeit beigemessen wird (z.B. Krapp, 1992). Dabei orientiert sich die Struktur 

des Lerntagebuchs an folgendem Aufbau: (1) möglichst niedrig-inferente Beschreibung 

der Situation, (2) Darstellung der persönlichen Relevanz, (3) Erklärung der Situation 

sowie (4) Schlussfolgerungen für 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 Erklärungsteil geht es insbesondere darum, dass Studierende 

darauf aufmerksam gemacht werden sollen, dass sie durchaus eigene Erfahrungen und 
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Überzeugungen verschriftlichen können, diese jedoch mit den entsprechend verfügbaren 

forschungsbasierten Wissensbeständen 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 Erklärung von Situationen thematisiert. Dabei wird die Relevanz wis-

senschaftlicher Theorien als Legitimierung und Orientierung pädagogischer Entschei-

dungen herausgearbeitet (vgl. dazu auch den Beitrag von Schellenbach-Zell, S. 7–15 in 

diesem Heft). 

Die Lerntagebücher mit den entsprechenden Reflexionen stellen die Studierenden ih-

ren Dozierenden digitalisiert zur Verfügung. Die Dozierenden können auf der Grundlage 

eines Feedbackbogens Rückmeldung zu den verschiedenen Segmenten der Reflexion 

geben. In der bildungswissenschaftlichen Begleitung müssen Studierende zusätzlich ei-

nen kleinen Forschungsauftrag wahrnehmen und dazu einen Bericht verfassen. Eine 

Sammelmappe, die sowohl den Forschungsbericht als auch etwa fünf schriftliche Refle-

xionen in Form von Lerntagebüchern umfasst, bildet die das Modul Praxissemester ab-

schließende Prüfungsform. In die Benotung der Sammelmappe fließen sowohl der Be-

richt zum Forschungsauftrag als auch die Reflexionen in den Lerntagebüchern 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-

ßerdem als Online-Supplement zum Download zur Verfügung. 

 

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

1. Beschreiben Sie die Situation. Was sind die für Sie zentralen Aspekte der Situa-
tion? Erklären Sie, warum Sie diese Situation ausgewählt haben. Achten Sie un-
bedingt darauf, Ihre Situation präzise (d.h. möglichst konkret) zu beschreiben 
und keine Wertungen oder Interpretationen vorzunehmen. 

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

 Haben Sie ähnliche Situationen schon einmal erlebt? Wo sehen Sie Ähnlich-
keiten oder Widersprüche zwischen Ihrer Situation und Ihren (persönlichen 
und professionellen) Erfahrungen? 

 Welche Theorien und Befunde können Sie heranziehen, um Ihre Situation zu 
erklären? Stellen Sie die Theorien und Befunde noch einmal in den Grundzü-
gen dar und beziehen Sie sie auf Ihre Situation. Stellen Sie auch dar, warum 
Ihr theoretischer Bezug geeignet ist, Ihre ausgewählte Situation zu erklären. 

 Überlegen Sie, ob Sie weitere/andere Theorien und Befunde heranziehen 
können, die mit Ihrer Situation im Zusammenhang stehen: 
o Inwieweit können andere Theorien und Befunde die Erklärung der Situa-

tion weiter untermauern? Gibt es eine mögliche logische Anordnung oder 
eine Verknüpfung? 

o Kennen Sie Theorien und Befunde, die zu Ihrer Erklärung im Widerspruch 
stehen? Wo genau sehen Sie die widersprüchlichen Punkte? 
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3. Betrachten Sie nun Ihren Reflexionsprozess selbst und stellen Sie dar, inwiefern 
Sie Konsequenzen aus Ihrer vorangehenden Analyse ziehen. 

 Auf der Ebene Ihrer professionellen Rolle und/oder Ihres professionellen 
Selbst: Was nehmen Sie für sich mit? Wie wollen Sie sich als Lehrkraft verhal-
ten? Begründen Sie bitte Ihre Konsequenzen. 

 Auf der Ebene Ihres professionellen Wissens: Was nehmen Sie für sich mit? 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf auf der Ebene Ihres Wissens? Begrün-
den Sie bitte Ihre Konsequenzen. 

4. Führen Sie die verwendete Literatur auf. 

Ab hier haben Sie Platz, Ihre ausgewählte pädagogische Situation auf etwa zwei bis drei 
Seiten zu reflektieren. Bitte notieren Sie am Ende der Reflexion, wieviel Zeit Sie für die 
Reflexion benötigt 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 eigenständig dauerhaft geführtes Protokoll zur Überwa-

chung des eigenen Lernprozesses verstanden werden kann (Rambow & Nückles, 2002). 

Rambow und Nückles (2002) sehen seine zentralen Funktionen darin, dass Lernende 

dabei Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens erwerben, die Verantwortung für den 

Lernprozess übernehmen und auf diese Weise auch das Verfassen von Texten und die 

Umstrukturierung von Wissen vornehmen können (zu Schreiben und Lernen im 

Überblick Hübner, Nückles & Renkl, 2007). Darüber hinaus schaffen die Lerntagebü-

cher eine Grundlage für die Rückmeldung durch die Dozierenden (Rambow & Nückles, 

2002). Das Führen eines Lerntagebuchs führt jedoch nicht per se zur vertieften Ausei-

nandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien; oftmals bleiben die Reflexionen, die 

Studierende während ihres Praxissemesters verfassen, eher beschreibend und oberfläch-

lich (z.B. Schlag & Hartung-Beck, 2016). Denkbar ist, dass gerade vor dem Hintergrund 

des selbstgesteuerten Lernens die gezielte Anregung der Reflexion z.B. über sogenannte 

Prompts eine tiefenorientierte Auseinandersetzung mit dem erworbenen Wissen ermög-

licht (Glogger, Holzäpfel, Schwonke, Nückles & Renkl, 2009; Schäfer, Blomberg, 

Stürmer & 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 inhaltsübergreifend 

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 für den Lernprozess bei den Lernenden selbst liegt – wenig direktiv (Wirth, 2009). 

Die Verwendung von Prompts zur Anregung der Theorie-Praxis-Verknüpfung basiert 

also auf der Annahme, dass Lernenden die zur Bearbeitung notwendigen Wissensbe-

stände bekannt sind, ihre Verwendung jedoch aktiviert werden muss. 

Im ersten Schritt werden die Studierenden gebeten, eine selbstgewählte Situation un-

ter Vermeidung von Interpretationen zu beschreiben. Damit sollen zunächst die Situation 

inhaltlich vorstrukturiert und die persönliche Relevanz herausgearbeitet werden. Die 

Hinweise orientieren sich somit an der Idee der Organisationsstrategien (Nückles, Hüb-

ner & Renkl, 2009). 
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Im zweiten Schritt sind die Studierenden angehalten, ihre Situation zu erklären. Das Er-

klärungssegment basiert insgesamt im Wesentlichen auf der Idee der sogenannten expla-

nation prompts, insofern als Lernende überhaupt Erklärungen für Sachverhalte geben 

(wie beispielsweise bei Wichmann & Leutner, 2009), anstatt sie nur zu beschreiben. Zu-

nächst liegt der Fokus der Ausführungen auf eigenen Erfahrungen, die aktiviert und mit-

reflektiert werden sollen und somit die Idee der Elaborationsprompts implizieren (Nück-

les et al., 2009; Picard & Imhof, 2010). Ziel der sich anschließenden Prompts ist die 

Anregung zur Auseinandersetzung mit zentralen theorieorientierten Wissensbeständen 

einschließlich entsprechender Befunde. Bei der Konzipierung wurden Strategien berück-

sichtigt, die auf die Integration von verschiedenen Wissensbeständen fokussieren 

(Wäschle, Lehmann, Brauch & Nückles, 2015), um Theorien und Befunde zur Erklärung 

der pädagogischen Situationen heranzuziehen. Diese Wissensbereiche können zueinan-

der in Widerspruch, Übereinstimmung oder in Ergänzung stehen (z.B. Stadtler & Brom-

me, 2013). Die Herausarbeitung dieser Relationen soll dabei mit angeregt werden, damit 

die Wissensbestände zu einem bestimmten Thema in angemessener und ausgewogener 

Weise kognitiv repräsentiert 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 Möglichkeiten, zum Beispiel aktuell identifizierte 

Wissenslücken zu schließen (Nückles et al., 2009). Gerade die Kombination von kogni-

tiven und metakognitiven Prompts erweist sich für das selbstgesteuerte Lernen als effek-

tiv (Berthold, Nückles & Renkl, 2007). 

5 Erfahrungen 

Die vorgestellten Prompts wurden im Rahmen eines Praxissemesterdurchgangs in einem 

Prä-Post-Design mit Vergleichsgruppe überprüft. Hier ließ sich zeigen, dass der Einsatz 

der Prompts – insbesondere wenn deren Verwendung mit einem damit korrespondieren-

den Feedbackleitfaden kombiniert wird – dazu führt, dass Studierende ihre ausgewählte 

Situation deutlicher mit Theorien in Zusammenhang bringen (Schellenbach-Zell, ein-

gereicht). Die Prompts können 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 für das Erstellen der Lerntagebücher und die ver-

wendeten Prompts dar, da in diesem Rahmen sinnstiftende Erläuterungen zum (theore-

tischen) Hintergrund der Prompts gegeben werden können. 

Konstatieren lässt sich, dass der Theoriebezug durch die Verwendung der Prompts 

durchaus gestärkt werden kann. Einschränkend zeigt die Befundlage jedoch, dass Stu-

dierende theoriebezogenen Lernaufgaben nur wenig Bedeutsamkeit im Praxissemester 

zuschreiben; diese liegt eher auf den handlungsbezogenen Tätigkeiten im Schulkontext  

(König et al., 2018; Mertens, Schellenbach-Zell & Gräsel, 2020; Schellenbach-Zell & 

Mertens, 2019). Sinnvolle Ergänzungen zur Einbettung der Prompts liegen daher zum 

einen darin, die Relevanz dieser Lernaufgabe und deren Umsetzung stärker zu verdeut-

lichen. So könnten beispielsweise gesellschaftlich relevante Fragestellungen aufgegrif-

fen werden, und es könnte 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 könnten Einübephasen von Recherche- und Suchstrategien ergänzt so-

wie beispielhafte Lerntagebucheinträge verwendet werden, obgleich gerade dann die Ge-

fahr besteht, dass sich die Lernenden dadurch in ihrem reflexiven Freiraum selbst ein-

schränken und aus den angebotenen Lerntagebucheinträgen wahrgenommene Denk- und 

Schreibmuster übernehmen. 
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Zusammenfassung: Das vorgestellte Material zielt darauf ab, Lehramtsstudie-

rende mit dem Fach Musik dabei zu unterstützen, sich ihre Beliefs über Musikun-

terricht bewusst zu machen, und entsprechende Reflexionsprozesse im Kontext des 

Praxissemesters anzuregen. Inhaltlich stehen dabei normative Vorstellungen über 

Musikunterricht im Mittelpunkt. Das Material besteht aus einer ausführlichen An-

leitung dazu, sich die Beliefs zu Zielen, Inhalten und Methoden von Musikunter-

richt soweit wie möglich bewusst zu machen. Im nächsten Schritt werden diese 

schriftlich formuliert sowie mit den zugrundeliegenden Erfahrungen verknüpft. 

Ebenso sollen Veränderungen vor bzw. während des Praxissemesters reflektiert 

werden. 

 

Schlagwörter: Beliefs, Biographie, Fachdidaktik, Reflexion, Praxisphase 
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1 Einleitung 

In allen Phasen der Lehrer*innenbildung ist es notwendig, dass sich (angehende) Lehr-

kräfte mit den eigenen professionsbezogenen Beliefs auseinandersetzen, diese kritisch 

hinterfragen und sich ihrer Bedeutung für das eigene professionelle Handeln bewusst 

sind. Beliefs haben vielfältige Auswirkungen auf unterrichtliches Handeln, auch wenn 

im Hinblick auf den genauen Zusammenhang von Beliefs und unterrichtlichem Handeln 

noch viele Fragen nicht ausreichend geklärt sind. Beliefs bilden den Rahmen, in dem 

Situationen und Probleme wahrgenommen werden; sie leiten Ziele und Handlungen und 

filtern außerdem 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 Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S. 7). Gerade 

Aus- und Weiterbildung müssen daher, wenn sie wirksam sein sollen, „zumindest bis zu 

einem gewissen Grad – bei den berufsbiografisch geprägten Erfahrungen und Überzeu-

gungen der Lehrkräfte ansetzen“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 655). 

Dies gilt insbesondere für den Musikunterricht, der gekennzeichnet ist durch eine 

„Pluralität empirisch nicht überprüfter 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 Domäne darstellt 

(vgl. Puffer & Hofmann, 2016, S. 113; zum Begriff vgl. Gruber & Lehmann, 2008, 

S. 500). Gerade wenn es kaum allgemein akzeptierte Richtlinien und Orientierungen für 

die Gestaltung des Unterrichts gibt, ist davon auszugehen, dass unterrichtliches Handeln 

besonders stark durch die Beliefs geprägt wird. Daher ist es für (angehende) Musiklehr-

kräfte notwendig, einen eigenen musikdidaktischen Standpunkt zu entwickeln und sich 

dessen Relativität bewusst zu sein. Ebenso sollten sie in der Lage sein, ihren Standpunkt 

vor dem Hintergrund der musikpädagogischen Diskussion und der eigenen Erfahrungen 

immer wieder zu hinterfragen und dadurch weiterzuentwickeln (vgl. Lehmann-Werm-

ser, 2016, S. 131; Neuhaus, 2019b). Den fachdidaktischen Hintergrund hierfür bilden 

entsprechend musikdidaktische Konzeptionen1 und Konzepte, die einen wesentlichen 

Teil des Professionswissens angehender Musiklehrkräfte 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 unterstützen, indem es sie anregt, 

sich ihre musikdidaktischen Beliefs2 bewusst zu machen und diese zu reflektieren. Das 

geschieht mit Hilfe einer detaillierten Arbeitsanweisung zur Formulierung der „Musik-

didaktischen Position“ in einem zusammenhängenden Text. Diese findet sich im Online-

Supplement zu diesem Beitrag. 

Eine Auseinandersetzung mit den professionsbezogenen Beliefs ist wegen ihrer 

grundsätzlichen Bedeutung für das Lernen in jeder Studienphase sinnvoll und möglich 

(vgl. Kap. 4). Erprobt wurde das Material im Rahmen des Praxissemesters, da die Stu-

dierenden hier auf vielfältige Weise mit ihren eigenen musikdidaktischen Beliefs, der 

                                                           
1 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-

würfe und Praxen ab, die ein vollständiges Bild des Musikunterrichts in einer Schulstufe oder Schulart im 

Blick auf seine didaktischen Grund- und Detailentscheidungen ergeben. Vielmehr fallen darunter auch 

didaktisch-methodische Ansätze für einzelne inhaltliche Arbeitsfelder sowie spezifische Handlungsper-

spektiven durch Übernahmen von Verfahrensweisen aus anderen Disziplinen.“ (Ott, 2018, S. 264) 
2 Aufgrund der verschiedenen geläufigen Übersetzungen des Begriffs „Beliefs“ mit „Vorstellungen“, 

„Sichtweisen“, „Überzeugungen“, „Einstellungen“ usw. wird hier der englischsprachige Begriff „Beliefs“ 

beibehalten. Zur Definition siehe Kapitel 4. 
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Frage nach den Zielen, Inhalten, Methoden, Umgangsweisen3 usw. des Musikunterrichts 

konfrontiert werden und sich zahlreiche Reflexionsanlässe bieten. 

Für die Formulierung der musikdidaktischen Position erhalten die Studierenden im 

Rahmen einer Seminarsitzung 60 bis 90 Minuten Zeit.4 Zuvor erfolgt eine kurze münd-

liche Einführung in das Material durch den bzw. die Dozierende*n. Hierbei sowie im 

Material selbst wird der Nutzen einer Auseinandersetzung mit den Beliefs für das Pra-

xissemester bzw. die spätere Berufstätigkeit erläutert, da es sich im Sinne Häckers (vgl. 

2017, S. 27) um eine Form von didaktisch induzierter Reflexion handelt. Die Formulie-

rung erfolgt in Einzelarbeit; im Anschluss wird Raum für einen informellen Austausch 

unter den Studierenden gegeben, da in der Regel ein großes Bedürfnis besteht, anderen 

die eigenen Erfahrungen und Überlegungen mitzuteilen.5 

Auch wenn die Formulierung der eigenen Beliefs mühsam und zunächst ungewohnt 

ist und vor allem beim ersten Mal viel Zeit braucht, ist die Schriftlichkeit ein zentraler 

didaktischer Aspekt. Sie setzt zwar ein hohes Maß an schriftsprachlichen Fähigkeiten 

und eine gewisse Argumentationskompetenz voraus,6 zwingt aber gleichzeitig zu einer 

intensiven Reflexion, da die eigenen Gedanken geordnet und für einen (imaginären) 

Dritten nachvollziehbar formuliert werden müssen. Diese schriftliche Form ermöglicht 

es zudem, auf die eigenen Überlegungen zu einem späteren Zeitpunkt zurückzukommen, 

sie als Basis für Vergleiche zu nutzen und so mögliche Veränderungen besser wahrneh-

men zu können. 

Eine Anpassung an andere Studienzeitpunkte oder fachdidaktische Inhalte anderer Fä-

cher ist denkbar und wahrscheinlich mit wenigen Änderungen umsetzbar. Ebenso kann 

das Material sowohl einmalig als auch mehrmals im Abstand von einigen Wochen oder 

Monaten eingesetzt werden; hierfür finden sich im Online-Supplement zwei Varianten 

des Materials. Eine Übertragbarkeit 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 Überzeugungen; vgl. zusammenfassend Reusser 

& Pauli, 2014), sich also die Beliefs inhaltlich in eine ganz bestimmte Richtung verän-

dern sollen, müsste im Einzelfall erprobt werden. Dies könnte 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. Erfahrungsmög-

lichkeiten bietet und dabei unterstützt (etwa durch ein Lerntagebuch), immer wieder Be-

züge zu den Beliefs herzustellen und diese weiterzuentwickeln. 

                                                           
3 In der Musikdidaktik und im Musikunterricht (z.B. in den Lehrplänen) 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.) zurückgehen, der als „vorrangige Verhaltens-

weise gegenüber Musik“ zwischen Produktion, Reproduktion, Rezeption, Transposition und Reflexion 

unterscheidet. 
4 Eine Bearbeitung außerhalb der Seminarsitzungen ist grundsätzlich möglich, da seitens der Lehrenden 

keine besondere Unterstützung erforderlich ist. Diese birgt aber die Gefahr, dass die Auseinandersetzung 

mit dem Material gar nicht oder nur kurz und oberflächlich erfolgt. 
5 Da die eigenen Beliefs und besonders die Erfahrungen sehr persönlich sein können, sollte dieser Aus-

tausch unbedingt in geschütztem Rahmen stattfinden und absolut freiwillig sein. Eine Plenumsphase ist 

hierfür nicht geeignet. 
6 Beim Einsatz des Materials im Masterstudium können solche Fähigkeiten vorausgesetzt werden. Je nach 

Studienphase, insbesondere zu Studienbeginn, sind hier jedoch zusätzliche Maßnahmen zur Unterstützung 

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. Zeiträume sind als Beispiele zu ver-

stehen, die jeweils entsprechend angepasst werden können. Erprobt wurde der Einsatz 

zu Beginn des Vorbereitungsseminars (Variante 1), nach Ende des Vorbereitungssemi-

nars (Variante 2 ohne den Punkt „Veränderungen 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-

xionsanlässen und wahrgenommenen Veränderungen an. 

Die erste Variante dient zunächst der initialen Formulierung der Beliefs in Form der 

„musikdidaktischen Position“. Zusätzlich wird hier die Verknüpfung mit den erinnerten 

zugrundeliegenden Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit, dem Studium, pädagogi-

schen sowie künstlerischen Tätigkeiten und dem persönlichen und professionellen Um-

feld angeregt, um auch diese bewusst und damit der Reflexion zugänglich zu machen 

(Richardson, 1996; Kerchner, 2006). Nach einer allgemeinen Einleitung folgen zunächst 

Erläuterungen zu den verschiedenen möglichen biografischen Quellen sowie konkrete 

Hinweise zur Formulierung. Diese enden mit folgenden Leitfragen, an denen sich die 

Studierenden bei ihren Ausführungen orientieren können: 

● Mit welchen eigenen Erfahrungen verknüpfen Sie Ihre Vorstellungen über Musik-

unterricht? Hierzu können Sie auch die oben genannten Beispiele nutzen. 

● Was sollen Gegenstände und Inhalte Ihres Musikunterrichts sein und warum? 

● Wie, mit welchen Methoden, sollen Schüler*innen in Ihrem Musikunterricht lernen 

und warum? 

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

● Was ist aus Ihrer Sicht das „Besondere“ des Fachs Musik, das es von anderen 

Schulfächern unterscheidet? 

Die zweite Variante kann genutzt werden, wenn die musikdidaktische Position wieder-

holt formuliert wird. Sie ist um den Aspekt biografischer Erfahrungen gekürzt und adres-

siert ergänzend Reflexionsanlässe, 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, können sie diese außerdem mit ihrer aktuellen Po-

sition vergleichen. Das Material regt die Studierenden dazu an, über selbst wahrgenom-

mene Veränderungen und deren mögliche Ursachen nachzudenken und so zu erkennen, 

wie und wodurch sich ihre Vorstellungen weiterentwickelt haben. 

4 Theoretischer Hintergrund 

Grundsätzlich lässt sich disziplinübergreifend ein Verständnis von Beliefs als „psycho-

logically held understandings, premises, or propositions about the world that are felt to 

be true“ erkennen (Richardson, 1996, S. 103). Für Lehrkräfte 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-

gänglich (Fives & Buehl, 2012). Sie sind in Clustern strukturiert (Skott, 2015) und kön-

nen situationsbezogen unterschiedlich sein (Fives & Buehl, 2012). Als Quellen dieser 

Beliefs gelten neben persönlichen Erfahrungen die Schul- und Unterrichtserfahrungen 

wie jene aus der eigenen Schulzeit oder aus der Beobachtung von Lehrkräften in Pra-
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xisphasen. Auch formales Wissen, das z.B. in der Lehrer*innenausbildung erworben 

wurde, zählt zu den relevanten Erfahrungen für 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 zukünftiger Lehrkräfte 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 Veränderung lerntheoretischer Überzeu-

gungen von Lehrkräften mit dem Ziel, die konstruktivistische Perspektive auf Lehren und 

Lernen bei Lehrkräften im Sinn eines Conceptual Change zu stärken (Reusser & Pauli, 

2014). 

Ein erster Schritt der Reflexion ist es, die eigenen Beliefs überhaupt – soweit mög-

lich – explizit zu machen: 

„In dem Maße, in dem Lehrkräfte sich ihrer Überzeugungen und Subjektiven Theorien be-

wusst werden, indem sie diese weiterentwickeln und sich mit anderen Personen […] darüber 

austauschen, können sie die Qualität ihrer beruflichen Praxis verbessern.“ (Dann & Haag, 

2017, S. 92) 

Hierfür bieten sich grundsätzlich sowohl kommunikativ-interaktive als auch stärker in-

dividuell-selbstreflexive Zugänge an. Das vorliegende Material greift auf die Idee des 

reflexiven Schreibens (Paus & Jucks, 2013) zurück: Eine geordnete und schriftliche Dar-

stellung stellt eine intensive Form der Selbstreflexion dar und kann zudem metakognitive 

Prozesse des Hinterfragens auslösen (vgl. Paus & Jucks, 2013, S. 125; Leonhard, 2016). 

Das in diesem Beitrag vorgestellte Material geht inhaltlich zurück auf das Konzept der 

„Arbeitstheorie“ zur Formulierung „eigener Einstellungen, Überzeugungen, Vorerfah-

rungen und Kenntnisse“ (Artmann et al., 2012, S. 117; vgl. Kricke & Reich, 2009), das 

im Kölner 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 außerdem am Reflexionsverständnis 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 dafür zu geben, ihre Beliefs in Bezug zu wissenschaftlichem Wissen, ih-

ren Erfahrungen im Berufsfeld Schule sowie den Beliefs von Musiklehrkräften (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 zunächst analysiert, inwiefern die Umsetzung durch die Studie-

renden der Intention des Materials entsprach. Dies wurde durch die Ergebnisse einer 

inhaltsanalytischen Auswertung unterstützt (Kuckartz, 2016), die im Rahmen des beglei-

tenden größeren Forschungsprojekts vorgenommen wurde. Dabei zeigte sich vor allem 

in den ersten beiden Kohorten Verbesserungsbedarf bei den gewählten Formulierungen 

der Aufgabenstellung, die zwar auf das Fach Musik bezogen, jedoch insgesamt zunächst 

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 über guten Musikunterricht“ aufgegeben und 

durch „Ihre musikdidaktische Position“ ersetzt. Damit sollten stärker die Vorläufigkeit 

des eigenen Standpunkts sowie dessen Unvollkommenheit berücksichtigt 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) 

verändern als eine formulierte Theorie und betont stärker den individuellen Charakter, 

sollte jedoch trotzdem umfangreich sein und bedarf einer möglichst überzeugenden Be-

gründung. Zudem führte das Adjektiv „gut“ in Einzelfällen dazu, dass nicht musikdidak-

tische Überlegungen 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 außen an sie herangetra-

gene Kriterien „guten“ Musikunterrichts wiedergaben als ihre persönlichen musikdidak-

tischen Beliefs. Entsprechend wurde das Material so geändert, dass es die Studierenden 

auffordert zu beschreiben, wie sie ihren Musikunterricht gestalten wollen, so dass darin 

stärker ihr eigenes Verständnis von „gutem“ Musikunterricht zum Ausdruck kommt. 

Zudem wurden die Formulierungen zunehmend stärker 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 Reflexionsgesprächen mit Lehrkräften 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 gekürzt. So wurde etwa 

auf genauere Erläuterungen und Beispiele dafür verzichtet, dass die Arbeitstheorie im 

Hinblick auf Strategien des Classroom Managements abhängig von der jeweiligen Situ-

ation unterschiedlich aussehen kann, um stärker den Fachaspekt und grundlegende mu-

sikpädagogische Beliefs zu adressieren. 

Gestärkt wurde außerdem die Verknüpfung der Beliefs mit den eigenen Erfahrungen, 

die im ursprünglichen Material (Kricke & Reich, 2009) nur allgemein angerissen wurden 

und gerade für das Fach Musik von besonderer Bedeutung sind. Im Vergleich mit ande-

ren Fächern ist der Anteil der Studierenden mit fachbezogenen pädagogischen Vorerfah-

rungen (etwa durch das Erteilen von Instrumentalunterricht) mit am höchsten (Neuhaus, 

2019a; Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2018). Auch die eigenen künstlerischen Erfahrun-

gen sind von besonderer Bedeutung für die Beliefs. So werden im Material nun fünf 

Erfahrungsbereiche (als Schüler*in, als Musiker*in, als (Musik-)Pädagoge bzw. -Päda-

gogin, als Student*in, im Austausch mit anderen) mit entsprechenden Beispielen aus-

führlich angesprochen, damit die Studierenden auch auf andere als die zunächst fast aus-

schließlich angeführten eigenen Schulerfahrungen aufmerksam werden. 

Im Anschluss an die letzte Formulierung ihrer musikdidaktischen Position direkt nach 

dem Praxissemester wurde mittels fünf offener Fragen das Feedback der Studierenden 

zum Material eingeholt (n=26). Die Rückmeldungen sind dabei fast ausschließlich posi-

tiv; besonders die Fragen bieten aus Sicht der Studierenden eine gute Orientierung. Ver-

besserungsvorschläge gibt es wenige; manche wünschen sich hier noch mehr oder kon-

kretere Fragen und Beispiele, die helfen, den Text zu strukturieren. Fast alle sehen einen 

Nutzen darin, ihre Beliefs über Musikunterricht aufzuschreiben. Sie schätzen es unter 

anderem, sich die eigenen Vorstellungen bewusst zu machen und sie zu ordnen sowie 

sich gezielt und in Ruhe über einen längeren Zeitraum damit auseinanderzusetzen. 
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Zusammenfassung: Unterrichtsplanung und -durchführung sind bedeutende 

Handlungsfelder in der schulpraktischen Lehrer*innenprofessionalisierung. Unter 

den Anforderungen, Unterricht an individueller Förderung und auf heterogene 

Lerngruppen auszurichten, sind darauf bezogenes fachwissenschaftliches, didakti-

sches und weiteres bildungswissenschaftliches Wissen und der Aufbau von Hand-

lungsroutinen unabdingbar. Der in diesem Beitrag vorgestellte Ausschnitt aus dem 

Konzept des Co-Peer-Learning zur Unterrichtsplanung als Reflexions- und Feed-

backformat verbindet den Aufbau von Wissen zur Planung von Unterrichtsreihen 

mit konkreten Reflexionsimpulsen, die Studierende in Tandems oder Dreiergrup-

pen in Gesprächen zur Unterrichtsplanung konkreter Unterrichtsreihen im Praxis-

semester einsetzen. Darüber hinaus wird eine Arbeitshilfe vorgestellt, die Pla-

nungskategorien anbietet. 

 

Schlagwörter: Co-Peer-Learning, Unterrichtsplanung, Heterogenität, schuli-

sche Praxisphasen, Professionalisierung 
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1 Einleitung 

In den Rahmenvorgaben zum Praxissemester in Nordrhein-Westfalen, die das Ministe-

rium für Schule und Bildung 2010 publizierte (vgl. MSW NRW, 2010) und 2016 durch 

Konkretisierungen erweiterte (vgl. MSW NRW, 2016), erhalten Unterricht und Refle-

xion im schulpraktischen Teil des Praxissemesters einen großen Stellenwert. Ein wesent-

liches Element dieser Schulpraxis sind 50 bis 70 Unterrichtsstunden, die die Studieren-

den anteilig oder vollständig planen und durchführen. Dabei liegt die Verantwortung für 

den Unterricht in der jeweiligen Schule und bei den Mentor*innen. Innerhalb dieses 

Stundenvolumens sind zwei Unterrichtsvorhaben im Umfang von fünf bis fünfzehn Un-

terrichtsstunden durchzuführen. Dies bedeutet eine komplexe, auf eine Unterrichtsreihe 

ausgerichtete Unterrichtsplanung und -durchführung 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 Zugänge und Organisationsformen innerhalb einer Unterrichts-

reihe zu planen, um für Schüler*innen komplexe Lernsituationen zu konzipieren. Zu-

gleich sollen die damit verbundenen Planungen und Durchführungen Reflexionsanlässe 

für Studierende schaffen: 

„[Unterrichtsvorhaben] sind schüler- und handlungsorientierte, offene Formen der Unter-

richtsgestaltung, die die Lernenden zu einem selbstregulierten fachlichen oder überfach-     

lichen Lernen in komplexen Lernsituationen befähigen sollen und auch den Studierenden 

unterschiedliche Perspektiven auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler sowie Reflexi-

onsanlässe für ihren eigenen Professionalisierungsprozess eröffnen. Zentrales Ziel ist es, 

dass die Studierenden Unterricht als Einheit erfahren und sie Lehr- und Lernprozesse in 

größeren Zusammenhängen denken. In diesem Sinne umfassen Unterrichtsvorhaben, die im 

Rahmen des Praxissemesters durchgeführt werden, eine Folge von Stunden, an denen die 

Studierenden mit einem hohen Eigenanteil bei der Planung und Durchführung beteiligt sind 

und diese gemeinsam mit den betreuenden Lehrkräften auswerten.“ (MSW NRW, 2016). 

Über diese Anforderungen hinaus, ist Unterrichtsplanung auch vor dem Hintergrund der 

für alle Schulen des Landes Nordrhein-Westfalens geltenden Vorgaben zur individuellen 

Förderung, Kompetenzorientierung, Inklusion und Kooperation (MSW NRW, 2018) zu 

orientieren. Um in schulpraktischen Phasen Unterrichtsvorhaben mit diesen Ansprüchen 

planen und durchführen zu können, benötigen Studierende zum einen fachwissenschaft-

liches, (fach-)didaktisches und weiteres bildungswissenschaftliches Wissen und da-

rüberhinausgehende Kompetenzen. Zum anderen brauchen sie Lerngelegenheiten, bei 

denen sie sich erproben, ihre Praxis reflektieren und die weitere Planung mit daraus ab-

geleiteten Folgerungen steuern können. 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 für schulpraktische Lehrer*innenbildung durch 

Begleitveranstaltungen und Unterrichtsbesuche und schließlich (3) Lehrkräfte an den 

Schulen, in denen die Studierenden ihr Praxissemester absolvieren, durch Beratungen 

und gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchführung. Innerhalb dieser Akteurskons-

tellation werden verschiedene Perspektiven auf die schulpraktische Professionalisierung 

eingenommen. Für Studierende kann die Mehrperspektivität ein Gewinn sein, aber zu-

gleich müssen sie auch die Anforderungen, die die verschiedenen Akteursgruppen an sie 

stellen, koordiniert erfüllen. 

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 berücksichtigt. Praxissemesterstudierende und ihre Mitstudierenden durchlaufen 
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in den Studienfächern gemeinsam vorbereitende Veranstaltungen. Wenn sie ihr Praxis-

semester auch nicht zusammen an einer Schule absolvieren, so sind dennoch Koopera-

tionen und damit gegenseitige Unterstützungen auch auf der Basis gemeinsamen Wis- 

sens aus dem Vorbereitungsseminar möglich. 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-Gesprächs, 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 Unterrichtsfächern zusammen; ihnen ge-

mein ist die Schulform Gymnasium/Gesamtschule. Innerhalb eines Vorbereitungssemi-

nars, gestaltet in zwei Blöcken à zwei Tage, umfassen die Themen Unterrichtsplanung, 

Planung von Unterrichtsvorhaben, didaktische Konzeptionen, Kompetenzorientierung, 

individuelle Förderung, Umgang mit heterogenen Lerngruppen, Binnendifferenzierung, 

unterschiedliche Organisationsformen von Unterricht usw. mit Inputs und Übungen ca. 

einen Tag. In Diskussionen und Arbeitsphasen zur Unterrichtsplanung fließen auch Wis-

sensbestände 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 Fächern. Studierende werden so zu Co-Peer-

Learnern. In ausgewiesenen Arbeitsphasen simulieren sie ein Co-Peer-Learning-Ge-

spräch, in dem u.a. Impulsfragen und Planungskategorien verwendet werden, um über 

ein geplantes Unterrichtsvorhaben ins Gespräch zu kommen. Dazu werden Materialien 

genutzt (siehe die beigefügten Online-Supplements). Die Simulation dient dem metho-

dischen Einüben des Gesprächssettings und konzentriert sich auf eine Unterrichtsthema-

tik, die Studierende bereits vorbereitet haben und zu der sie eine Skizze für ein Unter-

richtsvorhaben mitbringen, um daran dann weiterzuarbeiten. Im Praxissemester selbst 

soll dieses Planungsgespräch zu einem konkret zu planenden Unterrichtsvorhaben min-

destens zweimal vor der tatsächlichen Durchführung des Vorhabens und idealerweise 

auch mindestens einmal während des Zeitraums des Unterrichtsvorhabens stattfinden, 

letzteres, um Anpassungen vornehmen zu können. Zur Reflexion bietet sich ein nachbe-

reitendes Gespräch an (siehe Online-Supplement 1). Die Gespräche dauern jeweils zwi-

schen 45 und 90 Minuten, je nach dem Gesprächsbedarf der Studierenden. 

Die Planung des Unterrichtsvorhabens ist an den curricularen Vorgaben des jeweili-

gen Faches, der individuellen Förderung und den Vorgaben der Rahmenkonzeption zur 

Gestaltung von Unterrichtsvorhaben orientiert. Das Ziel der Planungsgespräche ist eine 

strukturierte Planung von fünf bis fünfzehn Unterrichtsstunden zunächst auf der Ober-

fläche, mit der Intention, zu den zu vermittelnden Inhalten didaktisch begründet ver-

schiedene Organisationsformen wie Plenumsunterricht, Stationenlernen, Wochenplan 

usw. zu konzipieren, die sowohl arbeitsgleiche als auch binnendifferenzierende Unter-

richtssettings ermöglichen und darüber hinaus Grundprinzipien der individuellen Förde-

rung sichtbar machen. Die Detailplanung der Einzelstunden erfolgt dann sukzessiv im 

Nachgang des Gesprächs. 

Impulsfragen, die im Gespräch diskutiert werden (siehe Online-Supplement 1), sollen 

zu Reflexion und Folgerungen für die Unterrichtsplanung anregen. Eine „Arbeitshilfe zu 
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Reflexion und Feedback zur Unterrichtsplanung im Kontext von individueller Förderung 

und Heterogenität“ (siehe Online-Supplement 2) bietet für das Gespräch zusätzlich einen 

Stichwortkatalog mit Planungskategorien, deren Verwendung im Prozess der Unter-

richtsplanung intensiviert und routinisiert werden soll. Dieser Stichwortkatalog wurde 

im Vorbereitungsseminar eingeführt und ist den Studierenden somit bekannt. 

Studierende verabreden Gesprächszeiten während 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 Gespräche, um eine Grundlage für die 

spätere Reflexion zu haben, die dazu führen soll, beim Abhören der Aufzeichnung Kon-

sequenzen für die eigene Unterrichtsplanung abzuleiten. Wenn Aufzeichnungen nicht 

möglich oder von den Studierenden nicht gewünscht sind, müssen die Gespräche zumin-

dest protokolliert werden. Letzteres ist aber für eine Reflexion eventuell weniger ertrag-

reich, weil der Gesprächsfluss dadurch beeinträchtigt ist und nur einige Sequenzen stich-

punktartig erfasst werden. 

Sowohl das Setting des Co-Peer-Learning-Gesprächs als auch die Impulse und Mate-

rialien intendieren eine didaktische Unterstützung des Lernprozesses zur Unterrichtspla-

nung im Praxissemester, v.a. im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unterricht 

und darauf bezogene Reflexionsprozesse. 

3 Das Material 

3.1 Erläuterungen zum Einsatz des Materials zum „Co-Peer-Learning- 

Gespräch“ und zu den „Gesprächs-Impulsen“ 

Das Material im Online-Supplement 1 bietet Informationen zur Organisation und Pha-

sierung des Co-Peer-Learning-Gesprächs an (vgl. Abschnitte I–III) mit Impulsen, Pha-

sen des Feedbacks und der Reflexion. Zudem enthält das Material Impulsfragen (vgl. 

Abschnitte V–VII), die in unterschiedlichen Zeitfenstern des Planungs- und Durchfüh-

rungsprozesses des Unterrichtsvorhabens eingesetzt werden können. 

Die Impulsfragen zum Co-Peer-Learning-Gespräch, welches in der Vorbereitung des 

Unterrichtsvorhabens mindestens einmal, besser zweimal geführt 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 Heterogenität und individuelle Förderung. 

Im Vorbereitungsseminar wurden diese Themen behandelt und mit Materialien, Vi-

deosequenzen zu Unterrichtssettings und Literatur angereichert. So können sich die Stu-

dierenden auf Informationen stützen, 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, nämlich Entscheidungen zu begründen 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 bedürfen daher inhaltlicher Füllung. In der 

Simulation des Gesprächs sollte mit den Studierenden gemeinsam überlegt werden, auf 

welche Kenntnisse ihres bisherigen Studiums sie zurückgreifen können. Die Forderung, 

die für 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 ermöglichen. 

Ein Co-Peer-Learning-Gespräch (vgl. Abschnitt VI) sollte während des Zeitraums des 

Unterrichtsvorhabens geführt 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 Erläuterungen zu den 

Impulsen aus Abschnitt V auf den Abschnitt VI übertragen lassen, wird im Folgenden 

nur noch auf einige Impulse Bezug genommen. Die Fragen 2 und 3 schließen an den in 

den vorbereitenden Co-Peer-Learning-Gesprächen initiierten Reflexionsprozess an und 
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sollen die Auseinandersetzung mit Veränderungen der eigenen Planungskonzepte und    

-aktivitäten unterstützen. Dies betrifft auch die Fragen 8 und 9, hier noch ergänzt durch 

exemplarische konkretisierte Beschreibungen. 

Nach dem Abschluss des Unterrichtsvorhabens wird ein weiteres Co-Peer-Learning-

Gespräch geführt (vgl. Abschnitt VII). Wie auch in den vorhergehenden Gesprächsset-

tings wird durch die Frage 1 zunächst erneut auf die konkrete Planung und Durchführung 

der Unterrichtsreihe Bezug genommen, um einen Ausgangspunkt für die Reflexion zu 

bieten. Die Frage 2 zielt darauf ab, die Planungskategorien individuelle Förderung und 

Heterogenität im Planungsprozess routinisiert zu verankern. Frage 3 nimmt die Impulse 

aus den Co-Peer-Learning-Gesprächen 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 zukünftigen Ausbildung. Die 

Frage 7 sucht nach konkreten Auslösern für Reflexionsprozesse. Damit soll auch im Zu-

sammenhang mit den angebotenen Fragen langfristig der Prozess initiiert werden, Re-

flexionsanlässe im Schulalltag zu beschreiben und Konsequenzen für die eigene Profes-

sionalisierung abzuleiten und zu planen. 

3.2 Erläuterungen zum Einsatz der Arbeitshilfe „Reflexions- und  

Feedbackanregungen zur Unterrichtsplanung im Kontext von  

individueller Förderung und Heterogenität“ 

Diese Arbeitshilfe (Online-Supplement 2) enthält Stichwörter zum Themenfeld indivi-

duelle Förderung und Umgang mit Heterogenität im Unterricht. Diese Stichwörter sollen 

die Studierenden in der individuellen Vorbereitung ihres Unterrichtsvorhabens unterstüt-

zen und im Sinne von Planungskategorien über 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 Stichwörter lassen sich passend zu den eigenen Planungsüberlegungen, 

den Bedingungen der Lerngruppe und den curricularen Vorgaben füllen. Je nach Unter-

richtsvorhaben sind sie unterschiedlich relevant. 

Während der Co-Peer-Learning-Gespräche bietet diese Arbeitshilfe Ansatzpunkte für 

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 während der Planung der Unterrichtsreihe, im Feed-

back während der Co-Peer-Learning-Sitzung oder in Reflexionsformaten wie Lerntage-

bucheinträgen. 

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 anschließende 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 Gesprächs-

partner*in vorgesehen, im Sinne einer kriteriengeleiteten Rückmeldung zu Planungs-

überlegungen und -begründungen, wie die Impulsfragen oder auch die Stichwörter 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 & Wollenschläger, 2014; Müller & 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 für einen theoretisch fundierten Planungsprozess aufgebaut und in Handlungs-

routinen überführt werden, indem die Studierenden die Co-Peer-Learning-Gespräche 

vor, während und nach dem Planungsprozess des Unterrichtsvorhabens führen und ver-

gleichbare Fragen verwenden. Die wiederholte Auseinandersetzung mit Unterrichtspla-

nung vermag so das Wissen auch über Unterrichtsqualität zu erhöhen (vgl. Baer, Kocher, 

Wyss, Guldimann, Larcher & Dörr 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 

Selbsteinschätzungen von Studierenden, meist mit vorgegebenen Items. Diese Studien 

kommen zu dem Ergebnis, dass Studierende wahrnehmen, dass ihre allgemeindidak-     

tischen und unterrichtsbezogenen Kompetenzen sowie ihr pädagogisches Wissen wäh-

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. König, Kaiser & Felbrich, 2012). In diesem Zusam-

menhang steht auch der Hinweis von Hascher (2006), dass fehlendes Wissen zu einer 

unreflektierten Praxis führen 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 Lehrämter für die 

Sekundarstufen über wenig Wissen zur Gestaltung von variierenden Lehr-Lernsettings 

mit binnendifferenzierenden Phasen sowie über wenige Kenntnisse zu didaktischen Mo-

dellen verfügen und in der Schulpraxis durch Lehrkräfte dazu auch kaum Anleitung er-

halten. Studien, die den aktiven und kriteriengeleiteten Wissenserwerb und entspre-

chende Handlungspraxis zur Unterrichtsplanung für komplexe Lehr-Lernsituationen 

unter der Perspektive der individuellen Förderung 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 Planungsgespräche, 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 Auswahl sich auf den Transfer in andere Seminarkontexte richtet. 

Das Setting der Co-Peer-Learning-Gespräche ist für die Studierenden zunächst unge-

wohnt, und der Einsatz einiger Impulsfragen aus dem Vorbereitungsgespräch irritiert 

manche Studierende und bringt sie zu der spontanen Einsicht, darüber noch nie nachge-

dacht zu haben. Zugleich führt diese Irritation zusammen mit dem Wissen darum, dass 

diese Impulsfragen in der Realität des Praxissemesters erneut gestellt werden, dazu, dass 

sich die Studierenden mit zugrundeliegenden Inhalten beschäftigen 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 für Unterrichtsreihen, wie die Unterrichtsvorhaben nach den Vorgaben 

der Rahmenkonzeption in Nordrhein-Westfalen dies intendieren, ist für 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 Zugänge und die Konkretisie-

rung von Lern-, Förderungs- und Leistungssituationen, mit denen im Verlauf der Unter-

richtsreihe auch eine individuelle Förderung verbunden ist. Für 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 zusätzliche Herausforderung dar. Von daher 

sollten in den Seminaren zur Vorbereitung auf das Praxissemester hier gegebenenfalls 

noch Akzente gesetzt werden. 

Die Terminierung der Gespräche im Verlaufe des Praxissemesters muss rechtzeitig 

begonnen werden. Die Studierenden sind in der Regel nicht an derselben Schule tätig, 

und die Unterrichtsvorhaben beginnen selten gleichzeitig. Insofern sind ein entsprechen-

der Plan und auch eine flexible Handhabung der Gesprächstermine sinnvoll. Videokon-

ferenzen, die auch eine Einsicht in die Planungsmaterialien ermöglichen, wurden von 

einigen Tandems genutzt und waren auch kurzfristig umsetzbar. 

Evaluationen zu den Impulsfragen und der Arbeitshilfe waren überwiegend positiv; 

Studierende bezogen sich dabei v.a. auf die konkreten Planungskategorien, aber auch auf 

grundsätzliche Impulse, den Planungsprozess zu explizieren, Alternativen zu durchden-

ken und Entscheidungen zu begründen. Der Zeitaufwand, der für die Planungsgespräche 

benötigt wird, wurde in Relation zum persönlichen Benefit unterschiedlich eingeschätzt. 
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird beschrieben, wie Studierende der 

Fächer Biologie, Chemie und Sachunterricht Videoanalysen eigener geplanter Ex-

perimentiereinheiten im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester durchgeführt 

haben. Dazu wurde ein existierendes Reflexionsschema modifiziert und eingesetzt, 

welches die Videoanalyse der Studierenden schrittweise unterstützte. Dieses Re-

flexionsformat leitet Studierende dazu an, anhand ausgewählter Videosequenzen 

auftretende Erschwernisse beim Experimentieren wahrzunehmen und zu identifi-

zieren. Darauf folgen die Analyse der Situation und das Durchdenken, wie es zu 

den Schwierigkeiten gekommen sein könnte. Anschließend entwickeln die Stu-

dierenden idealerweise mit Bezug zur Theorie Handlungsoptionen, um solche 

Eventualitäten zukünftig bereits bei der Planung von Experimentalunterricht zu an-

tizipieren und, für einen reibungslosen Experimentierprozess, bestenfalls zu ver-

hindern. 

 

Schlagwörter: Videoanalyse, Experimentieren, Reflexion, Lehrer*innenprofes-

sionalisierung 
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1 Einleitung 

Die Intention dieses Ansatzes besteht darin, während der universitären Lehrer*innenbil-

dung einen Beitrag dazu zu leisten, dass Studierende der Fächer Biologie, Chemie und 

Sachunterricht zukünftig einen lernwirksamen Experimentalunterricht planen können. 

Die Effektivität des Experimentalunterrichts zeichnet sich dadurch aus, dass eine Lern-

umgebung konstruiert wird, in der Schüler*innen bestmöglich in ihren Experimentier-

kompetenzen gefordert und gefördert werden (Schulz, Wirtz & Starauschek, 2012). Zu 

berücksichtigen sind dabei u.a. Schüler*innenvoraussetzungen, curriculare Aspekte, die 

Reduzierung der Komplexität eines naturwissenschaftlichen Sachverhaltes sowie mög-

liche Vermittlungsstrategien fachlicher Inhalte, aber auch Sicherheits- und Entsor-

gungsaspekte (Nerdel, 2017). Hinderlich für einen lernwirksamen Experimentierprozess 

können Eventualitäten sein, die während der Planung des Unterrichts unzureichend be-

rücksichtigt wurden. So können z.B. Unklarheiten auf Seiten von Schüler*innen auftre-

ten, wenn Aufgabenstellungen oder Versuchsdurchführungen von der Lehrperson im 

Vorfeld nicht adressatengerecht formuliert wurden. Folglich wird ein experimenteller 

Arbeitsauftrag von Schüler*innen nicht verstanden und ein problemloses Experimentie-

ren erschwert. Überdies können ungeahnte Situationen auftreten, wenn Experimente vor 

der Durchführung mit Schüler*innen von der Lehrperson nicht in Gänze durchdacht 

wurden. Es bleibt dann z.B. unklar, ob genügend Materialien zum Experimentieren vor-

handen sind und inwiefern den Schüler*innen das (sichere) Experiment gelingt (Barke, 

Harsch, Marohn & Kröger, 2015). Ferner ist es möglich, dass Experimentierkompeten-

zen von Schüler*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 Schüler*innen selbst ein Experiment planen sollen. Fehlende Experimen-

tierkompetenzen im Bereich der Planung seitens der Schüler*innen können jedoch dazu 

führen, dass diese Aufgabe nur unzureichend erfüllt werden kann. Diese und andere 

Eventualitäten 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 für die universitä-

ren Vorbereitungsseminare zum Praxissemester der Fächer Biologie, Chemie und Sach-

unterricht adaptiert und erprobt. Entlehnt wurden insbesondere der modifizierte Ablauf 

der Reflexion (Reflexionsschema) sowie Reflexionsfragen einer Handreichung des Lan-

desinstituts für Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018, 

S. 12) zur Förderung der Reflexionskompetenz in der Lehrerbildung. Einsicht in das     

ursprüngliche Reflexionsschema und die zugehörigen 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. Ursprünglich ist es jedoch nicht 

fachgebunden und kann interdisziplinär verwendet werden. Sofern die videobasierte   

Reflexion von Unterricht oder Unterrichtssimulationen nicht möglich ist, könnten sich 

Studierende, Lehramtsanwärter*innen oder Lehrpersonen konkrete Situationen des Un-

terrichts (z.B. Erarbeitungsphasen im Experimentalunterricht im Praxissemester) mental 

vergegenwärtigen. Das Reflexionsschema könnte ferner in Gespräche, 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-Gespräche (Greiten, 

2019) sowie Lerntagebucheinträge (Nückles & Renkl, 2010) integriert werden. Zudem 

könnte das Format für die Reflexion schriftlicher bzw. videografierter Vignetten oder 
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Schüler*innenprodukte zur Fallanalyse (Brauer, Fischer, Hößle, Niesel, Voß & Warn-

stedt, 2017; Hilfert-Rüppell, Penrose, Höner, Eghtessad, Koch & Hormann, 2018) ge-

nutzt werden. Es ist ratsam, das Format kontinuierlich einzusetzen, um eine fortwäh-

rende Theorie-Praxis-Verzahnung anzuregen, was beim einmaligen Einsatz (noch) nicht 

gewährleistet werden kann. Die vorliegenden Reflexionsfragen können 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 übergeben 

könnte. 

2.1 Experimentalunterricht en miniature – Die Unterrichtssimulation 

Die Studierenden planten für die Unterrichtssimulation in Gruppen (zwei bis vier Perso-

nen) u.a. eine Station mit einem Experiment und Arbeitsmaterialien (Musterlösungen, 

Arbeitsblätter, Scaffolds, digitale Medien, Modelle etc.) für ihre Kommiliton*innen 

(Planung). 

Im Fach Biologie handelte es sich dabei um das Themenfeld Humanbiologie, für das 

z.B. Stationen zur Sinnesphysiologie, zur Muskulatur, zur Atmung oder zum motori-

schen Lernen für 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. Für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht wurden Stati-

onen zum Thema Magnetismus oder Stärkenachweis geplant. Daraus ergaben sich in 

jedem Vorbereitungsseminar mehrere kleine Experimentierstationen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Ablauf der Unterrichtssimulation (reduziert: Franken & Preisfeld, 2019, 

S. 253f.) 

Nach der erfolgten Planung wurden die Experimentierstationen von den Studierenden 

für ihre Kommiliton*innen aufgebaut, sodass die Durchführung der Experimente und 

die Erprobung der entwickelten Arbeitsmaterialien von diesen in Kleingruppen stattfin-

den konnten (Durchführung). Die Studierenden führten bei der Stationsarbeit alle Expe-

rimente mit Ausnahme ihrer eigenen durch. Die Durchführung der Experimente wurde 

mit Körperkameras von den Kommiliton*innen während des Prozesses der Durchfüh-

rung aufgezeichnet. 

Nach erfolgter Durchführung der Experimentierstationen fanden Reflexionsgespräche 

zwischen der Seminarleitung und Studierenden der Planungsgruppen statt (Reflexion). 

Die Reflexionsgespräche fanden aus zeitökonomischen Gründen i.d.R. jeweils nur mit 

einer Person der Planungsgruppe statt. Dazu spielte die Seminarleitung einem bzw. einer 

Studierenden Videosequenzen der videografierten Durchführung (der Kommiliton*in-

nen) ihrer eigens geplanten Experimentierstationen vor. Mittels des Reflexionsschemas, 

welches die Seminarleitung schrittweise vortrug, reflektierten die Studierenden über 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 Schüler*innen zukünftig 

zu verhindern. 
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3 Das Material: Review auf die Experimentierstation –  

Das Reflexionsformat 

Das Reflexionsgespräch zwischen der Seminarleitung und einem bzw. einer Studieren-

den zur geplanten Experimentierstation beginnt mit einigen „Aufwärmfragen“, mit de-

nen die Planung der Experimentierstationen bei den Studierenden wieder in Erinnerung 

gerufen wird (Niebert & Gropengießer, 2014). Im Zuge dessen sollen die Studierenden 

erörtern, welche fachlichen Inhalte sie innerhalb ihrer Experimentierstation vermitteln 

wollten und für welche naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen sie sich ent-

schieden haben. Anschließend erklären sie, welches Schüler*innenvorwissen sie bei ih-

rer Planung berücksichtigt haben. Im Anschluss daran beschreiben sie, wie sie bei der 

Planung der Experimentierstation vorgegangen sind und welches Professionswissen (aus 

der Universität oder vorherigen Praxisphasen) sie einbringen können. Daraufhin reflek-

tieren sie darüber, was ihnen bei der Planung leicht und was ihnen schwerfiel und in 

welchen Bereichen sie noch Hilfe benötigen könnten. 

Anschließend werden dem bzw. der Studierenden Videosequenzen von der Durchfüh-

rung der eigens geplanten Experimentierstation durch ihre Kommiliton*innen vorge-

spielt. Die Auswahl der Sequenzen wird vor dem Reflexionsgespräch 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 

über die dargestellte Experimentiersituation. Der Ablauf der Reflexion orientierte sich 

dabei sehr eng an der Handreichung des Landesinstituts für Lehrerbildung und Schul-

entwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018, S. 12) zur Förderung 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: Rück-

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 Trial (Erprobung der Handlungsalternativen im Rahmen ei-

ner erneuten Unterrichtssimulation) ein. Im Zentrum dieses Ansatzes steht, eine stattge-

fundene Handlung bewusst wahrzunehmen und Alternativen für zukünftige Situationen 

zu entwickeln, welche anschließend erprobt werden. In der beschriebenen Unterrichtssi-

mulation fehlt die erneute Erprobung (Trial), weil die Simulation am Ende der Veran-

staltungsreihe zum Praxissemester lediglich einmal durchgeführt wurde. Es ist allerdings 

empfehlenswert, den Ablauf der Simulation dahingehend zukünftig 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 durchgeführten Unterrichtssimula-

tion vorgestellt.  
 

Schritt 1: Zunächst beschreiben die Studierenden die wahrgenommene Experimentiersi-

tuation möglichst 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: Anschließend benennen sie die Bedeutsamkeit der wahrgenommenen Situation 

für die Reflexion (Identifikation). In dieser Phase erklären die Studierenden, welche Aus-

wirkungen die wahrgenommenen Schwierigkeiten auf den weiteren Experimentierpro-
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zess für ihre Kommiliton*innen haben könnten. Dann wird ein Transfer zum Experimen-

talunterricht mit Schüler*innen hergestellt und überlegt, inwiefern die aufgetretenen 

Schwierigkeiten auch deren Experimentierprozess beeinträchtigen könnten. 
 

Schritt 3: Daraufhin wird analysiert, wie es zu den Schwierigkeiten beim Experimentie-

ren der Kommilitonen*innen gekommen sein könnte (Analyse). Die Studierenden gehen 

dabei gedanklich zu ihrer Planung der Experimentierstation zurück. Die Planung der Ex-

perimentierstation wird dazu aus fachlicher, fachdidaktischer und/oder pädagogischer 

Perspektive ergründet und es wird beschrieben, welche Gedankengänge die Studieren-

den im Vorfeld bei der Planung verfolgt haben. Weiterhin überlegen sie, ob es in ihrer 

Vergangenheit (z.B. während Hospitationen, der Durchführung eigenen Unterrichts in 

schulischen Praktika, im Vertretungsunterricht) bereits zu ähnlichen Situationen kam. 
 

Schritt 4: Folglich wird idealerweise theoriebasiert reflektiert, wo sich diese Situation 

fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und pädagogisch verorten lässt (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. 

Arnold, Kremer und Mayer (2016) den Einsatz von Scaffolds oder Walpuski und Sum-

fleth (2007) den Einsatz von Strukturierungshilfen beim Experimentieren von Schü-

ler*innen zur Unterstützung des Forschenden Lernens. Äußerungen der Studierenden, 

welche in diese Richtung gehen, würden einen eindeutigen Bezug zur naturwissenschaft-

lichen Fachdidaktik darstellen. 
 

Schritt 5: Anschließend wurden unter Einbezug der aufgezählten theoretischen Befunde 

Handlungsoptionen für die Planung ihrer Experimentierstation zur konkreten Vermei-

dung der gezeigten Situation entwickelt (Handlungsoptionen). Dazu könnte z.B. be-

schrieben werden, wie Scaffolds zum Forschenden Lernen (Arnold et al., 2016) ganz 

konkret für das gezeigte Beispiel aussehen könnten.  
 

Schritt 6: Zum Schluss findet eine Metareflexion statt, in der die Studierenden überlegen, 

welche Erkenntnisse sie aus der Reflexion für ihre schulische Zukunft ableiten (Metare-

flexion). Hier könnten Bezüge zum anstehenden Praxissemester hergestellt werden, in-

dem die Studierenden Strategien zur Prävention solcher oder ähnlicher, den Experimen-

tierprozess von Schüler*innen beeinflussenden, Situationen für sich mitnehmen.  

4 Theoretischer Hintergrund 

Das Reflexionsformat wurde in Anlehnung an einen Vorschlag des Landesinstituts für 

Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (vgl. LI Hamburg, 2018, S. 12) zur För-

derung der Reflexionskompetenz in der Lehrerbildung modifiziert. Eine überarbeitete 

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 Verständnis 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 Überzeugungen […] 

sowie dem zur Verfügung stehenden pädagogischen, 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 zurückliegende Handlung (Planung von Experi-

mentalunterricht) eingenommen. Im Zuge der Reflexion wird auf verfügbares Professi-

onswissen zurückgegriffen und dieses expliziert. Indem Handlungsoptionen, vor dem 

Hintergrund des Professionswissens (z.B. Repertoire an fachdidaktischen Vermittlungs-

strategien) und Erfahrungen mit ähnlichen Situationen (z.B. eigene Schwierigkeiten bei 
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der Umsetzung von Experimenten), durchdacht werden, können implizites Wissen in 

den Wissensbereichen des Professionswissen zutage gefördert 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 können, Schwierigkeiten 

ihrer Kommiliton*innen beim Experimentieren wahrzunehmen, deren Bedeutsamkeit 

für den weiteren Experimentierprozess (auch im Kontext mit Schüler*innen) zu erken-

nen und Handlungsoptionen abzuleiten. Inwiefern sie jedoch theoretische Bezüge her-

stellen und ob das Ergebnis verallgemeinerbar ist, gilt es zukünftig näher zu betrachten. 

Das folgende Beispiel entstammt einem videobasierten Reflexionsgespräch 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 für 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 

hinreißen lassen, weil man es toll findet. Stattdessen sollte man strukturierter an die Sache 

herangehen und sich erst überlegen, was man überhaupt erreichen möchte. Ich muss auch 

darüber nachdenken, was die Schüler*innen schon können. Dann kann es sein, dass ich so 

ein schönes 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 geändert) 

Peter erkannte, welche Schwierigkeiten seine Kommiliton*innen beim Experimentieren 

hatten und inwiefern dies bedeutsam für den naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess 

(hier: Hypothesenbildung, Durchführung des Experiments) sein könnte. Dies wurde da-

rauf zurückgeführt, dass Peter während der Planung vorrangig die Attraktivität des Ex-

periments und weniger die Schüler*innenvoraussetzungen sowie die Ziele der Experi-

mentiereinheit berücksichtigt hat. Peter kann die Situation aus der Unterrichtssimulation 

mit seinen Kommiliton*innen auch auf zukünftige Unterrichtssituationen mit Schü-

ler*innen übertragen, was aus der Aussage „Ich muss auch darüber nachdenken, was 

die Schüler*innen schon können.“ hervorgeht. Sein Vorschlag für zukünftige Planungen 

war, zuerst die Lernziele zu definieren, diese mit den Schüler*innenvoraussetzungen ab-

zugleichen und dann zu überlegen, ob sich das Experiment für die Erreichung der Lern-

ziele eignet und ob gegebenenfalls über 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 Klassenführungsstrategien unter Zuhilfenahme 

der Sicht der Schüler*innen an. Das Konzept hinter dem Material basiert auf den 

Ideen der Aktionsforschung. Zentrales Element ist ein Fragebogen, mit dem die 

Studierenden die Sicht der Schüler*innen und ihre eigene auf den von ihnen gehal-

tenen Unterricht bzw. ihre gezeigten Klassenführungsstrategien erfassen. Nach der 

Auswertung reflektieren die Studierenden die Ergebnisse der Erhebung, und ent-

wickeln bezugnehmend auf ihre unterrichtsbezogenen „Schwächen“ theoriebasiert 

Handlungsstrategien, die sie im weiteren Verlauf ihres eigenen Unterrichts einset-

zen. Abschließend nehmen sie wiederholt die Sicht ihrer Schüler*innen und ihre 

eigene mit dem Fragebogen auf, werten sie aus und reflektieren den Erfolg ihrer 

Strategien und der Vorgehensweise. 

 

Schlagwörter: schulpraktische Phasen, Reflexion, Aktionsforschung, Klassen-

führungsstrategie, Schüler*innenfeedback 
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1 Einleitung 

In diesem Beitrag wird eine Handreichung vorgestellt, welche Studierenden zur Unter-

stützung der Erforschung ihres eigenen unterrichtlichen Handelns im Sinne der Aktions-

forschung zur Verfügung gestellt werden kann. Zunächst 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 nötigen 

Rahmenbedingungen aufgelistet, und die Umsetzung an der Bergischen Universität 

Wuppertal wird exemplarisch dargestellt. Im Materialkapitel werden die einzelnen Ele-

mente des Materials expliziert. Diese werden im anschließenden theoretischen Hinter-

grund aus empirischer Perspektive begründet und diskutiert. Abschließend 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 für die Studierenden der Ablauf des Forschungsprozesses, 

Hintergrundinformationen zum Thema „Handlungsstrategien“, die geltenden formalen 

Regeln für das Veröffentlichen des Forschungsprozesses sowie Bewertungskriterien für 

eben jene schriftliche Dokumentation des Forschungsprozesses beschrieben werden. Er-

gänzend kommen noch weiterführende Literaturangaben, die bei der Suche nach Hand-

lungsstrategien verwendet werden können, 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 „Klassenführungsstrategien“ an. Dazu besteht der For-

schungsprozess für die Studierenden aus den nachfolgend dargestellten Phasen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Phasen des Forschungsprozesses (eigener Entwurf) 

Zentral im Forschungsprozess ist, dass die Studierenden die Perspektive der Schüler*in-

nen und ihre eigene auf den von ihnen gehalten Unterricht bzw. ihre Klassenführungs-

strategien mittels eines Fragebogens festhalten und auswerten. 

Für die Erfassung der verschiedenen Perspektiven wird der Linzer Diagnosebogen zur 

Klassenführung (LDK) von Mayr, Eder, Fartacek, Lenske & Pflanzl verwendet. Dies ist 
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ein Fragebogen, mit dessen Hilfe das Klassenführungshandeln sowie dessen Vorausset-

zungen und Wirkungen aus der Sicht der Schüler*innen und der unterrichtenden Lehr-

kraft beschrieben und analysiert werden können (vgl. Lenske & Mayr, 2015). Die drei 

zentralen Dimensionen der Klassenführung – Beziehung, Kontrolle und Unterricht – 

sind dabei durch acht Strategien beschrieben, die erfolgreiche Lehrkräfte innerhalb einer 

bestimmten empirischen Bandbreite anwenden (vgl. Pflanzl & Seethaler, 2019, S. 1). 

Auf der Website zum LDK (https://ldk.aau.at) sind Hintergrundinformationen, verschie-

dene Versionen des Diagnosebogens sowie alle Instruktionen und Tools zu finden, die 

für die Anwendung und Auswertung benötigt 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 für ihren Unterricht, die sie dann in diesem umsetzen. 

Abschließend erfassen sie wieder das Schüler*innenfeedback und ihre eigene Sicht 

mit dem LDK, werten beides aus und bewerten sowie reflektieren abschließend den Er-

folg ihrer Handlungsstrategien. Den ganzen Prozess sollen sie dabei unter Berücksichti-

gung der in der Handreichung gemachten inhaltlichen wie formalen Vorgaben schriftlich 

dokumentieren und gegenüber einer universitären Lehrkraft präsentieren. Die Präsenta-

tion kann durch das in der Handreichung bereitgestellte Raster bewertet werden. Das 

Bewertungsraster berücksichtigt dabei nicht die Sicht der Schüler*innen auf die Klas-

senführungsstrategien – 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 bezüglich der Bewertungskrite-

rien gegenüber den Studierenden geschaffen. 

Mit dem beschriebenen Vorgehen unter Einsatz der Handreichung im Rahmen der 

schulpraktischen Studien werden mehrere Ziele verfolgt: 

Die Studierenden 

● verfügen nach der selbständigen Durchführung des Forschungsprozesses über die 

Fähigkeit, Aktionsforschung im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzuführen 

und auszuwerten. Im besten Fall gelingt dabei die Ausbildung einer forschend-

reflektierenden Haltung auf Seiten der Studierenden. 

● entwickeln sich über das eigentliche Aktionsforschungsvorhaben hinaus in Rich-

tung „Reflective Practioner“ im Sinne Schöns (1983), indem sie sich mit ihrer ei-

genen unterrichtlichen Tätigkeit auseinandersetzen. 

● erwerben Wissen zur Klassenführung und wenden dieses an, womit der individu-

elle Erfahrungsschatz der angehenden Lehrer*innen bereichert wird. 

● bekommen durch die Auswertung der Fragebögen „Entwicklungsaufgaben“ bezo-

gen auf ihre Klassenführungsstrategien aufgezeigt. 

● werden mit den Möglichkeiten und Erfordernissen von Schüler*innenfeedback 

konfrontiert und können diesbezüglich bestehende Hemmungen abbauen. 

2 Didaktischer Kommentar 

Das Material wurde zwischen dem Sommersemester 2017 und dem Sommersemester 

2019 an der Bergischen Universität Wuppertal im Rahmen des Praxissemesters in aus-

gewählten Kursen der Fächer Mathematik und Geographie eingesetzt. Insgesamt par-

tizipierten daran 40 Studierende der Studiengänge Lehramt an Gymnasien und Ge-  

samtschulen, Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen und Lehramt 

Sonderpädagogik. Eine Übertragung des Konzepts auf weitere Fächer scheint unter Be-

rücksichtigung fachspezifischer Aspekte der Klassenführung möglich und sinnvoll. 

Durch die Verknüpfung des fachdidaktischen und des pädagogischen 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 (Hörter, Gippert, Holodynski & Stein, 2020), zumal es für unterricht-

liche Praxissituationen charakteristisch ist, dass fachdidaktische und pädagogische Ent-

scheidungen im Prozess des Unterrichtens in enger Verbindung stattfinden (vgl. Busse 

& Kaiser, 2015, S. 328). 

Nachfolgend werden einige Überlegungen zum Umgang mit der hier vorgestellten 

Handreichung angeführt. In kursiver Schrift wird in aller Kürze die bisherige Umsetzung 

der Überlegungen beschrieben. 

Vor dem Einsatz der Handreichung in der Vorbereitung schulpraktischer Studien 

scheint eine kurze Einführung der Studierenden in die Ideen der Aktionsforschung hilf-

reich. Hierzu eignet sich ein Vortrag über die Grundlagen. Eine gute Basis dafür bietet 

z.B. ein Vortrag von Peter Posch.1 Alternativ oder ergänzend kann das theoretische 

Durchspielen des Forschungsprozesses an praktischen, realen Beispielen sinnvoll sein. 

Das Buch von Brugger & Kyburz-Graber (2016) stellt hierfür eine Sammlung von 20 

Fallstudien mit vielen Hintergrundinformationen bereit. An der Bergischen Universität 

hat sich eine Kopplung aus beiden Ideen als zielführend erwiesen.  

Ebenfalls zuträglich ist eine Einführung in den LDK und wie man ihn gegenüber 

Schüler*innen einführt. 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 für den universitären Kontext – 

von den Studierenden und der Dozentin ausgefüllt wurde. 

Zusätzlich empfiehlt sich eine Auseinandersetzung mit dem Thema „Klassenfüh-

rung“. Dazu wurden an der Bergischen Universität 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 

für die Auseinandersetzung mit der Theorie zur Klassenführung, wobei auch spezielle 

fachdidaktische Aspekte, z.B. zum Thema „Erklärungen“, hinzukamen. Die Literatur-

recherche nahmen die Studierenden selbst vor. Abschließend präsentierten und disku-

tierten sie die Ergebnisse unter der Frage „Inwiefern decken sich die eigenen Erfahrun-

gen mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen?“ Mit dem gemeinsamen Entwickeln von 

Handlungsstrategien für die Veranstaltung nach der Auswertung des real eingesetzten 

LDKs wurden die Erkenntnisse zum Thema „Klassenführung“ in die Praxis transferiert. 

Im Zuge dessen ist auch eine Besprechung der Vor- und Nachteile von Schüler*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 erklären 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 Schüler*innen sich nur kurz ein Bild 

von ihnen machen können. Auch die Handlungsstrategien können nur über einen kurzen 

Zeitraum eingesetzt werden, so dass ihre Wirkungen eher kurzfristig und gering sind und 

sich unter Umständen nicht in der zweiten Befragung abbilden. An der Bergischen Uni-

versität 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 können und sollten vor dem Einsatz an die individuellen Rahmen-

bedingungen und Wünsche des Einsatzes angepasst werden.  

Für die Nachbereitung empfehlen sich eine individuelle Rückmeldung der Dokumen-

tation des Forschungsprozesses auf Grundlage der Bewertungskriterien, eine Präsenta-

                                                           
1 Verfügbar unter: https://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Dateien_KPH/Forschung_Entwicklung/Service_Do 

wnloads/Archiv_Veranstaltungen/Vortrag_Aktionsforschung-KPH.pdf; Zugriff am 13.10.2020. 
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tion zentraler Erkenntnisse zur Klassenführung aus den Forschungsprozessen der einzel-

nen Studierenden und eine gemeinsame Diskussion des Forschungsprozesses mit den 

von universitärer Seite beteiligten Akteur*innen. 

3 Das Material 

Das im Rahmen des Artikels zur Verfügung gestellte Material besteht aus vierzehn Sei-

ten. Auf den ersten drei Seiten (nach den Deckblättern) werden die Studierenden in das 

hinter dem Material stehende Konzept eingeführt. Zudem wird der Forschungsprozess 

visualisiert. Auf der anschließenden Seite finden sich Hinweise zur schriftlichen Ausge-

staltung der zugehörigen Veröffentlichung des Forschungsprozesses. Dabei werden for-

male sowie inhaltliche Regeln aufgelistet. Dazu gehören auch Hinweise auf wichtige 

Aspekte und Reflexionsfragen, die in die schriftliche Ausarbeitung einfließen sollen. Des 

Weiteren ist auf zwei Seiten ein kompetenzorientiertes Bewertungsraster enthalten, auf 

welchem sich die Leistungen der Studierenden, wie sie in der Veröffentlichung 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 enthält die Handreichung noch sechs Seiten mit Informationen zum Thema 

„Handlungsstrategien“, wie sie im Sinne der Aktionsforschung nach Altrichter & Posch 

(2007) verstanden werden, und weiterführende Literaturangaben sowohl zur Klassen-

führung als auch zur Aktionsforschung. 

4 Theoretischer Hintergrund  

Die vorgestellte Handreichung fokussiert auf Seiten der Studierenden eine Auseinander-

setzung mit dem Thema „Klassenführung“ in Theorie und Praxis. Dies ist insofern sinn-

voll, als Klassenführung ein wesentlicher Prädiktor für 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 

vernachlässigt, wie die Untersuchungen von Wachnowski & Kull (vgl. 2015, S. 202) 

zeigen. 

In der Auseinandersetzung mit dem Thema Klassenführung ist gerade das Hinzuzie-

hen der Sicht der Schüler*innen eine hilfreiche Ergänzung zur eigenen Sicht. Denn die 

Forschung zeigt, dass es sowohl für angehende als auch für ausgebildete Lehrkräfte 

schwierig ist, ihr eigenes Verhalten realistisch einzuschätzen (vgl. Mayr, 2012, S. 20). 

Dabei treten insbesondere „blinde Flecken“ in der Selbstwahrnehmung gerade bezüglich 

jener Verhaltensbereiche auf, in denen die betreffende Lehrkraft Defizite hat (vgl. Mayr, 

2012, S. 20). So können aus den Schüler*innenaussagen abgeleitete Mittelwertverglei-

che helfen, indem sie Stärken- und Schwächenprofile der angehenden Lehrer*innen 

deutlich zum Ausdruck bringen (vgl. Rahn, Gruehn, Keune & Fuhrmann, 2016, S. 168). 

Dass Schüler*innen in der Lage sind, valide Informationen über die Qualität 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 Schüler*innenfeedbacks zwar erkannt haben, dies aber  

dennoch wenig berücksichtigen (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, 2004; Holtz, 2014; 

Wachnowski & Kull, 2015). Dabei ist auch die positive Wirkung von Schüler*innen-

rückmeldungen an Lehrpersonen auf die Unterrichtsqualität empirisch gut belegt (vgl. 

u.a. Bastian, Combe & Langer, 2007; Ditton & Arnold, 2004; Gärtner & Vogt, 2013). 

Zusätzlich bietet Schüler*innenfeedback die Chance, das eigene Lehrerverhalten mit 

Hilfe der Schüler*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 

für Schulpraktische Studien der Bundesarbeitsgemeinschaft (vgl. Weyland, Schöning, 

Schüssler, Winkel & Bandorski, 2015, S. 14). 

Damit lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die Auseinandersetzung mit Rück-

meldungen von Schüler*innen und deren spezifischer Perspektive aus vielfältigen Grün-

den sinnvoll für die Professionalisierung von (angehenden) Lehrer*innen insbesondere 

bezogen auf die Unterrichtsentwicklung sein kann. 

Der LDK ist zur Aufnahme der Schüler*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-

möglicht – 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 Rückmeldungen verschiedener Lerngruppen und ver-

schiedener Lehrpersonen, der es erlaubt, einen konkreten Wert als relativ gut oder 

schlecht zu verorten. Dies ist sicherlich insbesondere für 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 Überforderung und Vereinnahmung 

durch einseitige pädagogische Idealvorstellungen geschützt (vgl. Lenske & Mayr, 2015, 

S. 76). 

Befürchtungen, wonach die angehenden Lehrer*innen die Einschätzung ihrer Schü-

ler*innen fürchten müssen, scheinen nicht nötig. 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 Schüler*innensicht zu unterschät-

zen (vgl. Krammer et al., 2019, S. 605f.). Demnach können sie in der Regel aus den 

Ergebnissen positiv gestärkt herausgehen, weil das Bewusstsein für die eigene Eignung 

gestärkt wurde (Krammer et al., 2019). 

Neben dem LDK sind auch andere Fragebögen für den Einsatz im Konzept denkbar 

sind. Der „EMU-Bogen“ von Helmke et al. (https://www.unterrichtsdiagnostik.de) 

wurde diesbezüglich von der Autorin bzw. einigen angehenden Lehrer*innen verglei-

chend eingesetzt und für 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 Verknüpfung von Theoriewissen und praktischem Hand-

lungswissen auf Ebene der Klassenführung intendiert. Damit wird der zentralen Forde-

rung von schulpraktischen Studien, nämlich der Verzahnung von Theorie und Praxis, 

Rechnung getragen. 

Die wiederholte Erfassung der Schüler*innensicht durch den zweiten Einsatz des 

LDKs nach der Umsetzung der Handlungsstrategien kann den Erfolg bzw. Misserfolg 

der vorgenommen Veränderungen visualisieren und so unerwartete Nebeneffekte auf-

zeigen, die von reflektierenden Praktiker*innen nicht übersehen werden dürfen (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 

überraschend zu Veränderungen führen kann, dafür aber in der Regel ein längeres ge-

zieltes Bemühen erforderlich ist (vgl. Mayr, 2008, S. 20). 
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5 Erfahrungen 

Nachfolgend werden zwei exemplarische Bewertungen von Studierenden präsentiert, die 

den schriftlichen Ausarbeitungen entnommen sind: 

Dahingehend ist die durchgeführte Forschungsaufgabe für den Autor ein voller Erfolg, da 

sie zu neuen Reflexionen angeregt hat und er sich mit Hilfe der Handlungsstrategien den 

Bedarfen der SuS [Schüler*innen] anzupassen versucht hat, und sich in seiner Bewusstheit 

über 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 lässt sich festhalten, dass das vorgestellte Konzept und Material so-

wohl von den Studierenden als auch von der Dozierenden als für den Zweck geeignet 

empfunden wurden. Insbesondere die enge Führung 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 Veröffentlichungen beigetragen. 

Das Konzept hinter dem Material hat die Studierenden bei der Reflexion der eigenen 

Klassenführungsstrategien angeleitet und unterstützt. Durch die Auseinandersetzung mit 

der Theorie und ihrer Übertragung in die Praxis in Form von Handlungsstrategien wird 

eine Brücke zwischen universitärer Lehre und schulischer Praxis geschlagen. Die Über-

prüfung 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 Präsentationen zeigen, wie auch Feindt (vgl. 2007, S. 263) 

konstatiert, dass Reflexivität nicht verordnet werden kann und dass es keinen Automa-

tismus professionalitätsfördernder Handlungsschemata gibt. 
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Konzepte und Materialien für Unterricht und Lehre 

Forschendes Lernen im Praxissemester 
unter den Bedingungen kleiner Fächer 

Ein Praxiskonzept für die Begleitung von Studienprojekten 

im Praxissemester am Beispiel des Faches Latein 
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Zusammenfassung: Die Betreuung von Studienprojekten im Rahmen des Pra-

xissemesters, in denen Studierende in einer Verzahnung von Theorie und Praxis 

forschendes Lernen betreiben sollen, stellt kleine Fächer in der universitären Leh-

rerbildung vor besondere Herausforderungen. Der vorliegende Beitrag zeigt am 

Beispiel des Faches Latein ein Praxismodell für den Ablauf der Praxissemesterstu-

dienprojektbetreuung, der forschendes Lernen durch begleitete Formulierung der 

Forschungsfrage und begleitende Reflexionsimpulse unterstützt. Hinzu kommen 

als Sonderfälle die zeitliche Distanz zwischen Vorbereitungsveranstaltung und 

Praxissemester, die personelle Diskontinuität bei der Betreuung und die Einbin-

dung von Promovierenden. 

 

Schlagwörter: Studienprojekt, Praxissemester, forschendes Lernen, Praxispha-

sen, Lehrerbildung, Kleine Fächer 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:freund@uni-wuppertal.de
mailto:leoni.janssen@wdgintern.de


Freund & Janssen 67 

Die Materialwerkstatt (2020), 2 (2), 66–74 https://doi.org/10.4119/dimawe-3900 

1 Einleitung: Besondere Bedingungen kleiner Fächer im  

Hinblick auf die Praxissemesterbetreuung 

Neben den bekannten großen Fächern, die an allen Lehrerbildungsstandorten und im 

Lehramtsstudium für alle Schularten vertreten sind, komplettieren auch mehrere mittlere 

und kleine Fächer das Portfolio der Lehrerbildung. Dabei sind nicht so sehr an sich gro-

ße Fächer gemeint, die lediglich in der Lehrerausbildung nur eine quantitativ geringe 

Rolle spielen (etwa die Rechts-, Wirtschafts- oder Ingenieurwissenschaften – die wären 

eigens zu erörtern), sondern Fächer, die auch aus universitärer Sicht zu den zahlenmäßig 

kleineren gehören. Häufig handelt es sich dabei um Disziplinen, deren entsprechende 

Unterrichtsfächer 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 Niederländisch, Italienisch, Russisch, 

Japanisch oder Chinesisch sowie die alten Sprachen Hebräisch, Altgriechisch oder La-

tein. Das letztgenannte Fach sei hier, als eines der größeren unter den kleinen, exempla-

risch gewählt, um die besonderen Bedingungen kleiner Fächer 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 eingeführt 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-

versitäten, den Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung und Schulen, an denen ein 

Praxissemester absolviert werden kann, näher erläutert (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 durchgeführt werden, die von universitärer Seite vor-

bereitet und begleitet sind. Angesichts dessen ergeben sich insbesondere für Studienpro-

jekte in kleinen Fächern möglicherweise folgende besondere Bedingungen, die nicht im-

mer alle zutreffen müssen: 

● In kleinen Fächern werden die Lehrveranstaltungen, die zur Vorbereitung des   

Praxissemesters dienen, öfter nicht von Stammpersonal, sondern von Lehrbeauf-

tragten übernommen. Da sich aber ein Lehrauftrag jeweils nur auf ein Semester 

erstreckt, muss die Begleitung der Praxissemesterstudierenden und des Studien-

projekts während des schulpraktischen Teils des Praxissemesters durch Stamm-

personal erfolgen, da sie nicht verlässlich während der Dauer einer Vorlesungszeit 

abzuschließen ist und die Begleitung nicht in Lehrdeputat dargestellt werden kann. 

Daraus ergibt sich eine personelle Diskontinuität in der Betreuung.  

● Die Lehrveranstaltungen zur Praxissemestervorbereitung können nur einmal im 

Jahr angeboten werden. Damit liegt für die Hälfte der Teilnehmenden zwischen 

der Vorbereitungsveranstaltung und dem Antritt des Praxissemesters ein reguläres 

Studiensemester. Die Anbahnung von Ansätzen und Konzepten forschenden Ler-

nens für das Studienprojekt erfährt somit eine Unterbrechung. 

Dabei handelt es sich um grundsätzlich struktur- und ressourcenbedingte Herausforde-

rungen, denen die Praxissemestervorbereitung und -begleitung in kleinen Fächern wohl 

in den meisten Fällen, wenn auch unter unterschiedlichen örtlichen 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 lässt sich in fachdidaktischem Kontext insbesondere dann umsetzen, 

wenn die Studierenden eine problemorientiert forschende Fachdidaktik kennenlernen, 
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die zumindest punktuell über die Weitergabe von Best-Practice-Konzepten hinauszuwei-

sen vermag. Das betrifft alle Akteur*innen, die an der Gestaltung von Studienprojekten 

beteiligt sind: 

● Forschendes Lernen lässt sich in besonders naheliegender Weise aus der Perspek-

tive eigenen fachdidaktischen Forschens anleiten. Das trifft auf viele Lehrende in 

der Fachdidaktik kleiner Fächer oft aus naheliegenden sachlichen Gründen nicht 

zu, beispielsweise wenn es sich um Lehrbeauftragte aus der Schulpraxis handelt. 

● Studierende orientieren sich, wenn sie kein klares Bild fachdidaktischen Forschens 

vor Augen haben, an Präkonzepten empirischen Forschens aus den Bildungswis-

senschaften, die sich häufig 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 natürlich kann 

der bzw. die Mentor*in eine wichtige Ansprechperson bei der Durchführung sein. Frei-

lich setzt auch dies ein grundsätzlich forschungsaffines Verständnis von Fachdidaktik 

oder allgemeiner von Lehrerhandeln im Fach voraus. Gerade in den kleineren Fächern 

jedoch haben nur wenige Mentor*innen in ihrer eigenen Studienzeit und Ausbildung ein 

solches Konzept entwickeln können; oft herrschen noch Vorstellungen von einer klaren 

Trennung der Lernorte Universität und Schule („Hier ist eine Schule, hier kann man nicht 

forschen.“). Im Fach Latein kommt noch das Spezifikum hinzu, dass während des großen 

Mangels an fachlich qualifizierten Lehrkräften, der etwa zwischen 2005 und 2015 zu 

beobachten war, in NRW sogenannte Zertifikatskurse aufgelegt wurden, in denen fach-

fremde Lehrkräfte im Rahmen eines nicht wissenschaftlich und nicht wissenschaftlich-

didaktisch, sondern unterrichtspraktisch orientierten Kurzcurriculums die Lehrbefähi-

gung für 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 Universität Wuppertal 

Das Konzept zur Umsetzung des Studienprojekts an der Bergischen Universität Wup-

pertal im Fach Latein zielt darauf, dass die Studierenden möglichst flexibel und ange-

passt an die Situation, die sie an ihrer Praxissemesterschule vorfinden und in den Klas-

sen, in denen sie tätig sind, forschendes Lernen umsetzen. Die Themenfindung für das 

Projekt geschieht daher stets im Gespräch 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. Für das 

so gefundene Thema ist eine angemessene Methodik zu entwickeln. Dabei kann es sich, 

je nach Thema und Umständen, um eine Erhebung unter Schüler*innen oder Lehrer*in-

nen, um einen Lehrbuchvergleich, um einen Unterrichtsentwurf nebst Evaluation oder 

sonstige Formen oder Mischformen handeln. Es ist zu berücksichtigen, dass methodische 

Ansätze, die beispielsweise eine durch Prä-Post-Erhebungen begleitete Intervention be-

inhalten – und dies entspricht häufig den Präkonzepten der Praxissemesterstudierenden 

für ein Studienprojekt –, möglicherweise terminlich gar nicht mehr umsetzbar sind. Da-

her steht im Mittelpunkt, die ganze methodische Breite forschenden Lernens als mögli-

che Ausgangsbasis für die Konzeption eines Studienprojekts individuell zu erschließen. 
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Das vorgestellte Material dient nun vor allem dazu, die thematische Heuristik personen-

unabhängig möglichst effizient zu gestalten und ein einheitliches Prozedere und eine 

möglichst hohe inhaltliche Kohärenz bei der Begleitung zu gewährleisten. 

3 Das Material 

3.1 Allgemeiner Ablauf der Studienprojektbetreuung 

Der Ablauf der Studienprojektbetreuung ist im Online-Supplement 1 „Ablaufschema 

Studienprojektbegleitung“ schematisch dargestellt. In einer realitätsnahen Beschränkung 

auf drei Treffen sollen die Studierenden zur Durchführung und Verschriftlichung ihres 

Studienprojekts begleitet werden. Dabei empfiehlt sich die Applizierung einer in Bezug 

auf fachdidaktische Themen möglichst breit einsetzbaren, aber zugleich gut handhabba-

ren Konzeption von Studienprojekten. Sie sollte für alle Beteiligten einen verbindlichen 

und transparenten Orientierungsrahmen schaffen und trotz ggf. wechselnder Lehrperso-

nen eine effektive Form der Anleitung in den bereits erwähnten drei Treffen während 

des Praxissemesters ermöglichen. 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 kön-

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 

für 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 gegenüber zu entwickeln. 

Besonderes Augenmerk wird auf folgende Punkte gelegt, die sich im Laufe der Pra-

xissemesterbetreuung als Schlüsselmomente für eine erfolgreiche Durchführung 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 unumgänglich, 

dass die Studierenden sich nur einen Aspekt des von ihnen ausgewählten fachdidakti-

schen Modells auswählen und sich bei der Auswertung ihres Unterrichts und seiner Re-

flexion allein darauf beschränken. 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 für ihre Reflexion eröffnen 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 Komplexität 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 unterstützen, wurde zum einen auf die Formulierung konkreter Reflexions-

aufträge Wert gelegt, die Gegenstand und Ziel der Reflexion transparent machen sollten 

(siehe Online-Supplement 2: „Eine schriftliche Reflexion anleiten“). Zum anderen 

wurde mit Hatton & Smith (1995, S. 41f.) davon ausgegangen, dass tiefgreifende, ver-

schiedene Perspektiven berücksichtigende und abwägende 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 häufig 

drei Sonderszenarien, die im Online-Supplement 3 „Sonderszenarien der Studienprojekt-

begleitung“ schematisch dargestellt und nachfolgend kurz beschrieben sind: 

3.2.1 Studienprojektbetreuung bei Betreuungsdiskontinuität 

Wenn die Praxissemestervorbereitungslehrveranstaltung von Lehrbeauftragten abgehal-

ten wurde, konnten diese nicht die Betreuung des Studienprojekts im Praxissemester 

übernehmen; vielmehr musste dies durch hauptamtliches Personal übernommen werden, 

mit dem die Studierenden bezüglich des Praxissemesters noch keinen (praxissemester-

bezogenen) Kontakt hatten. Diese Situation konnte mit Schwierigkeiten verbunden sein: 

Erstens musste der Kontakt zur Betreuungsperson von den Studierenden eigenständig 

hergestellt werden. In diesem Fall lag oft das erste Treffen (siehe Online-Supplement 1: 

„Ablaufschema Studienprojektbegleitung“) relativ spät; der zeitliche Verlauf musste 

entsprechend gerafft werden, z.B., weil zeitlich keine Erhebungen mehr möglich waren. 

Zweitens war eine Vorbereitung der Studienprojektkonzeption aufgrund der personellen 

Diskontinuität etwas schwieriger; für das erste Treffen musste daher eine etwas größere 

Zeitdauer eingeplant werden. 

3.2.2 Studienprojektbegleitung bei zeitlicher Distanz 

Auch bei personeller Kontinuität, also wenn die Praxissemestervorbereitungslehrver-  

anstaltung von einer hauptamtlichen Lehrperson abgehalten wurde, die dann auch die 

Studienprojektbetreuung übernahm, war immer wieder die zeitliche Distanz zwischen 

Praxissemestervorbereitungslehrveranstaltung und Praxissemesterbeginn zu berücksich-

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 (siehe Online-Supple-

ment 1: „Ablaufschema Studienprojektbegleitung“) relativ spät zustande kam.  

3.2.3 Studienprojektbegleitung unter Beteiligung Promovierender 

Während 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 Ansätze ermöglichte es, Promovierende im Bereich 

der Fachdidaktik in Studienprojekte miteinzubinden und ihre Expertise für 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 größeren 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-

führen. 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 Durchführung ihres Studienprojekts unterstützen 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 

für die wissenschaftliche Theorieentwicklung dienen. Die Verschränkung 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 zurück. Dadurch konnte fachdidakti-

sche Forschung von allen Beteiligten als Gemeinschaftsleistung verstanden werden, für 

welche auch die Perspektiven der Praktiker*innen Relevanz besitzen. 

4 Theoretischer Hintergrund 

Mithilfe dieser Festlegung durchlaufen alle Studierenden in ihren Studienprojekten ähn-

liche Prozesse der Theorie-Praxis-Verzahnung (nach Patry, 2014): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Studierenden entscheiden sich vorab für eine neue fachdidaktische Methode oder 

ein fachdidaktisches Modell und machen sich mit seiner theoretischen Begründung ver-

traut. In dieser Phase bauen sie zum einen gezielt Theoriewissen auf, auf das sie bei der 

Reflexion zurückgreifen können; 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 miteinschließen. 

In einem zweiten Schritt wählen sie ein theoretisch begründetes Lernziel der Methode 

oder des Ansatzes aus (Beispiele: Einsatz der „Moderator-et-scriptor-Methode“ zur För-

derung der Schüler*innenselbständigkeit beim Übersetzen, Einbezug der Herkunftsspra-

chen in den Sprachvergleich zur Förderung von Neugier auf Sprachenvielfalt, existenzi-

eller Transfer des Aeneas-Mythos auf die Situation heutiger Flüchtender zur Ausbildung 
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von Multiperspektivität). 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 möchte und daher stets allgemein gehalten sein muss, in konkretes Tun 

und in das ganz spezifische Unterrichtsgeschehen ihrer Praktikumsklasse um. Hierfür 

müssen 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 für die Schüler*innen oder die 

Unterrichtsbeobachtung des anleitenden Lehrers oder der anleitenden Lehrerin. Diese 

Erfahrungen geben ihnen zu ihren didaktischen Entscheidungen Rückmeldung und er-

möglichen 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 Überzeugungen 

und Erwartungen bezüglich 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 

können, müssen 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 größere Kontexte und die Entwicklung von Handlungsalternativen tatsächlich 

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 überprüfen und ggf. zu revi-

dieren oder auszudifferenzieren (zu diesen beiden Reflexionsanlässen in Studienprojek-

ten vgl. auch Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019). 

5 Erfahrungen 

Auf diese Weise konnte die Durchführung der Studienprojekte in vorher festgelegten, 

bei allen Studierenden mehr oder weniger gleich ablaufenden Einzelschritten über das 

Praxissemester hinweg begleitet werden. Die schematische Vorgehensweise schaffte ei-

nen Orientierungsrahmen für Studierende, betreuende Lehrer*innen an den Schulen so-

wie alle Lehrenden, die an der Universität mit der Betreuung des Praxissemesters betraut 

sind. Die Konzipierung des Studienprojekts wurde dabei freilich sehr eng und schema-

tisch gehalten. Der individuelle Gestaltungsfreiraum, der für forschendes Lernen im ei-

gentlichen Sinne für wesentlich erachtet wird (vgl. Fichten, 2017, S. 31), wurde deutlich 

eingegrenzt. Angesichts der im Einleitungsteil des Artikels dargestellten Ausgangssitu-

ation für kleine Fächer musste dieser Nachteil in Kauf genommen werden. Zudem zeigte 

sich bei der Durchführung, dass die Studierenden aufgrund ihrer Unerfahrenheit im em-

pirischen Forschen und ihrer hohen Belastung im Praxissemester klare Abläufe und Ar-

beitsaufträge begrüßten. Die engmaschige Anleitung machte es außerdem auch für jene 

Lehrenden möglich, das Studienprojekt zu betreuen, die selbst wenig Erfahrung mit Un-

terrichtsforschung haben. Aufgrund der geringen zeitlichen und personellen Ressourcen 

musste außerdem eine Einbuße bei den für den Unterrichtsversuch verwendeten For-

schungsmethoden hingenommen werden: Bei der Durchführung 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-

bögen für die Schüler*innen oder Beobachtungsbögen für die betreuenden Lehrer*innen 

ausreichend waren, um den Studierenden weitere Perspektiven an die Hand zu geben, 

auf die sie bei ihrer Reflexion zurückgreifen konnten. Die verschiedenen Methoden der 

Datenauswertung spielten dabei keine Rolle. 

6 Ausblick 

Wenn in diesem Beitrag Möglichkeiten dargestellt wurden, wie das Fach Latein, hier 

exemplarisch für andere kleine Fächer in der Lehrerbildung stehend, angesichts erschwe-

render Umstände (Angewiesenheit auf Lehraufträge, personelle Diskontinuität) 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 für 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 größeren, an den meisten Standorten hauptamtlich professoral vertretenen Fach-

didaktiken und in den Bildungswissenschaften längst etabliert sind (vgl. Korn & Kuhl-

mann, 2015, S. 13). Dadurch hält sich in einigen Diskursfeldern recht hartnäckig ein 

„vorwissenschaftlich-praktizistisches Verständnis von Fachdidaktik“, welche normative 

Konzepte oder durch eigene Anekdoten belegte, „möglichst universell verfügbare Tipps 

und Tricks aus der Praxis für 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 spätere Berufsverständnis der Studierenden zurückwirken kann. 

Auf der Grundlage dieser Vorentscheidungen wurden die Studienprojekte im Fach 

Latein an der Bergischen Universität 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 für sie neuen lateindidaktischen Ansatzes oder 

einer Methode in ihrem eigenen Unterricht fest. 
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