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Zur Entwicklung von praxisorientierten,
forschungsbasierten, inklusionssensiblen
und phasentibergreifenden Lehrkonzepten
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Zusammenfassung: Das Editorial zum Themenheft des Projekts BiProfessional
zeigt die konzeptionelle Ausrichtung und Weiterentwicklung der Bielefelder Lehr-
kréftebildung im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® auf. Dabei wird
die forschungsbasierte Entwicklung von Lehrkonzepten und -materialien als ein
zentrales Element des Transfers der Projektergebnisse markiert. Die 23 Beitrage
des Themenheftes, in denen in BiProfessional erarbeitete Lehrmaterialien zur
Nachnutzung aufbereitet sind, werden kurz vorgestellt. Dartiber hinaus werden im
Editorial die Strukturentwicklungen an der Bielefeld School of Education als wei-
teres Element der Transferstrategie erlautert und auf die Zeit nach der Pro-
grammforderung bezogen.
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1 Die Weiterentwicklung der Bielefelder Lehrkréftebildung
im Rahmen der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung* — zur
konzeptionellen Ausrichtung des Projektes BiProfessional

Unter den Reformanstrengungen zur Verbesserung der Lehrkraftebildung der letzten
Jahrzehnte (fiir einen Uberblick s. z.B. Drewek, 2017) stellt die 2013 vom Bund und von
den Landern initiierte ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® (QLB) das bislang (finanziell)
umfangreichste Programm dar. In zwei Phasen und mehreren Forderlinien wurden von
2015 bis 2023 vom Bund insgesamt 500 Millionen Euro zur Verfiigung gestellt, um
nachhaltige Veranderungen an lehrkraftebildenden Hochschulen zu bewirken.

Zu den geforderten Projekten zahlte auch BiProfessional.! Das Hauptziel des Bie-
lefelder Projekts war die forschungsbasierte (Weiter-)Entwicklung von innovativen
Lehr-/Lernformaten fir die Lehrer*innenbildung und deren nachhaltige Implementie-
rung. Dabei fokussierte das Projekt inhaltlich einen vermehrten Praxishbezug, eine zu-
nehmend forschungsorientierte Ausrichtung des Lehramtsstudiums und eine inklusions-
sensible Lehrkraftebildung. Diese Schwerpunkte wurden in der zweiten Forderphase, der
sich das vorliegende Themenheft widmet, in flinf Teilprojekten bearbeitet. Entlang einer
Forschungs- und Entwicklungslogik entstanden dort Lehrkonzepte, die unterschiedliche
Formate kritischer Praxisreflexion abbilden, Forschendes Lernen fachdidaktisch konkre-
tisieren, eine fachdidaktische Professionalisierung unter Berlicksichtigung sozialer Un-
gleichheit und Inklusion fokussieren, eine inklusionssensible Lehrkréfteausbildung von
der Diagnostik zur Forderung und Didaktik denken sowie fir die inklusive Schule fort-
und weiterbilden. Als Querschnittsthema war in allen Teilprojekten die phasentbergrei-
fende Ausgestaltung der Lehrkraftebildung verankert. Im Sinne einer multiparadigmati-
schen Lehrer*innenbildung (vgl. Heinrich et al., 2019) wurde auch innerhalb der Teil-
projekte mit unterschiedlichen Zugéngen zu Forschung und Lehre gearbeitet. Diese
verschiedenen Ansatze werden im Themenheft eindrucksvoll abgebildet. Insgesamt soll
so ein Einblick in konkrete Produkte aus BiProfessional gegeben werden, die zum Nach-
erfinden flr die eigene Lehre einladen sollen.

Eine erste Idee von der Diversitat der Lehrkonzepte und -materialien liefert das fol-
gende Kapitel des Editorials, in dem die 23 Beitrage kurz vorgestellt werden. Anschlie-
Rend werden die Transferstrategie zur nachhaltigen Verankerung der Produkte und die
damit einhergehenden Strukturentwicklungen an der Bielefeld School of Education (Bi-
SEd) erlautert. Es folgt ein Ausblick auf die Bielefelder Lehrer*innenbildung nach der
QLB im Zeichen aktueller Herausforderungen.

2 Materialentwicklung als zentrales Element von
BiProfessional — zu den Beitréagen in diesem Themenheft

Die evidenzbasierte Entwicklung von Lehrkonzepten und -materialien sowie deren Auf-
bereitung fiir die Nachnutzung waren zentrale Elemente von BiProfessional und eine
wichtige Anforderung an alle wissenschaftlichen Teilmalnahmen des Projektes. Zur Un-
terstiitzung eines diskursiven Entwicklungsprozesses konnten die Beteiligten auf das
Angebot sogenannter ,,Materialwerkstatten* zuriickgreifen. In diesen multiparadigma-
tisch gepragten Sitzungen werden die eingebrachten Lehrmaterialien im Kolleg*innen-
kreis entlang spezifischer Phasen diskutiert und weiterentwickelt (fir weitere Hinter-
grinde zum Format der Materialwerkstatten s. Schweitzer, 2023a, 2023c; Schweitzer et
al., 2019). Hier steht also im Sinne eines hochschuldidaktischen Formats das Sprechen

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fir den Inhalt die-
ser Verdoffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Uber Lehre im Fokus. Diesem widmet sich der erste Beitrag des Themenheftes und bildet
damit eine Ubergreifende Rubrik ab. In der zweiten Rubrik finden sich Konzepte und
Materialien fur die bildungswissenschaftliche Lehre der Lehrer*innenbildung. Die dritte
Rubrik versammelt fachdidaktische, fachbezogene sowie facher- oder disziplinibergrei-
fende Konzepte und Materialien fiir die Lehre und Fortbildung in der Lehrkréftebildung.

Zum Nacherfinden. Hochschuldidaktische Konzepte und Materialien zur
Reflexion von Lehre

Der Beitrag von Julia Schweitzer (S. 11-24 in diesem Heft) widmet sich der Reflexion
von Lehrenden (ber Lehre. In dem konzipierten Reflexionsformat der sogenannten Ma-
terialwerkstatten diskutieren hochschulische Lehrende anhand von konkretem Lehrma-
terial Uber Lehre in der Lehrer*innenbildung. Der Beitrag fokussiert die Moderation von
Materialwerkstatt-Sitzungen und stellt neben einem Video zur Erlauterung des Sitzungs-
ablaufs Impulsfragen fir die Moderation der Diskussionsphasen zur Verfligung.

Zum Nacherfinden. Bildungswissenschaftliche Konzepte und Materialien
fur die Lehre

Nicole Valdorf (S. 25-33 in diesem Heft) beschreibt in ihrem Beitrag das Konzept der
PeerBeratung als systemisch-l6sungsorientierten Beratungsansatz zur Forderung einer
reflexiven Praxis und stellt verschiedene Integrationsmoglichkeiten der PeerBeratung
flr die universitare Lehre vor. Die als Material bereitgestellte Ablaufstruktur verdeut-
licht die Aufgaben der verschiedenen Rollen in den sechs Phasen einer PeerBeratung.

Kathrin te Poel (S. 34-48 in diesem Heft) fokussiert in ihrem Lehrkonzept die Refle-
xion berufsfeldbezogener habitueller Dispositionen angehender Lehrpersonen. Dazu
stellt sie im Beitrag drei Reflexionseinheiten und Materialien mit den Fokussen der schii-
ler*innenbiographischen Reflexion, der Reflexion von sich anbahnenden habituellen
Passungsverhaltnissen zwischen angehender Lehrperson und Schiiler*innen und einer
rekonstruktiv-kasuistischen Praxisreflexion in Verbindung mit Selbstreflexionselemen-
ten vor.

Ein wiederum anderer reflexiver Zugang findet sich bei Hans-Peter Griewatz (S. 49—
59 in diesem Heft). Hier stehen ethische Fragestellungen — diskutiert im Format des So-
kratischen Gesprachs — im Zentrum. Der Autor verdeutlicht, unter welchen Vorausset-
zungen das Sokratische Gesprach eine wichtige und sinnvolle Ergdnzung des hochschu-
lischen Curriculums darstellen kann, und gibt Hinweise fir die konkrete Durchfiihrung
in der Lehre.

Das im Beitrag von Karsten Exner und Lilian Streblow (S. 60-69 in diesem Heft)
beschriebene Lehrkonzept nimmt inhaltlich die Lebensbedingungen beeintréchtigter
Menschen in den Blick. Ziel des Seminars ist, die Teilnehmer*innen mit méglichen Un-
sicherheiten und Angsten im Hinblick auf Behinderung bzw. Beeintrachtigung zu kon-
frontieren. Sie sollen ermutigt werden, ihre (emotionale) Beziehung zum Thema zu kla-
ren, um ihnen so einen sicheren Umgang mit beeintrachtigten Personen und deren
Bedarfen zu ermdéglichen, zum Beispiel mit Blick auf ihr spéteres Berufsfeld Schule. Die
Erléauterungen zu dem beigefligten exemplarischen Seminarplan machen die partizipa-
tive Ausrichtung des Seminars deutlich.

Alessa Schuldt, Manfred Palm, Phillip Neumann, Oliver Béhm-Kasper, Christine
Demmer und Birgit Litje-Klose (S. 70-88 in diesem Heft) stellen in ihrem Beitrag ein
Rollenspiel im Blended-Learning-Format vor, welches mit dem besonderen Fokus auf
die multiprofessionelle Zusammenarbeit in der inklusiven Schule konzipiert worden ist.
Fur die Einbindung des Rollenspiels in eigene Lehrveranstaltungen sind dem Beitrag
umfangreiche Materialien beigefugt, wie eine Fallvignette, Rollenkarten sowie Hinweise
fur die Vorbereitung, die Durchfiihrung sowie fir die sich anschlieRende Nachbereitung
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im Rahmen einer Reflexionsphase. Fur die Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Perspektiven gibt es neben der ausformulierten Rolle der Deutsch- bzw. Klassen-
lehrperson entsprechende Rollenkarten auch fir die sonderpadagogische Lehrkraft so-
wie flr den*die Schulsozialarbeiter*in.

Mit der wissenschaftlichen Beobachtung inklusiven Unterrichts beschéaftigen sich
Ann-Christin Faix, Annette Textor, Birgit Liitje-Klose und Elke Wild (S. 89-99 in diesem
Heft). Sie stellen ein interdisziplindres Seminarkonzept zu péadagogisch-psychologi-
schen, schulpddagogischen, inklusionspadagogischen und sonderpadagogischen Per-
spektiven auf guten inklusiven Unterricht vor, in dem diese Perspektiven durch die ei-
genstandige Entwicklung eines Beobachtungsrasters fur inklusiven Unterricht durch die
Studierenden zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die Vorlage, die fiur die Erstel-
lung des Rasters benétigt wird, ist diesem Beitrag als digitales Supplement zu entneh-
men.

Auch Brigitte Kottmann, Catania Pieper, Susanne Miller und Anne Reh (S. 100-110
in diesem Heft) wahlen in ihrem Lehrkonzept den Zugang zu schulischer Praxis tber
Beobachtungen. Im Beitrag skizzieren sie eine Seminareinheit, die die Studierenden me-
thodisch auf Padagogische Beobachtungen vorbereitet, und stellen die Prasentation als
Material zur Verfligung. Darliber hinaus beinhaltet der Beitrag Hinweise zu einem Peer-
Feedback-Verfahren sowie 25 exemplarische Beobachtungsprotokolle und hochschuldi-
daktische Ideen fir deren Nutzung.

Zum Nacherfinden. Fachdidaktische, fachbezogene sowie facher- oder
disziplinubergreifende Konzepte und Materialien fir die Lehre

Ein Produkt der Zusammenarbeit von Padagogischer Psychologie und Mathematikdi-
daktik stellen Ann-Christin Faix, Malin Briickmann, Thomas Niewdhner, Andrea Peter-
Koop und Elke Wild (S. 111-121 in diesem Heft) vor. Im Zentrum dieses Beitrags steht
Videomaterial, das fiir das Seminar ,,Rechenschwierigkeiten aus interdisziplindrer Sicht:
Diagnose, Beratung und Forderung® entwickelt wurde und das Einiiben diagnostischer
und beraterischer Kompetenzen fiir angehende Mathematiklehrkréfte unterstiitzt. Bei
dem Videomaterial handelt es sich um ein nachgestelltes Anamnesegespréch und ein
Riickmeldegesprach zu einem authentischen Fall aus der Padagogisch-psychologischen
Beratungsstelle der Universitat Bielefeld.

Ebenfalls aus der Kooperation von Padagogischer Psychologie und Mathematikdidak-
tik mit dem Fokus auf der Férderung diagnostischer Kompetenzen und Beratungskom-
petenzen ist noch ein zweiter Beitrag verfasst worden, und zwar der Artikel von Sarah
Keil, Ann-Christin Fax, Andrea Peter-Koop und Elke Wild (S. 122-128 in diesem Heft).
In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept vorgestellt, welches darauf abzielt, Lehr-
amtsstudierende im Bereich der mathematischen Grundbildung auf eine professionelle
Abklarung von Rechenschwachen, damit zusammenhange Beratung und ggfs. notwen-
dige Forderung moglichst umfassend vorzubereiten. Zu diesem Beitrag werden umfang-
reiche Materialien wie eine Handreichung und Préasentationen inkl. Videobeispiele zu
dem Seminar als digitale Supplements zur Verfligung gestelit.

Ansétze zur Forderung von Motivation im MINT-Unterricht stehen im Zentrum des
Beitrags von Ruth Nahrgang, Nadine GroBmann, Maximilian Hettmann, Stefan Fries,
Matthias Wilde, Rudolf vom Hofe und Axel Grund (S. 129-153 in diesem Heft), in die-
sem Fall das Ergebnis einer facheriibergreifenden Kooperation zwischen Biologiedidak-
tik, Mathematikdidaktik sowie Padagogischer Psychologie. Bei den hier beigefiigten
Supplements handelt es sich um Material fur eine digitale Lehrer*innenfortbildung zur
Vermittlung von theoretischem Wissen sowie praktischen Ansatzen zur Reflexion und
Forderung von Motivation aus einer handlungstheoretischen Perspektive.

Die Aspekte Digitalisierung und Begabungsforderung im Bereich der Naturwissen-
schaften verbinden Colin Peperkorn und Claas Wegner (S. 154-162 in diesem Heft) in
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ihrem Beitrag. Sie haben im Rahmen eines Online-Seminars eine interaktive Planungs-
hilfe fir (angehende) Lehrkrafte entwickelt, die es ermdglicht, fir den eigenen Unter-
richt digitale Escape-Rooms zu konzipieren und umzusetzen. Das fir die Nachnutzung
vorbereitete Material kann in eigene Seminarkonzepte eingebunden oder fir Fortbildun-
gen fur Lehrkréfte genutzt werden.

Um mdgliche Barrieren fachertibergreifenden Unterrichts auch in der ersten Phase der
Lehrpersonenbildung zu thematisieren und bearbeitbar zu machen, stellen Niklas Kra-
mer und Claas Wegner (S. 163-170 in diesem Heft) in ihrem Beitrag ein Seminarformat
zu diesem Thema vor. Im Zentrum dieses Beitrags steht eine Planungshilfe, die eine
strukturierte Grobplanung facheriibergreifender Unterrichtskonzepte unterstitzen soll
und unabhéngig von der konkreten Fachkombination eingesetzt werden kann. Die hier
beschriebene Konzeption eignet sich dabei ebenfalls sowohl fiir die erste Phase der Leh-
rer*innenbildung als auch fiir den Einsatz im Rahmen von Fortbildungen.

Laura Schreiner, Christine-Irene Kraus, Natalia Fast, Valerie Kastrup und Bernd
Groben (S. 171-181 in diesem Heft) erlautern in ihrem Beitrag eine Lehreinheit zur Sen-
sibilisierung angehender Sportlehrkréfte fiir das Thema ,,Armut und Schulsport“. Das als
Material beigefligte Arbeitsblatt strukturiert zwei Seminarsitzungen und folgt dem di-
daktischen Dreischritt der Dramatisierung, Entdramatisierung und Reflexion.

Eleni Louloudi und Peter Schildhauer (S. 182-195 in diesem Heft) setzen sich mit
dem Thema inklusionssensible Lehrpersonenbildung aus der Perspektive der Englisch-
didaktik auseinander. Ausgehend von einem weiten Inklusionsbegriff wird in diesem
Beitrag eine Seminarkonzeption mit beigefiigten Ubungen naher erlautert, die Lehramts-
studierende dazu anregen sollen, sich differenziert mit Geschlechterdarstellungen in ih-
rem Umfeld auseinanderzusetzen. Theoretisch eingebunden ist die Seminarkonzeption
mit den vorgestellten Reflexionsiibungen in den umfassenden Diskurs von ,,social justice
education®.

Corinna Massek und Johannes Krause (S. 196-207 in diesem Heft) beschreiben in
ihrem Beitrag verschiedene thematische Inputs, die die Studierenden in einem Seminar
der sprachlichen Grundbildung in verschiedene Realisierungsformen literar-dsthetischer
Zugénge zu Medienverbiinden einfiihren. Neben in der Lehre eingesetzten Materialien
ist dem Beitrag auch ein Erklarvideo angefiigt, das die Seminarintention verdeutlicht,
eine Briicke zwischen der Intermedialen Lektiire als Methode literarischen Lernens und
(literar-)asthetischen Zugangen im facherlbergreifenden Kontext Kultureller Bildung zu
schlagen.

Eine Verbindung verschiedener Zugénge schafft auch Anton Meier (S. 208-219 in
diesem Heft), indem er in seinem Seminar historisch-politische und lokal-zeitgeschicht-
liche Zusammenhénge im Kontext aktueller gesellschaftlicher rassistischer Praktiken
und Vorstellungen thematisiert. Im Beitrag wird die Seminararbeit im Anschluss an eine
Exkursion in die Gedenkstatte Stalag 326 (VI K) Senne erldutert, die einem rassismus-
kritischen analytischen Zugang sozialwissenschaftlicher Bildung folgt.

Im Beitrag von Kinga Golus (S. 220-228 in diesem Heft) steht der Professionsbezug
angehender Philosophielehrkrafte im Fokus. Sie stellt den Einsatz von Strukturlegepla-
nen als Reflexionsmethode zum Praxissemester im Fach Philosophie vor. Dabei werden
die konkreten Arbeitsschritte erlautert und exemplarische Strukturlegepléne zur Positio-
nierung zum Forschenden Lernen unter professionstheoretischem Blickwinkel kommen-
tiert.

Mit der fachspezifischen Gestaltung Forschenden Lernens beschéftigen sich auch
Bjorn Stovesand und Friederike Kern (S. 229-246 in diesem Heft). Sie schlagen eine
fachdidaktische Adaption der ethnografischen Beobachtung fiir Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium vor. Im Beitrag zeigen sie entlang des Seminarkonzepts auf, wie Studierende
so fir die fachliche Mikrostruktur und die inhdrenten Mechanismen des Deutschunter-
richts an der Grundschule sensibilisiert werden kdnnen. Die angefligten Begleitmateria-
lien zeichnen die konkreten Arbeitsschritte von der Beobachtung bis zur Analyse nach.
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Thomas Must und Anika Zorner (S. 247-252 in diesem Heft) wéhlen als Zugang zum
Forschenden Lernen eine Verbindung von Fach- und Sprachlernen am Beispiel von Ge-
schichtsdidaktik und Deutsch als Zweitsprache. Dabei stellen sie die Konzeption und
Gestaltung von Aufgabenstellungen in den Fokus. Das im Beitrag vorgestellte Konkre-
tisierungsraster soll u.a. dabei helfen, Studierende und Lehrkréfte fur die Erfordernisse
einer sprachsensiblen Aufgabengestaltung, z.B. hinsichtlich der Mehrdeutigkeit von
Operatoren, zu sensibilisieren.

Auf die Gestaltung von Aufgabenstellungen geht auch Udo Ohm (S. 253-263 in die-
sem Heft) in seinem Beitrag ein. Er stellt Materialien aus einer Einfiihrungsvorlesung im
Modul Deutsch als Zweitsprache des Master of Education an der Universitit Bielefeld
vor, mit denen am Beispiel eines fachlichen Gegenstandes aus dem Politikunterricht
sprachliche Herausforderungen thematisiert und abgestufte, registersensible Aufgaben-
stellungen diskutiert werden.

Claas Wegner, Niklas Kramer, Colin Peperkorn und Udo Ohm (S. 264-272 in diesem
Heft) haben sich ebenfalls mit mdglichen ,,sprachlichen Hiirden“ im Fachunterricht aus-
einandergesetzt. In diesem Artikel wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das darauf aus-
gerichtet ist, (angehende) Lehrkréfte anhand eines Unterrichtsbeispiels aus dem Fach
Biologie fiir die sprachliche Aufbereitung ihrer Unterrichtsmethoden zu sensibilisieren.

Weitere Anknupfungspunkte flr einen sprachsensiblen Fachunterricht eréffnet Nadia
Wahbe (S. 273-294 in diesem Heft). Sie stellt in ihrem Beitrag ein Lehrkonzept sowie
Reflexionsiibungen vor, die dazu dienen sollen, Lehrpersonen fur die Forderung der
deutschen Fach- und Bildungssprache im Fachunterricht zu sensibilisieren. Neben den
Reflexionsiibungen beinhaltet der Beitrag noch weitere Materialien zur Nachnutzung.
Das Konzept ist ebenfalls bereits sowohl in der ersten Phase der Lehrpersonenbildung
als auch im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen fir Lehrkrafte gewinnbringend
eingesetzt worden.

3 Nachhaltige Strukturentwicklung an der Bielefeld School of
Education als Transferstrategie

Mit den in diesem Themenheft vorgestellten Materialien werden nur Schlaglichter auf
die Arbeit in den Teilprojekten und -malRnahmen geworfen, wenngleich die Aufberei-
tung der entwickelten Lehrkonzepte fiir die Nachnutzbarkeit in neuen Kontexten ein
Kernelement der Transferstrategie von BiProfessional darstellt. Um nicht nur die Disse-
mination der wissenschaftlichen Forschungsergebnisse zu gewahrleisten, fir die es be-
reits etablierte Strukturen gab, sondern auch den Transfer im Sinne von konkreter Nach-
nutzbarkeit der Projektergebnisse zu unterstiitzen, wurden durch BiProfessional neue
Strukturen geschaffen. Dabei verbindet das Transferkonzept zwei Logiken. Durch die
Grindung der Open-Access Zeitschriften HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbil-
dung, DiMawe — Die Materialwerkstatt und PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBil-
dung, die dank ihrer spezifischen Profile unterschiedlichen Bedarfen gerecht werden,
kdnnen neben Forschungsergebnissen auch konkrete Materialien fur die Anwendung pu-
bliziert werden. So wird der etablierten Disseminationslogik von Wissenschaft entspro-
chen und gleichzeitig der Entwicklungsaspekt der Lehrpraxis in Schule und Hochschule
mitgedacht. Um den phasenuibergreifenden Austausch von und tber Lehrkonzepte und
-materialien noch weiter zu unterstiitzen, wurde zudem das Online-Portal ,,PortaBLe*
entwickelt. Die Zeitschriftenbeitrége, die den qualitativ hochwertigen Content des Por-
tals liefern, sind dank der im Portal eingebetteten Suchfunktionen noch leichter zugéng-
lich. Neben einer Suche entlang von lehrkraftebildungsspezifischen Filterkategorien sind
die Beitrdge auch entlang der Kategorien von bildungspolitischen Orientierungs- und
Referenzrahmen auffindbar.

Dieser von BiProfessional angedachte Transfer in die Breite wird in der Strategie um
standortbezogene Transferaktivitaten erganzt. Um die in BiProfessional entwickelten
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Lehr-/Lernformate nachhaltig am Universitatsstandort zu implementieren, wurden im
Rahmen der ersten Forderphase vier Forschungs- und Entwicklungszentren (FUE-Zen-
tren) an der Bielefeld School of Education (BiSEd) gegriindet:

Zentrum Praxisreflexion in der Lehrer*innenbildung,
Zentrum Forschendes Lernen in Praxisstudien,
Zentrum Inklusionssensible Lehrer*innenbildung und
Zentrum Phaseniibergreifende Lehrer*innenbildung.

Die Projektergebnisse aus BiProfessional flieen in die FUE-Zentren ein und werden so
langfristig gebundelt. Im Sinne des Ansatzes einer multiparadigmatischen Lehrkraftebil-
dung versammeln die Zentren so unterschiedliche Zugénge zu Lehre und Schulunter-
richt. Darlber hinaus schaffen die Zentren fir Forschende und Lehrende der Bielefelder
Lehrer*innenbildung als Anlaufstelle Transparenz (ber standortbezogene Aktivitaten,
koordinieren als Austauschort VVorhaben und initiieren als Entwicklungslabor neue For-
schungs- und Entwicklungsprojekte.

Die folgende Abbildung fasst die Projektgliederung von BiProfessional und die initi-
ierten Strukturen grafisch zusammen. Sie verweist auflerdem auf die enge Zusammenar-
beit mit dem NRW-Verbundprojekt ,,Comeln*, das seit 2020 im Rahmen der ,,Qualitéts-
offensive Lehrerbildung“ gefordert wurde. Mit dem Schwerpunkt auf Digitalisierung
wurden hier in ,,Communities of Practice* konkrete Produkte fiir alle Phasen der Leh-
rer*innenbildung erarbeitet.

Biprufessional Projektgliederung - Die Teilprojekte (TP) & Comeln
TP1: TP2: TP 3: TP 4: TPS: Comeln:
Formate kritischer Fachdidaktische Fachdidaktische Inklusionssensible Fort- und Weiter- Forderung
Geschiftsstelle Praxisreflexion in Konkretisierung Professionalisierung Lehrerausbildung: bildung fur die digitalisierungs-
& Graduierten- der phaseniber- Forschenden unter Beriick- Von der Diagnostik inklusive Schule - bezogener
pregramm greifenden Lehrer- Lernens sichtigung sozialer zur Férderung und Schwerpunkt 2. & 3. Kompetenzen von
bildung Ungleichheit und Didaktik Phase Lehrpersonen aller
Inklusion Phasen
Erprobung und Erforschung von innovativen Lehr-/Lernformaten, Kenzepten und Materialien
Strukturelle Implementierung Transfer
q Zentum [ Zentrum W Zantum R zentrom
b7 in der ¥ o "
& b o gk [orchendes Lemnen L& Lemeer: & Lehrer*innenbi L m m PortaBl.e
Zentren an der Bielefeld School of Education Bielefelder Zeitschriften fur die Lehrkrdftebildung und Online-Portal

Abbildung 1: Uberblick tiber die Gesamtstruktur sowie die strukturelle Einbindung des
Projekts BiProfessional (eigene Darstellung)

4 Ausblick auf die Bielefelder Lehrer*innenbildung im Zei-
chen aktueller Herausforderungen

Die Strukturen der Bielefelder Lehrkraftebildung wurden durch die FUE-Zentren, die
Zeitschriften und das Portal weiterentwickelt und ausdifferenziert. Sie bieten einen Rah-
men fiir den standort- und phasenubergreifenden Transfer von innovativen Lehr-/Lern-
formaten. Dass zukinftig ein dynamischerer Umgang mit den jeweils aktuellen Anfor-
derungen an die Lehrer*innenbildung erforderlich ist, verdeutlichen u.a. die rasanten
digitalen Entwicklungen und die derzeitige Krise im Zeichen des Lehrkraftemangels so-
wie die damit einhergehenden Transformationsherausforderungen unserer Gesellschaft.
Die in Bielefeld aufgebauten FUE-Zentren sollen im Sinne der von Giddens (1988) be-
schriebenen Dualitt von Handlung und Struktur einen flexiblen Rahmen im Umgang
mit Herausforderungen der Lehrkréaftebildung erméglichen. Denn in den FUE-Zentren
wird das dialektische Zusammenspiel von Forschung und Entwicklung auf Dauer ge-
stellt, indem einerseits Kommunikations- und Arbeitsstrukturen vorgehalten werden,
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diese aber andererseits immer auch im Prozess flexibler netzwerkartiger Arbeit der Re-
vision unterliegen. Durch BiProfessional entstanden an der Universitat Bielefeld damit
nicht nur konkrete Produkte zur phaseniibergreifenden Nachnutzung und Verbesserung
der Lehrer*innenbildung, wie sie exemplarisch in diesem Themenheft dokumentiert
sind, sondern durch die FUE-Logik auch zugleich nachhaltige und flexible Strukturen fir
die Zeit nach der Programmforderung der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®.
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D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nachdenken.
Hochschuldidaktische Konzepte und Materialien zur Reflexion von Lehre

Von einzelnen Wortbeitragen
zur dialogischen Reflexion
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Bielefeld School of Education,
Zentrum Praxisreflexion in der Lehrer*innenbildung,
Universitatsstralle 25, 33615 Bielefeld,
julia.schweitzer@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: In Materialwerkstétten diskutieren Lehrende anhand von
konkretem Lehrmaterial Uber Lehre in der Lehrer*innenbildung und entwickeln
das Lehrmaterial weiter. Dabei folgt das konzipierte Reflexionsformat einer spezi-
fischen Struktur, die sich in unterschiedliche Phasen gliedert. Um Personen zu un-
terstlitzen, die Interesse an der Durchfiihrung von Materialwerkstatten haben, fo-
kussiert der vorliegende Beitrag die Moderation von Materialwerkstatt-Sitzungen.
Dafir werden zunachst der Ablauf einer Sitzung und die Funktion der Moderation
erlautert. Als Material sind dem Beitrag neben einem Video zur Erlauterung des
Sitzungsablaufs Impulsfragen fir die Moderation der Diskussionsphasen beige-
flgt. Auf der Grundlage empirischer Untersuchungen von Materialwerkstatten
geben die Impulsfragen einen Uberblick dariiber, woriiber Lehrende bei der Aus-
einandersetzung mit hochschulischen Lehrmaterialien der Lehrer*innenbildung
diskutieren, und kdnnen moderierenden Personen somit als Orientierung dienen.
Im Rahmen der Erléuterung des theoretischen Hintergrunds wird im Beitrag auf
das Reflexionsverstandnis in Materialwerkstétten sowie drei Grundziige bei der
Moderation von Diskussionen eingegangen. Diese Ausfuhrungen sollen als Hin-
tergrundwissen bei der Ausgestaltung der eigenen Moderationsrolle helfen. Erfah-
rungen zu maglichen Herausforderungen bei der Moderation von Materialwerk-
statten schlieRen den Beitrag ab.

Schlagworter: Lehrmaterial; Lehrmittel; Reflexion; Moderation; Lehrer*innen-
bildung; Hochschullehre; Hochschuldidaktik
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1 Einleitung

(Angehende) Lehrkrafte sollen (ihren) Unterricht reflektieren. Diese Forderung ist weit-
gehend unbestritten — wenn es auch je nach professionstheoretischem Blickwinkel un-
terschiedliche Vorstellungen von Reflexion und deren Funktion gibt (vgl. zusammenfas-
send z.B. Kosel et al., 2022). So ist Unterrichtsreflexion regelméRig Gegenstand von
universitdren Seminaren, und Lehramtsstudierende sollen darin eingelibt werden, um
auch spater in der beruflichen Praxis ihren Unterricht regelméaRig zu reflektieren. Doch
wie steht es um die Reflexionspraxis derjenigen, die dies von den (angehenden) Lehr-
kraften fordern? Um auch universitaren Lehrenden der Lehrer*innenbildung einen Re-
flexionsraum fir ihre Lehre zu er6ffnen, wurde das Konzept sogenannter Materialwerk-
statten entwickelt. Hier kommen Lehrende unterschiedlicher Fécher zusammen, um
anhand von konkreten hochschulischen Lehrmaterialien iber Lehre in der Lehrer*innen-
bildung zu diskutieren. Die Ziele von Materialwerkstétten liegen darin, hochschuldidak-
tische Lehrmaterialien unter einem qualitatssichernden Blickwinkel weiterzuentwickeln,
die Teilnehmenden im Sinne einer ,,Steigerung von Reflexivitat™ (Hacker, 2017, S. 23)
zu professionalisieren und zur Vernetzung der Lehrer*innenbildung auf einer organi-
sationalen Ebene beizutragen. Das Format der Materialwerkstétten folgt idealtypisch
einem bestimmten Ablauf, der nach der Kontextualisierung des Lehrmaterials und Riick-
fragen an die Materialgeber*innen insbesondere zwischen Phasen immanenter und ex-
manenter Diskussion unterscheidet (vgl. Kap. 2; fur eine ausfuhrliche Darstellung des
Konzepts der Materialwerkstatt siehe Schweitzer et al., 2019).!

Damit diese verschiedenen Phasen sichtbar werden, werden Materialwerkstétten von
einer*einem Moderator*in begleitet. Auf dem Aspekt der Moderation liegt der Schwer-
punkt des vorliegenden Beitrags. Nachdem in die Funktion der Moderation in Material-
werkstétten und den Umgang mit dem zur Unterstlitzung der Diskussionsphasen ent-
wickelten Material eingefiihrt worden ist (Kap. 2), beleuchtet das Materialkapitel den
Entstehungshintergrund der furr diesen Beitrag entwickelten Impulsfragen fir die Mo-
deration von Materialwerkstatten, die als Online-Supplement 2 zur Verfiigung gestellt
werden (Kap. 3). Die Fragen veranschaulichen, was bei der Auseinandersetzung mit
Lehrmaterialien zum Diskussionsgegenstand werden kann, kénnen insbesondere flr die
Vorbereitung der Moderation herangezogen werden und geben Impulse fur mogliche
Vertiefungen der Diskussionen. Im darauffolgenden Kapitel werden theoretische Hin-
tergriinde zum Reflexionsverstandnis sowie zu Moderationsaufgaben erldutert (Kap. 4).
Es schlieB8t sich ein Erfahrungsbericht zur Moderation von Materialwerkstatten an
(Kap. 5).

Insgesamt liegt das Ziel des vorliegenden Beitrags vor allem darin, im Sinne einer
Forschungs- und Entwicklungslogik den Transfer des Konzeptes zu unterstiitzen. Die
allgemeinen Moderationshinweise zum Ablauf, zum Moderationsverstandnis und zu
mdglichen Herausforderungen sowie die konkreten Impulse fir die immanenten und ex-
manenten Diskussionsphasen sollen fiir am Format interessierte Personen einen Zugang
zur Durchfiihrung von Materialwerkstétten schaffen und ,,zum Nacherfinden* einladen.

1 Ein Video mit einer Kurzvorstellung des Ablaufs ist dem vorliegenden Beitrag fur die Nachnutzung an-
gehangt (vgl. Online-Supplement 1). Weitere theoretisch-konzeptionelle Ausfiihrungen zum Evidenzver-
standnis in Materialwerkstatten finden sich in Schweitzer (2021). Der hier vorliegende Beitrag fokussiert
die Moderation von Materialwerkstétten und setzt ein gewisses Maf an Vertrautheit mit den Grundgedan-
ken des Formats bereits voraus.
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2 Didaktischer Kommentar: Ablauf einer Materialwerkstatt,
Funktion der Moderation und Umgang mit den Impulsfragen

Typischerweise ist die moderierende Person zugleich diejenige, die die Materialwerk-
statt-Sitzung im Vorfeld organisiert und plant. Fir die Durchfiihrung einer Material-
werkstatt sollten fir Lehrmaterialien im Umfang eines Arbeitsblatts im besten Fall
wenigstens zwei Zeitstunden eingeplant werden. So kann (insbesondere bei wenig erfah-
renen Gruppen) auch umfassend in das Format eingeflihrt werden. Die Sitzungszeit lasst
sich auch auf 90 Minuten verkiirzen, wodurch allerdings ggf. die Diskussion exmanenter
Aspekte aus zeitlichen Grunden entfallt (vgl. Kap. 5.1). Die Diskussion umfangreicherer
Materialien (z.B. einer gesamten Seminarsitzung) erfordert entsprechend mehr Zeit.

Neben dem Blick auf die zeitlichen Rahmenbedingungen kommt der moderierenden
Person inshesondere die Funktion zu, das Gerust des Formats Materialwerkstatt in der
Sitzung sichtbar zu machen. Zur Strukturierung einer Sitzung bietet sich folgender Ab-
lauf an:

1. BegruBung der Teilnehmenden

Zur Einstimmung auf die Sitzung kann hier u.a. schon kurz auf das Thema des Materials
eingegangen werden. Auch die Materialgeber*innen kénnen kurz vorgestellt werden.

2. Erlauterung des Ablaufs

Zur Orientierung kann an dieser Stelle ein Uberblick tiber den Ablauf gegeben und er-
lautert werden, dass die moderierende Person zundchst noch ein paar Worte zum Format
Materialwerkstatt sagen wird, dann eine kurze Vorstellungsrunde folgt und schlieBlich
an die Materialgeber*innen zur Einfuhrung in das Material ibergeben wird.

3. Kurzeinfiihrung in das Format Materialwerkstatt

Im besten Fall haben die Teilnehmenden im Vorfeld das Video zur Erlauterung des Ab-
laufs einer Materialwerkstatt gesehen (vgl. Online-Supplement 1). Dennoch erscheint es
sinnvoll, noch einmal knapp auf das Modell von Materialwerkstétten einzugehen und
insbesondere die Unterscheidung von drei Phasen hervorzuheben: An die Erlauterung
des Lehrkontextes des Materials durch die Materialgeber*innen schlief3t sich zunéchst
eine Phase inhaltlicher Rickfragen an. Dann folgt die Phase der immanenten Diskus-
sion. Diese bezieht sich auf die innere Logik des Lehrmaterials, was ein Sich-Einlassen
auf ebendiese Logik erfordert. Hier kénnen Anmerkungen zur Stimmigkeit des Materials
angeflhrt werden, z.B. zwischen den Zielen und der methodisch-didaktischen Umset-
zung. Schlief3lich ist in Materialwerkstétten auch die Phase der exmanenten Diskussion
mitgedacht. Hier kann grundsétzliche Standpunktkritik angefiihrt werden, z.B. am Lehr-
gegenstand, wenn die zugrunde gelegte Theorie fachlich kritisiert wird, oder an der Form
der Hochschuldidaktik.

Die Teilnehmenden kdnnen an dieser Stelle von der moderierenden Person den Hin-
weis erhalten, dass es vor allem fiir die Materialgeber*innen hilfreich ist, dass zwischen
der immanenten und der exmanenten Ebene unterschieden wird. So kann von den Mate-
rialgeber*innen eingeordnet werden, ob es bei der Kritik um das konkrete eigens entwi-
ckelte Lehrmaterial oder um grundsétzliche Fragen geht, die davon unabhé&ngiger zu be-
trachten sind.
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4. Vorstellungsrunde

Eine kurze Vorstellungsrunde aller Teilnehmenden bietet sich insbesondere dafir an,
den Blickwinkel der Diskutierenden (z.B. Erziehungswissenschaft, Psychologie, Fach-
didaktik Fremdsprachen) auf das Lehrmaterial einordnen zu kénnen (Stichwort ,,Multi-
paradigmatik®; s.u.). Dartber hinaus kann so eine personlichere Atmosphére geschaffen
werden, und die Teilnehmenden werden aktiv als Diskutierende eingebunden.

5. Einfuhrung in das Material durch die Materialgeber*innen

An dieser Stelle tibergibt die moderierende Person das Wort an die Materialgeber*innen,
die thematisch zum Material hinfuhren, den didaktischen Kontext erldutern, das Material
vorstellen und ggf. kurz den theoretischen Hintergrund und bisher gemachte Erfahrun-
gen darlegen.

6. Phase inhaltlicher Ruckfragen

Der*die Moderator*in sollte in dieser Phase insbesondere darauf achten, dass hier seitens
der Teilnehmenden tatséchliche Verstdndnisfragen zum Lehrkontext und zum Lehrma-
terial gestellt werden und keine als Frage formulierte immanente Kritik gelibt wird.
Sollte dies der Fall sein, sollte die moderierende Person den vorgebrachten Punkt zu-
riickstellen und auf die néchste Phase verweisen.

7. Diskussionsphase

Zu Beginn dieser Phase kann der*die Moderator*in die Materialgeber*innen fragen, ob
sie einen konkreten Feedback- oder Diskussionswunsch formulieren mdchten bzw. ob
sie sich einen Schwerpunkt fir die Diskussion wiinschen. Ebenso kann der*die Mode-
rator*in das Prinzip erldutern, dass sich die Materialgeber*innen in der folgenden Dis-
kussion auch zuriickziehen und nur zuhdren kénnen (i.S. einer Ideensammlung). Ein
Kommentieren der Wortbeitrage seitens der Materialgeber*innen ist nicht zwangslaufig
notwendig, aber moglich.

In dieser Phase Gibernimmt die Moderation drei Funktionen. Erstens sollte die mode-
rierende Person, wie oben bereits angesprochen, im Sinne des Formats die unterschied-
lichen Ebenen von immanenter und exmanenter Kritik sichtbar machen. Auch wenn
diese Phasen im Konzept als explizit getrennte, aufeinanderfolgende Phasen gedacht
sind, vermischen sich in den Wortbeitrdgen diese Kritikformen manchmal (siehe
Kap. 5), weshalb es wichtig ist, dass der*die Moderator*in den Wechsel der Ebenen
durch entsprechende Sprechakte markiert. Da in Materialwerkstatten im Sinne einer
multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung (Heinrich et al., 2019) unterschiedliche
Lehrvorstellungen aufeinandertreffen kdnnen, sollte die moderierende Person mithilfe
von Metakommentaren dabei unterstiitzen, die mdglichen Differenzen zwischen den Pa-
radigmen einordnen zu kénnen. So soll die moderierende Person zweitens die Wahrneh-
mung anderer Gegenstandstheorien und Vermittlungsformen gewahrleisten und zu einer
Differenzen wertschatzenden Atmosphare beitragen (vgl. Schweitzer et al., 2019, S. 16).
Drittens besteht die Funktion der Moderation darin, vertiefende Diskussionen anzuregen,
die zur Reflexion von Lehre in der Lehrer*innenbildung veranlassen (siehe Kap. 4). Die
entwickelten Impulsfragen (vgl. Online-Supplement 2) kénnen hierfiir Anregungen ge-
ben (siehe unten).

8. Abschluss und Ausblick

Am Ende der Materialwerkstatt-Sitzung kann die moderierende Person als orientierungs-
stiftende MaRnahme kurz zusammenfassen, welche Aspekte auf immanenter und exma-
nenter Ebene diskutiert wurden. Falls gewtinscht, kdnnen die Materialgeber*innen auch
kurz die Gedanken schildern, die ihnen nun nach der Materialbesprechung durch den
Kopf gehen. Es kann sich auch mit der gesamten Gruppe ein Blick von einer Metaebene
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auf die Sitzung und das Format anschlieBen. Falls weitere Materialwerkstatten geplant
sind, bietet sich zuletzt ein Verweis auf die nachsten Termine und Themen an.

Das folgende Kapitel des Beitrags stellt die entwickelten Impulsfragen firr die Modera-
tion der immanenten und exmanenten Diskussionsphase von Materialwerkstatten vor.
Im Rahmen des didaktischen Kommentars werden an dieser Stelle zunéchst noch einige
Hinweise zum Umgang mit den Impulsfragen gegeben. So stellen diese keine Anleitung
oder keinen Leitfaden zur Moderation dar, sondern sind als Anregungen zu verstehen.
Sie zeigen die Moglichkeiten auf, was bei der Auseinandersetzung mit hochschulischen
Lehrmaterialien zum Diskussionsgegenstand werden kann, und kénnen daher bereits zur
inhaltlichen Vorbereitung der Moderation genutzt werden. Wahrend der Moderation die-
nen die Fragen insbesondere dem Vertiefen einzelner thematischer Aspekte. Dabei sind
die Moderationsimpulse nicht so zu verstehen, dass alles im Rahmen der Materialdis-
kussion beleuchtet werden misste. Es geht nicht um das ,,Abarbeiten* der Fragen. Statt-
dessen werfen die Impulsfragen Schlaglichter auf mdgliche Diskussionsaspekte, auf die
der*die Moderator*in je nach Verlauf der Diskussion besondere Augenmerke (auch im
Sinne der Wiinsche der Materialgeber*innen) legen kann. Die Impulse kénnen den*die
Moderator*in dabei unterstiitzen, mit vertiefenden Fragen auf Anmerkungen der Teil-
nehmenden zu reagieren. Die Moderationsimpulse sind im folgenden Material so allge-
mein formuliert, dass eine Ubertragbarkeit auf unterschiedliches Lehrmaterial moglich
ist. Da sie aus der Diskussion hochschuldidaktischer Materialwerkstétten abgeleitet wur-
den (siehe Kap. 3), sind sie auf Hochschullehrende als Diskutierende und auf Studie-
rende als Lernende der besprochenen Lehrsettings ausgerichtet. Sie konnten aber auch
flr die Durchfihrung von Materialwerkstétten in Lehrveranstaltungen oder Fortbildun-
gen genutzt werden, in denen dann die Lehramtsstudierenden bzw. schulischen Lehr-
kréfte die Diskutierenden darstellen, schulisches Lehrmaterial diskutiert wird und Schii-
ler*innen dann die Lernenden der besprochenen Unterrichtssettings darstellen. Die
Ubertragung des Formats Materialwerkstatt in diese Varianten wiirde mit anderen Ziel-
setzungen einhergehen. Die Impulsfragen bieten Anregungen fiir die Diskussion und
kdnnen jeweils situativ adaptiert werden. Weitere bzw. andere Diskussionsgegensténde
bei der Betrachtung von Schulmaterial sind sehr wahrscheinlich.

3 Das Material: Erlauterungsvideo und Impulsfragen fur die
Moderation von Materialwerkstatten

Um die Einfuhrung in die Grundidee und den Ablauf von Materialwerkstatten zu erleich-
tern, wurde ein 13-minutiges Erlauterungsvideo erstellt. Dieses kann den Teilnehmenden
im Vorfeld einer Sitzung im Sinne einer orientierenden Funktion zur Verfligung gestellt
werden. Das Video kann als Anhang dieses Beitrags (Online-Supplement 1) herunterge-
laden oder unter www.uni-bielefeld.de/bised/materialwerkstaetten abgerufen und dort
direkt gestreamt werden.

Neben dem Video, das primér zur Vorbereitung der Teilnehmenden auf das Format
dient, sind dem Beitrag auch Impulsfragen angehangt (Online-Supplement 2), die inshe-
sondere die Moderation der Diskussionsphasen unterstiitzen sollen. Die Impulsfragen
sind im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes entstanden, in dem das
Konzept der Materialwerkstatten ausgearbeitet und empirisch betrachtet wird. Dazu wur-
den Materialwerkstatten im Sinne eines eigenethnographischen Ansatzes (vgl. Alvesson,
2003) mittels teilnehmender Beobachtung begleitet und die entstandenen Sitzungsproto-
kolle inhaltsanalytisch (vgl. Kuckartz, 2018) ausgewertet. Als Ergebnis der induktiven
Kodierung formierte sich ein thematisch geclustertes (nicht hierarchisches) Kategorien-
system, dessen Hauptkategorien darliber Aufschluss geben, was in der Auseinanderset-
zung mit hochschulischen Lehrmaterialien zum Diskussionsgegenstand gemacht wird:
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Lehrgegenstand und -inhalt,

Intentionen und Ziele,

didaktisch-methodische Umsetzung und Aktivitéten,
Aufbereitung von Lehrmaterial,

wissenschaftstheoretische Aspekte und Forschungszugange,
Lehrer*innenbildung allgemein,

systemisch-strukturelle Aspekte von Hochschullehre,
Lehrendenrolle,

Schule und Unterricht,

e Sonstiges.

Entlang der kategorienbasierten Auswertung wurden ausfihrliche thematische Zusam-
menfassungen der Diskussionsinhalte erstellt (vgl. Schweitzer, 2023). Diese inhaltliche
Systematisierung der Diskussionen bildete wiederum die Grundlage fiir die Ableitung
moglicher Impulsfragen.2 Das im Online-Supplement 2 befindliche Material wurde dem-
nach evidenzbasiert (i.S. eines forschungsmethodisch erzeugten empirischen Wissens)
entwickelt.

Die Impulsfragen im Online-Supplement 2 sind in Tabellenform dargestellt. Es gibt
eine Tabelle fir Impulsfragen zur immanenten Diskussion und eine Tabelle fir Impuls-
fragen zur exmanenten Diskussion. Die Impulse gliedern sich entlang der kategorienba-
sierten Diskussionsgegenstande. So findet sich jeweils in der ersten Spalte die Kategorie
(z.B. Lehrgegenstand und -inhalt), in der zweiten Spalte mdgliche Moderationsfragen
(z.B. Fallen Ihnen sachlich-fachliche Ungenauigkeiten bei der Darstellung des Lehrge-
genstands auf?) und in der dritten Spalte illustrierende Beispiele (z.B. synonyme Ver-
wendung von Begrifflichkeiten). Die folgende Abbildung veranschaulicht den Aufbau
der Tabellen.

Kategorie Moderationsimpuls Beispiel
Lehrgegenstand und « Fallen lhnen sachlich-fachliche Ungenavuigkeiten bei der 2. B. synonyme Verwendung von Begrifflichkeiten
-inhalt Darstellung des Lehrgegenstands auf?

«  Was macht den Lehrgegenstand fur sich stehend aus? Was soll _ z. B. Wandel von Erziehungsbegriffen
auf inhaltlicher Ebene daran deutlich werden?

*  Wie ist der Lehrgegenstand zu verorten? 2. B. autoritdres Verstdndnis von Erziehung
S = x 2. B. ein bestimmtes theoretisches Konstrukt ist schwer

e Wofir eignet sich der Lehrgegenstand (nicht)? baobachibar

¢ Inwiefern gehen mit dem Lehrgegenstand bestimmte z. B. bei der Verwendung von fiktiven Forschungsdaten als |
Setzungen und damit (normative) Implikationen einher? Lehrgegenstand

e Welche Schwierigkeiten bringt der Lehrgegenstand mit sich? 2. B. hohe Komplexitdt

e Warum wurde sich fir genau diesen Lehrgegenstand z. B. fachspezifische, didaktische, pragmatische,
entschieden? motivationale Griinde

2. B. Lehrgegenstand ist kontraintuitiv und eignet sich |
daher zum Ausldsen von Irritationen hinsichtlich der
eigenen Uberzeugungen

2. B. das Problem des zu hohen Umfangs an Lehrinhalt
oder das Spannungsfeld von Lebensweltbezug
(motivationaler Aspekt) und Distanznahme (Zielaspekt)

¢ Inwelchem Verhiltnis steht die Auswahl des Lehrgegenstands
zu den verfolgten Lehrzielen?

o Inwiefern traten bei der Auswahl des Lehrgegenstands
Probleme auf?

Abbildung 1: Auszug aus dem Online-Supplement 2 ,,Moderationsimpulse fiir Materi-
alwerkstatten®

2 Eine ausfiihrliche Darstellung des forschungsmethodischen Vorgehens sowie der Forschungsergebnisse
findet sich in Schweitzer (2023). Im Gegensatz zu dem vorliegenden Beitrag sind dort elf Hauptkategorien
angefiihrt. Bei der Erarbeitung der Impulsfragen wurde jedoch deutlich, dass der Kategorie ,,Lehrkontext-
bedingungen des Materials* keine Moderationsimpulse flr die immanente bzw. exmanente Diskussions-
phase zu entnehmen waren, da sich in den codierten Segmenten vornehmlich die Einflihrung in das Ma-
terial durch die Materialgeber*innen wiederfand. Daher wird diese Kategorie fur den Schwerpunkt der
Moderation von Materialwerkstétten nicht weiter berticksichtigt.
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4 Theoretischer Hintergrund: Reflexionsverstandnis und
Moderationsaufgaben

4.1 Reflexionsverstandnis in Materialwerkstatten

Das Format der Materialwerkstatten ist als handlungs- und zeitentlasteter Reflexions-
raum konzipiert, der Moglichkeiten bieten soll, den eigenen Blick auf Lehre durch Dis-
kussionen mit anderen Lehrenden zu befremden (vgl. Hacker, 2017, S. 40). Um nicht
nur zu diskutieren, sondern zu reflektieren, bedarf es der ,,Herstellung von Beziigen*
(Hécker, 2017, S. 25). Es geht darum, ,,Alltagstheorien, subjektive Theorien bzw. impli-
zites Wissen, das im Handeln zum Ausdruck kommt, in explizites Wissen zu transfor-
mieren, auf wissenschaftliches Theorie- und Forschungswissen zu bezichen* (Hacker,
2017, S. 22). Dies kann die moderierende Person durch gezielte Fragen (vgl. Online-
Supplement 2) unterstiitzen. In Schweitzer (2023) ist in Form einer Concept-Map darge-
legt, welche Beziige die Lehrenden in den untersuchten Materialwerkstétten zwischen
den Diskussionsgegenstanden kommunikativ hergestellt haben (z.B., dass man als Wis-
senschaftler*in in der Lehrendenrolle eine Position zum Lehrgegenstand/-inhalt inne-
hat). Inwiefern sich hier ber die rlickbeziigliche Form von Reflexion (Theorie- und
Strukturreflexion) hinaus auch eine selbstbeziigliche Form (Selbstreflexion) (vgl. Ha-
cker, 2017, S. 23) bei den Teilnehmenden vollzieht, kann auf Grundlage der bisherigen
Forschung nicht beurteilt werden. Im Rahmen der Moderation einen solchen Selbstbezug
anzuregen, ware mit Blick auf ein Reflexionsverstindnis, das zum Ziel hat, ,,die eigenen
Kenntnisse, Einstellungen [...] und/oder das eigene Denken und Verhalten (weiter-)zu-
entwickeln® (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 148; Hervorh. i.0.), wiinschenswert.

4.2 Zur Moderation von Diskussionen

Der Moderation von Diskussionen kommen in unterschiedlichen Settings unterschiedli-
che Aufgaben zu. Um diese flr Materialwerkstatten néher zu charakterisieren, wird im
Folgenden auf drei Grundzige der Moderation von Diskussionen eingegangen. Dafiir
wird auf die Systematisierung von Kiihn und Koschel (2018) zuriickgegriffen. Zwar be-
ziehen die Autoren ihre Ausfiihrungen auf die Moderation von Gruppendiskussionen i.S.
eines Erhebungsverfahrens der qualitativen Forschung (vgl. Kiihn & Koschel, 2018,
S. 2); es handelt sich also um ein anderes Format mit anderen Zielen (Erhebungsformat
vs. Reflexionsformat). Dennoch lassen sich die von Kihn und Koschel (2018) angefiihr-
ten Grundziige der Moderation sehr gut auf die Moderation von Materialwerkstétten
tibertragen.

4.2.1 Moderation als Prozessgestaltung

Auch in Materialwerkstétten kann Moderation als Prozessgestaltung verstanden werden
(vgl. Kiihn & Koschel, 2018, S. 5ff.). Die VVoraussetzung dafir ist, dass die moderierende
Person ,,prasent und aufmerksam® (Kiihn & Koschel, 2018, S. 5) ist.

,»Moderation sollte [...] nicht mit Gesprachsleitung gleichgesetzt werden. Es geht nicht da-
rum, Anmeldungen fiir Wortbeitrdge zu registrieren und dann dafur zu sorgen, dass jede/r
der Reihe nach drankommt, sondern um das Anregen, Gestalten und Steuern von Prozessen
auf verschiedenen Ebenen® (Kiithn & Koschel, 2018, S. 7).

Eine dieser Ebenen stellt die zeitliche Ebene dar. Fur die Moderation von Materialwerk-
statten ist hier besonders relevant, Zeit fiir die Phase der exmanenten Diskussion einzu-
radumen. Kiihn und Koschel (2018, S. 7) nennen dariiber hinaus die thematische Ebene,
die sich in Materialwerkstatten auf die Diskussionsgegenstande anhand von Lehrmate-
rial bezieht. Der Moderation kommt in Materialwerkstétten insbesondere die Aufgabe
zu, den Bezug zum Wunsch der Materialgeber*innen nicht zu verlieren, falls sie einen
konkreten Diskussionsschwerpunkt formuliert haben, und gleichzeitig Raum fir da-
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riberhinausgehende Aspekte der Teilnehmenden zu eréffnen. Zudem sollten auch in
Materialwerkstitten Fragen ,,nicht nur andiskutiert werden® (Kiihn & Koschel, 2018,
S. 7). Um eine vertiefende Diskussion zu ermdéglichen, kdnnen die diesem Beitrag zu-
grunde liegenden Moderationsimpulse herangezogen werden. Als letzte Ebene der Pro-
zessgestaltung nennen Kihn und Koschel (vgl. 2018, S. 7f.) die gruppendynamische
Ebene. Flr Materialwerkstatten ist diesbezlglich seitens der moderierenden Person be-
sonders auf die multiparadigmatische Zusammensetzung der Teilnehmenden sowie auf
eine wertschatzende Atmosphare zu achten.

,,.Denn durch die Auseinandersetzung mit konkretem, bereits in der Lehre eingesetztem, Ma-
terial stehen Selbstverstandlichkeiten der eigenen Lehrpraxis, insbesondere die der Materi-
algeberin/des Materialgebers, zur Diskussion. Die Gefahr einer persénlichen Krénkung be-
steht dabei sowohl bei erfahrenen Hochschullehrenden, die ihre Uiber viele Jahre erprobte
Praxis kritisiert sehen kdnnten, als auch bei jungen Lehrenden, die eine Zuriickweisung ihres
bisher ausgestalteten Lehrverstdndnisses erfahren konnten“ (Schweitzer et al., 2019, S. 15).

Im Kontext von Materialwerkstétten sind die von Kiihn und Koschel (2018, S. 7) aufge-
flihrten Ebenen der Prozessgestaltung noch um eine strukturelle Ebene zu ergénzen, da
die moderierende Person den Ablauf der Sitzung i.S. der spezifischen Phasierung ge-
waéhrleisten sollte.

4.2.2 Moderation als Balanceakt

Im Rahmen des zweiten Grundzugs beschreiben Kihn und Koschel (2018, S. 10ff.) Mo-
deration als Balanceakt. Sie flihren sieben Spannungsfelder aus, innerhalb derer die mo-
derierende Person ,,das rechte Maf3* (Kihn & Koschel, 2018, S. 10) finden muss. Im
Folgenden werden die Spannungsfelder in einer Tabelle dargestellt und um Beispiele fiir
den Kontext der Moderation einer Materialwerkstatt erganzt.

Tabelle 1: Spannungsfelder der Moderation im Kontext von Materialwerkstatten

Spannungsfelder der Moderation  Beispiel flir den Kontext der Materialwerkstat-
(nach Kihn & Koschel, 2018, ten
S. 11)

(1) | Zwischen Offenheit und Struktur ~ Wenn sich bereits in der immanenten Phase

eine exmanente Diskussion entwickelt.

(2) | Zwischen Eingreifen und Laufen- Wenn die Diskussion durch Moderationsim-
lassen pulse gelenkt wird.

(3) | Zwischen Gleichbehandlungund ~ Wenn eine Person die Diskussion mit ihrer Po-
Freiheit des Besonderen sition stark dominiert und andere Positionen

durch Teilnehmende wenig Raum haben.

(4) | Zwischen Wir und lhr: Das Spiel ~ Wenn sich Teilnehmende nicht mit der Gruppe
mit der fluiden Zugehorigkeit zu  ,,Lehrende* identifizieren, sondern primér eine
Gruppen Forschungsperspektive einnehmen.

(5) | Zwischen Widerspiegeln und Wenn eine Person widersprichliche Aussagen
Aushalten von Inkonsistenz und Uber die Erfahrung mit Studierendenverhalten
Ambivalenz trifft.

(6) | Zwischen Meta-Ebene und The- ~ Wenn Anmerkungen von Teilnehmenden als
menzentrierung immanent oder exmanent markiert werden soll-

ten.

(7) | Zwischen Ruhe und Bewegtheit Wenn die Mimik und Kérperhaltung der Mate-

rialgeber*innen als sehr angespannt interpre-
tiert wird.
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4.2.3 Moderation als Aufbruch

Als dritten Grundzug nennen Kiihn und Koschel (2018, S. 19f.), dass Moderation als
Aufbruch dienen kann und Gruppendiskussionen Resonanz fordern. Dies schreiben die
Autoren der qualitativen Erhebungsmethode eher als implizite Auswirkungen zu:

,»Auch fuir die eingeladenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer bedeutet die Gruppendiskus-
sion ein Austreten aus dem Alltag und die Gelegenheit, im geschiitzten Rahmen die eigene
Praxis zu reflektieren. Mit Gruppendiskussionen werden besondere Ausdrucks- und Refle-
xionsraume geschaffen. Denn wahrend der Alltag hdufig durch tberbordende To-Do-Listen
und den Druck, maéglichst viel in kurzer Zeit zu erledigen gepréagt ist und daher routinisiertes
Handeln erfordert, schaffen Gruppendiskussionen eine Mdéglichkeit, um sich in Ruhe einem
Thema zu widmen und aus der Routine herauszutreten. Wenn es gut lauft, ist man mit meh-
reren Menschen zusammen, die dhnliche Beziige zum Thema haben und interessiert zuho-
ren. AufRerdem gibt es einen Moderator oder eine Moderatorin mit Prozesskompetenz, so-
dass man sich in Gruppendiskussionen Aspekten gewahr werden kann, die man vorher nicht
so scharf hatte auf den Punkt bringen kénnen. In diesem Sinne fordern Gruppendiskussionen
das Erleben von Resonanz: Man stéRt mit dem selbst im Raum der Gruppendiskussion Aus-
gedruckten auf einen Widerhall, der eine eigene Dynamik von (Selbst-)Reflexion in Gang
setzt. Fur den Moderator oder die Moderatorin bedeutet diese Erkenntnis eine hohe Verant-
wortung, denn es ist immer wieder zu beobachten, dass die Gruppendiskussion bei den Teil-
nehmenden etwas auslost und sie nicht unverdndert aus dem Raum hinausgehen ldsst.”
(Klhn & Koschel, 2018, S. 20)

Fur die Materialwerkstétten ist die Férderung von Resonanz bzw. (Selbst-)Reflexion so-
gar explizites Ziel (siehe Kap. 4.1), weshalb der Moderation hier eine besondere Rolle
bei der Vermittlung zwischen differierenden Zugangen und unterschiedlichen Lehrvor-
stellungen zukommt.

5 Erfahrungen: Herausforderungen bei der Moderation von
Materialwerkstatten

Die nachfolgend geschilderten Erfahrungen fokussieren insbesondere Herausforderun-
gen bei der Moderation von Materialwerkstétten. Sie legen z.T. Schwerpunkte auf meine
erfahrungsbasierten, subjektiv empfundenen Herausforderungen (Kap. 5.2 und 5.3), die
sicherlich je nach moderierender Person mehr oder weniger stark empfunden werden
und auch je nach Gruppenkonstellation variieren kénnen. Méglicherweise stehen andere
Spannungsfelder der Moderation (vgl. Kap. 4.2.2) bei anderen Moderator*innen starker
im Fokus. Die in Kapitel 5.1 und 5.4 erlduterten Herausforderungen sind durch die em-
pirische Begleitung der Materialwerkstatten gestitzt.

5.1 Herausforderung Phasierung & Struktur

In Materialwerkstatten entwickelt sich haufig eine dynamische Diskussion, in der viele
Anmerkungen von Teilnehmenden nach und nach platziert werden. Dabei kommt es vor,
dass wahrend der Phase der immanenten Diskussion Kommentare angefiihrt werden, die
eher exmanenter Natur sind. Ebenso gibt es Sitzungen, in denen die exmanente Diskus-
sion so gut wie keine Rolle spielt (z.T. aus Griinden des konkreten Lehrmaterials, z.T.
aus zeitlichen Griinden). Die folgenden Abbildungen veranschaulichen Variationen des
Verlaufs von Materialwerkstatten hinsichtlich immanenter und exmanenter Anmerkun-
gen. Sie basieren auf Protokollen von Materialwerkstatt-Sitzungen, die mithilfe der Soft-
ware MAXQDA im Sinne der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018) kodiert wurden. Im Zuge des deduktiven Vorgehens wurden a priori die Katego-
rien immanente Diskussion und exmanente Diskussion gebildet und alle 13 Protokolle
entlang dieser Logik kodiert (vgl. Schweitzer, 2023). Die nachstehenden Abbildungen
sind als Dokument-Portrait je eines Protokolls zu lesen und zeigen die als immanente
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Diskussion kodierten Segmente in hell (rosa) und die als exmanente Diskussion kodier-
ten Segmente in dunkel (lila).

Abbildung 2: Nahezu mo-  Abbildung 3: Material- Abbildung 4: Material-
dellhafter Verlauf einer werkstatt-Sitzung mit werkstatt-Sitzung mit
Materialwerkstatt-Sitzung ~ exmanenten Einschiiben kaum exmanenter Diskus-
(Protokoll Nr. 7) (Protokoll Nr. 11) sion (Protokoll Nr. 16)

Im Fall der dargestellten Sitzungen hat immer dieselbe Person moderiert. Es zeigt sich
beispielhaft, dass die modellhaften Materialwerkstatt-Phasen der immanenten und ex-
manenten Diskussion nicht immer eingehalten werden — was auch nicht zwangslau-
fig das Ziel sein muss (vgl. Spannungsfeld (1) Zwischen Offenheit und Struktur;
Kap. 4.2.2). Der folgende Auszug aus einem Sitzungsprotokoll® macht deutlich, dass
dies fur die Moderationsrolle als herausfordernd empfunden werden kann: ,, Daraufhin
merkte P2 an: ,Ich bin in der bloden Situation, immer auf die Phasen achten zu miissen. ‘
und fugte an, dass diese Diskussion wohl nicht mehr zur dritten Phase gehoren wiirde.
(5_Protokoll zur Materialwerkstatt, Pos. 12)

Fur die moderierende Person gilt zu entscheiden, wann Orientierung stiftende Meta-
Kommentare flr die Teilnehmenden hilfreich sind (vgl. Spannungsfeld (6) Zwischen
Meta-Ebene und Themenzentrierung; Kap. 4.2.2). Sinnvoll erscheint dies insbesondere
dann, wenn die Kritikebenen stark vermischt werden oder die Teilnehmenden noch nicht
viel Erfahrung mit dem Format Materialwerkstatt haben. Denn es zeigt sich, dass Teil-
nehmende selbst Verunsicherungen hinsichtlich der Phasierung der Materialwerkstatt
und ihrer eigenen Anmerkungen verbalisieren. Deutlich wird dies z.B. in folgendem
Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll: ,, Daraufhin warf P6 ein, dass sie dazu gerne
etwas sagen wiirde, erkundigte sich aber zunéchst, in welcher Phase der Materialwerk-
statt sie sich befinden wiirden. (4_Protokoll zur Materialwerkstatt, Pos. 7) Teilneh-
mende, die routinierter und vertrauter mit dem Format sind, treffen teilweise selbststan-
dig Aussagen auf einer Meta-Ebene: ,, P8 merkte an, dass sie ihre Begleitveranstaltungen
ganz anders aufbauen und sehr viele fachdidaktische Inhalte vermitteln. Darauf kénne
aber in einer spdteren Phase der Sitzung nochmal eingegangen werden. *“ (10_Protokoll
zur Materialwerkstatt, Pos. 6) In diesen Féallen muss durch die moderierende Person dann
weniger Orientierung gestiftet werden. Sinnvoll erscheinen Meta-Kommentare aller-
dings auch dann, wenn die moderierende Person das Gefiihl hat, dass eine exmanente
Anmerkung bei den Materialgeber*innen als Kritik an ihrem spezifischen Setting miss-
verstanden werden koénnte. Falls die moderierende Person weniger Meta-Kommentare
innerhalb der Diskussionsphasen platzieren méchte, kann auch die Abschlussphase der

3 Die Protokolle wurden im Rahmen der ethnographischen Begleitung der Materialwerkstatten verfasst und
basieren auf einer teilnehmenden Beobachtung. ,,P* steht hier fiir Person.
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Sitzung noch einmal dazu genutzt werden, die Diskussionsaspekte zusammenfassend in
immanente oder exmanente Punkte einzuordnen.

Die Abbildungen (sowie die Analyse der restlichen Sitzungsprotokolle) verdeutlichen
dariiber hinaus, dass in den untersuchten Materialwerkstatt-Sitzungen tendenziell mehr
Zeit auf die immanente denn auf die exmanente Diskussion der Lehrmaterialien verwen-
det wird. Hier bewegt sich die Moderation im Spannungsfeld (2) Zwischen Eingreifen
und Laufenlassen (vgl. Kap. 4.2.2). Einerseits ist es im Sinne der Anregung zur Struk-
turreflexion wiinschenswert, dass in Materialwerkstatt-Sitzungen auch exmanente As-
pekte diskutiert werden (vgl. Schweitzer, 2023), sodass der*die Moderator*in auf zeitli-
cher Ebene darauf achten sollte, dass ausreichend Raum fiir die exmanente Phase bleibt.
Andererseits sollten dem Prinzip der Offenheit folgend die von den Teilnehmenden und
Materialgeber*innen eingebrachten Diskussionsschwerpunkte ausreichend Beriicksich-
tigung finden.

5.2 Herausforderung Unsicherheit hinsichtlich der Diskussionsgegenstande

Sofern noch wenig Erfahrung mit dem Format Materialwerkstatt (nicht nur als Modera-
tor*in, sondern auch in der Rolle als Teilnehmer*in) besteht, kann es fur die Moderation
von Materialwerkstatten als herausfordernd empfunden werden, dass unklar ist, was bei
der Auseinandersetzung mit dem Lehrmaterial zum Diskussionsgegenstand werden
kann. Insbesondere wenn die Teilnehmenden in neuen Konstellationen zusammen-
kommen und keine dem*der Moderator*in bekannte Gruppe diskutiert, kann die Dis-
kussionsdynamik im Vorfeld schwer eingeschatzt werden. Mdglicherweise macht sich
der*die Moderator*in Gedanken dartber, ob ausreichend Wortbeitrage seitens der Teil-
nehmenden eingebracht werden, wie sie*er reagieren kann, wenn die Diskussion stockt,
oder auf welche Aspekte hinsichtlich des Lehrmaterials die Teilnehmenden wohl einge-
hen kdénnten.

Diesen Unsicherheiten kann mithilfe der Moderationsimpulse (vgl. Online-Supple-
ment 2) begegnet werden. Sie liefern einen Uberblick dariiber, was in den untersuchten
Materialwerkstétten als Diskussionsgegenstdnde eingebracht wurde. Im Rahmen der
Vorbereitung der Moderation kénnen entlang der Impulse ggf. schon Aspekte identifi-
ziert werden, die in Bezug auf das konkrete zu diskutierende Lehrmaterial besonders
spannend erscheinen und dann ggf. bei einem stockenden Verlauf der Diskussion durch
die moderierende Person eingebracht werden kénnen. Ebenso kdnnen die Moderati-
onsimpulse Anregungen flir das Initiieren einer exmanenten Diskussion liefern, sofern
es seitens der Teilnehmenden diesbeziiglich keine Wortbeitrage gibt.

Insgesamt ist zu berticksichtigen, dass das Online-Supplement 2 sehr umfangreich ist
und sich in dieser Form eher weniger als direktes Moderationsdokument innerhalb einer
Sitzung eignet. Zum Umgang mit den Moderationsimpulsen sind individuelle Wege aus-
zugestalten (z.B. Ubertragung einzelner Fragen direkt in das zu diskutierende Lehrma-
terial im Vorfeld der Sitzung). Eine weitere Option besteht darin, die Impulse im Vorfeld
der Sitzung zu nutzen, um mit den Materialgeber*innen tiber mégliche Schwerpunktset-
zungen und Feedbackwiinsche ins Gesprach zu kommen.

5.3 Herausforderung Moderationsimpulse bei redefreudigen Gruppen
platzieren und eigene Diskussionsbeitrage einbringen

Die im Online-Supplement 2 zusammengestellten Moderationsimpulse kénnen auch als
Anregung fur das Initiieren der vertiefenden Auseinandersetzung mit einem Aspekt ge-
nutzt werden, z.B. wenn die Anmerkung einer teilnehmenden Person eher oberflachli-
cher Natur war. Jedoch zeigt sich erfahrungsgeman, dass viele Teilnehmende ganz be-
stimmte Anmerkungen haben, die sie unbedingt platzieren méchten. Zum Teil kdnnen
sie es kaum abwarten, bis sie ihren Punkt endlich vorbringen kénnen, was sich beispiels-
weise in diesem Auszug aus einem Sitzungsprotokoll zeigt. ,, P2 schlug vor, nun mit der
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dritten Phase, der immanenten Kritik, weiterzumachen. P1 sagte, dass sie auf diese
Phase gewartet hitte. Es gab erneut Lacher in der Gruppe. “ (5_Protokoll zur Material-
werkstatt, Pos. 12) Es kommen z.T. recht spezifische Perspektiven auf das Lehrmaterial
zum Ausdruck, die alle einen Raum finden wollen. Manchmal werden Wortbeitrdge von
Teilnehmenden hintereinander gereiht, ohne dass sie in direktem Bezug zueinanderste-
hen —z.T. widersprechen sich die Anmerkungen auch (vgl. Spannungsfeld (5) Zwischen
Widerspiegeln und Aushalten von Inkonsistenz und Ambivalenz; Kap. 4.2.2). In diesen
Gesprichskonstellationen ist es teilweise schwierig, als moderierende Person ,,dazwi-
schen zu kommen* — sei es, um Anmerkungen auf einer Meta-Ebene zu machen oder
eben um einen thematischen Aspekt durch einen entsprechenden inhaltlichen Moderati-
onsimpuls weiter zu vertiefen. Bei einer Diskussion, in der die Teilnehmenden einen
Aspekt aus verschiedenen Perspektiven beleuchten und aufeinander Bezug nehmen,
scheint ein Eingreifen durch die moderierende Person dann weniger erforderlich, wes-
halb ein ,,Nicht-Dazwischenkommen* auch kaum gravierend ist (vgl. Spannungsfeld (2)
Zwischen Eingreifen und Laufenlassen; Kap. 4.2.2). Wenn die moderierende Person hin-
gegen bei einer Diskussion, die eher den Charakter von kumulativ aneinandergereihten
Wortbeitrdgen annimmt, kaum Wege findet, ,,dazwischen zu kommen*, um die Diskus-
sion durch Impulse zu bereichern, hat dies moglicherweise Auswirkungen auf die Tiefe
der Diskussion und Reflexion der Teilnehmenden (i.S. der Angebote zu Reflexionsmdég-
lichkeiten hinsichtlich der Herstellung von Beziigen; vgl. Hacker, 2017, S. 25).

Diese Herausforderung kann nicht nur je nach Gruppenkonstellation und -dynamik
variieren, sondern sich auch zwischen Prasenz- oder Online-Sitzungen unterschiedlich
gestalten. Im Detail kann im Rahmen dieses Beitrags darauf nicht eingegangen werden.
Es macht aber z.B. fiir das Platzieren von Moderationsimpulsen einen Unterschied, ob
im digitalen Setting durch das ,,Handheben* (z.B. bei Zoom) fiir alle Teilnehmende dau-
erhaft sichtbar ist, welche Person als néichstes ,,dran‘ ist, oder ob dies in einer Prasenz-
sitzung stéarker durch Blickkontakt mit der moderierenden Person ausgehandelt wird.

An das Platzieren von Beitrégen schlief3t sich dartiber hinaus ein weiteres grundsatz-
liches Spannungsfeld an, welches als ,,Zwischen Moderation und Beteiligung* bezeich-
net werden konnte. So kann es nicht nur herausfordernd sein, Moderationsimpulse ein-
zubringen, sondern ggf. wirde sich die moderierende Person auch selbst gern inhaltlich
an der Diskussion beteiligen. SchlieBlich hat auch sie als Lehrende*r und Forschende*r
eine bestimmte Perspektive auf das Lehrmaterial. Es kann mdglicherweise als schwierig
empfunden werden, sich auf die Rolle als Moderator*in zu beschranken. Inwiefern sich
die moderierende Person selbst an der Diskussion beteiligt, stellt also ebenfalls einen
Balanceakt (vgl. Kap. 4.2.2 ) dar, welchen es in jeder Materialwerkstatt-Sitzung neu zu
gestalten gilt. Dies kann z.B. von der Teilnehmenden-Zahl abhangig gemacht werden.
In jedem Fall gilt es, einen Modus zu finden, in dem (sprachlich) markiert wird, sofern
die moderierende Person nicht mehr bzw. wieder in der Rolle als Moderator*in spricht.

5.4 Herausforderung Forderung der Verbalisierung von Selbstreflexionen

Es scheint nicht nur grundsétzlich herausfordernd, in Materialwerkstatten (je nach Grup-
penkonstellation) Moderationsimpulse zu setzen, sondern es kdnnen sich auch die Ziel-
perspektiven der Impulse unterscheiden. So kdnnen die Impulse starker das Vertiefen
einzelner thematischer Aspekte adressieren (vgl. Online-Supplement 2). Die inhaltsana-
Iytische Auswertung der beobachteten Materialwerkstatt-Sitzungen hat gezeigt, dass
Selbstreflexionen im Vergleich zu Theorie- oder Strukturreflexionen in der dialogischen
Form der Diskussionen eher weniger verbalisiert wurden (vgl. Schweitzer, 2023). Um
diese zu fordern und den Selbstbezug der Teilnehmenden anzuregen, kénnten in der Mo-
deration von Materialwerkstétten gezieltere Impulse in diese Richtung gesetzt werden,
z.B.: Wie steht das im Verhaltnis zu Ihren Erfahrungen? Wie stehen Sie als Lehrende*r
dazu? Hat das Konsequenzen fir Ihre zukiinftige Lehre?
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5.5 Chancen der Moderationsrolle

Neben den Herausforderungen, die die Moderation von Materialwerkstatten mit sich
bringt, bietet sie auch die Gelegenheit, die eigenen Fahigkeiten dahingehend weiterzu-
entwickeln, Formatstrukturen in einer Diskussion zu etablieren und bewusst mit grup-
pendynamischen Prozessen umzugehen. Und schlieBlich eréffnet die Moderation von
Materialwerkstatten die Mdglichkeit, Kolleg*innen in der Weiterentwicklung ihrer
Lehrmaterialien zu begleiten sowie die Teilnehmenden durch gezielte Impulse zum
Nachdenken anzuregen und ,,Aha-Momente* {iber Lehre in der Lehrer*innenbildung zu
kreieren.
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Zusammenfassung: Der Beitrag beschreibt das Konzept der PeerBeratung als
systemisch-ldsungsorientierten Beratungsansatz. Das Vorgehen basiert auf einem
strukturierten Gesprédch tber einen konkreten Fall unter Einbezug der Perspekti-
venvielfalt in einer Gruppe, um berufsbezogene Kompetenzen zu erweitern. An
der Universitat Bielefeld wird die PeerBeratung als Lehr-Lernkonzept fur Lehr-
amtsstudierende zur Forderung einer reflexiven Praxis eingesetzt. Das zur Verfu-
gung gestellte Lehr-/Lernmaterial dient als Ablaufstruktur fiir die Durchfiihrung
einer PeerBeratung und zu deren theoriebezogener Nachbereitung. Im Beitrag wird
deren Potenzial als Element einer reflexiven Lehrer*innenausbildung im Kontext
der ersten orientierenden schulischen Praxisphase hervorgehoben.
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1 Einleitung

Konzepte Kollegialer Beratung basieren auf der Annahme, dass der professionsbezogene
Austausch und die Perspektivenvielfalt in der Gruppe den Teilnehmenden einen Rahmen
bieten, ihre berufsbezogenen Kompetenzen zu erweitern. Die Gruppenmitglieder werden
dabei als ebenbirtige Reflexionspartner*innen fiir ihr Tatigkeitsfeld betrachtet, unab-
hé&ngig von ihren spezifischen Erfahrungen. Die offene und vertrauensvolle Atmosphare
einer Kollegialen Beratung unterstiitzt die Teilnehmenden dabei, als herausfordernd er-
lebte Situationen als Félle einzubringen und ihr eigenes und/oder beobachtetes Handeln
zu reflektieren. In der Ausbildung zukiinftiger Lehrkréfte ist eine solche reflexive Praxis
zentral, um die professionelle Entwicklung zu fordern. Eine Reflexion der subjektiven
Theorien, der zukiinftigen Berufsrolle und der praktischen Tatigkeit ist ein wesentlicher
Bestandteil der Professionalisierung. Neben der kompetenzbezogenen Selbst- und
Fremdwahrnehmung wird insbesondere der biografischen Selbstreflexion dabei eine ent-
scheidende Rolle zugeschrieben, ,,denn sie dient der Bewusstwerdung von vergangenen
Erfahrungen und daraus resultierenden subjektiven Deutungen und Konstruktionen von
Zusammenhangen und Erklarungsmustern (Rohr et al., 2013, S. 7). Aus diesem Ver-
stdndnis heraus verortet sich die PeerBeratung insbesondere im berufsbiografischen und
im kompetenztheoretischen Professionsansatz.

An der Universitat Bielefeld wird die PeerBeratung seit 2010 in Anlehnung an das
Konzept Kollegialer Beratung nach Tietze (2007, 2021) als Lehr-Lernkonzept fur Lehr-
amtsstudierende umgesetzt. Sie wird vor allem im Rahmen eines Seminars im Master-
studium durchgefiihrt, in dem in einer Kleingruppe alle Teilnehmenden abwechselnd ei-
nen eigenen Fall einbringen und ein darauf bezogenes Beratungsanliegen bearbeiten
kénnen. Darlber hinaus wurde die PeerBeratung im Rahmen der ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung“? im Bachelorstudium im bildungswissenschaftlichen Einfiihrungsmodul
als punktuell eingesetzte Beratungsmethode erprobt. Es erfolgte eine Anbindung an die
dort verortete Praxisstudie mit dem Ziel, die Eignungsreflexion der Lehramtsstudieren-
den zu unterstiitzen. Auf diese Rahmenbedingungen wird in Kapitel 2 n&her eingegan-
gen. Bei dem hier bereitgestellten Lehr-/Lernmaterial handelt es sich um die Ab-
laufstruktur, die fir die Durchfiihrung einer PeerBeratung genutzt wird. Ergénzend wird
eine Vorlage flr die nachbereitende theoriebezogene Literaturrecherche zur Fallberatung
als Material zur Verfiigung gestellt (vgl. Kap. 3). Die Ablaufstruktur verdeutlicht zum
einen die Merkmale des systemisch-l6sungsorientierten Beratungsansatzes. Zum ande-
ren kann das Material genutzt werden, um Interessierte in die Beratungsmethode einzu-
fiihren und sie bei der Ausiibung ihrer Rolle in der PeerBeratung zu unterstlitzen. Im
vierten Kapitel werden theoretische Hintergriinde des Beratungshandelns in der PeerBe-
ratung dargelegt. Abschliefend werden Erfahrungen mit der Durchfiihrung der Fallbe-
ratungen zu Studienbeginn geteilt (vgl. Kap. 5).

2 Didaktischer Kommentar

Das Seminar ,,PeerBeratung — Reflexion padagogischer Praxis im Berufsfeld Schule*
wird regelmaRig im bildungswissenschaftlichen Masterstudium angeboten (fiir eine Dar-
stellung des Konzepts siehe Valdorf & Streblow, 2019). Dariiber hinaus werden im Rah-
men von Lehrveranstaltungen, die die Studierenden wéhrend ihrer Praxisstudien beglei-
ten, punktuell PeerBeratungen durchgefihrt. Im Rahmen von ,,BiProfessional“ wurde
die PeerBeratung wéahrend der ,,Orientierenden Praxisstudie mit Eignungsreflexion*
(OPSE) erprobt, welche im bildungswissenschaftlichen Einflihrungsmodul angesiedelt

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben ,,BiProfessional* wird im Rahmen der gemeinsamen
,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen: 01JA1908). Die Verantwortung fir den Inhalt dieser
Veroffentlichung liegt bei der Autorin.
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ist. Diese erste universitare Praxisstudie im Lehramtsstudium wird in der Regel im ersten
Studienjahr absolviert und zielt in besonderem Male auf eine reflektierte Auseinander-
setzung mit den beruflichen Anforderungen und der schulischen Realitét ab. Im Hinblick
auf die personliche Eignungsreflexion soll eine reflektierte Auseinandersetzung mit der
Berufswahl in Bezug auf den Stand der individuellen Kompetenzentwicklung stattfin-
den.? Vor diesem Hintergrund kann die PeerBeratung als hochschuldidaktisch induzier-
tes Reflexions- und Beratungsformat eingesetzt werden.

Die PeerBeratung wurde im Kontext der flinfwdchigen OPSE von der Autorin dieses
Beitrags (die als Dozentin im bildungswissenschaftlichen Einfuhrungsmodul lehrt) ge-
meinsam mit einer studentischen Tutorin in verschiedenen Gruppen durchgefuhrt. Im
Rahmen jeweils einer Sitzung in einzelnen Begleitseminaren zur OPSE, die von Lehr-
beauftragten geleitet werden, wurde die Seminargruppe bei Bedarf geteilt, um eine ge-
eignete GruppengrofRe von sechs bis maximal zwolf Personen zu erreichen. In jeder
Kleingruppe wurden ein bis zwei Félle aus der Gruppe beraten, um die PeerBeratung als
professionelles Instrument zur Reflexion padagogischer Praxiserfahrungen erfahrbar zu
machen.

Im Rahmen der PeerBeratung erhalten die Teilnehmenden die Gelegenheit, sich in
einer Kleingruppe mit ihren Kommiliton*innen Gber ihre Erfahrungen in padagogischen
Handlungssituationen im Berufsfeld Schule auszutauschen, als problematisch oder irri-
tierend wahrgenommene Situationen in Form eines Falls einzubringen und gemeinsam
Handlungsoptionen zu entwickeln. Die Erfahrungen kénnen beispielsweise aus schuli-
schen Praxisphasen oder aus einer padagogischen Nebentatigkeit (Jugendarbeit, Nach-
hilfe etc.) stammen. Durch die Reflexion der praktischen Tatigkeit sollen professionelle
Kompetenzen wie z.B. Wahrnehmungs- und Reflexionskompetenz weiterentwickelt und
das professionelle Selbstverstandnis gefordert werden. Die Auseinandersetzung mit ei-
genen und/oder fremden Fallen erfolgt anhand der strukturierten Methodik der Kollegi-
alen Beratung. Die Konzeption der PeerBeratung an der Universitat Bielefeld basiert,
wie oben bereits erwahnt, auf dem Ablauf einer Kollegialen Beratung nach Tietze (2007,
2021) und wurde fir den hochschuldidaktischen Einsatz modifiziert. Eine zentrale Er-
ganzung stellt die fallnachbereitende wissenschaftliche Literaturrecherche dar. Dabei
werden offene Fragen und Themenwiinsche gesammelt und theoriebezogen bearbeitet.
Zudem wird in der Konzeption der PeerBeratung eine Anbindung an systemische und
losungsorientierte Beratungsansétze betont, was sich u.a. in der Ressourcen- und L6-
sungsorientierung sowie im Einsatz von Fragetechniken zeigt.

Die Beratungsanliegen der Studierenden — sowohl in der OPSE als auch in spateren
Studienphasen — zielen haufig darauf ab, das Verstandnis fir die Bediirfnisse und Inte-
ressen der Schiler*innen zu vertiefen, padagogische Entscheidungen besser auf die in-
dividuellen Lernbedirfnisse abzustimmen und eine positive Lernumgebung zu schaffen.
Durch den Austausch von Wissen von bereits erprobten oder beobachteten Methoden
und Strategien sowie durch die Entwicklung von (theoriegeleiteten) Handlungsoptionen
kdnnen die angehenden Lehrkréfte ein professionelles Selbstverstandnis entwickeln und
ihr padagogisches Repertoire erweitern. Eine konkrete Ablaufstruktur erméglicht dabei
nicht nur eine effiziente Nutzung der begrenzten Zeit fiir eine PeerBeratung (etwa
60 Min.), sondern untersttzt insbesondere die Problemldsungsorientierung. Eine Ab-
laufstruktur hilft den Teilnehmenden, sich auf den jeweiligen Fall zu fokussieren und
losungsorientierte Vorschldge zu entwickeln, ohne vorschnell zu interpretieren. Sie stellt
sicher, dass die Beratung gezielt auf die Bedurfnisse der fallgebenden Person ausgerich-
tet ist und einem roten Faden folgt. Als vorliegendes Material dient sie allen Beteiligten
als transparenter Leitfaden und Orientierungshilfe bei der Umsetzung, unterstiitzt die
Moderation bei einer professionellen Durchfilhrung der PeerBeratung und die weiteren

2 Informationen zur Bielefelder Konzeption der Praxisstudie sind auf der Website der ,,Bielefeld School of
Education* einsehbar: https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/studiumlehramt/praxisstudien/op
se/
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Rolleninhaber*innen bei ihren Aufgaben. Bei einer Einflihrung in die Ablaufstruktur mit
Teilnehmenden, die die PeerBeratung noch nicht kennen, sollte mehr Zeit eingeplant
werden, um die einzelnen Phasen und genutzten Methoden vorab einfiihrend zu skizzie-
ren (insgesamt ca. 80 Min.).

3 Das Material

Die Ablaufstruktur einer PeerBeratung ist als Online-Supplement 1 zu diesem Beitrag
verfugbar. Das Material verdeutlicht die Aufgaben der verschiedenen Rollen in den
sechs Phasen einer PeerBeratung (siehe Abb. 1).

e N s N  —  —
1. 2. 3.
Vomtrukturlerung Rollenverteilung Falldarstellung Klarung der
(optional) . ’
Situation
.
I ~N r ~
Nachbereitung: 6. 5. 4.
Literaturrecherche Feedback Beratung Reflexion
A J . J \ S p -

Abbildung 1: Phasen der PeerBeratung mit VVor- und Nachbereitung (eigene Darstellung)

Die sechs Phasen werden im Folgenden néher erldutert, da sich das Material auf die Ak-
tivitaten der unterschiedlichen Rollen in den jeweiligen Phasen fokussiert. Zudem wird
transparent gemacht, welche weiteren Materialien zum Einsatz kommen konnen (die
nicht Bestandteil des Online-Supplements sind).

Zur Vorstrukturierung und Vorbereitung auf die eigene Falldarstellung kann das so-
genannte ,,Thomann-Schema“ genutzt werden (vgl. Schulz von Thun, 2006, S. 34ff.).
Dies ist ein ,,Funf-Felder-Schema“, in das folgende funf Aspekte eingetragen werden:
(1) die Formulierung eines Titels, (2) die Benennung der Rahmenbedingungen des Falls,
(3) eine konkrete Schlusselsituation, (4) die innere Befindlichkeit sowie (5) das Bera-
tungsanliegen. Dies ermdglicht der fallgebenden Person eine analytische Auseinander-
setzung mit dem ausgewahlten Fall und eine Klarung der eigenen Beratungsziele.

In der Phase der Rollenverteilung werden die drei Rollen in der PeerBeratung verteilt
(siehe Tab. 1). Zunachst wird entschieden, welches Gruppenmitglied einen Fall einbrin-
gen mochte. Zudem wird die Moderation bestimmt, die durch die Phasen der PeerBera-
tung leitet, eine Ergebnissicherung vornimmt und die anschlieRende fallbezogene Lite-
raturrecherche durchflhrt. Die tGbrigen Gruppenmitglieder ibernehmen die Rolle der
Reflexionspartner*innen.

Tabelle 1: Rollen in der PeerBeratung (eigene Darstellung)

Rolle Hauptaufgaben

Fallgeber*in Bringt einen Fall in die Gruppe ein und for-
muliert eine Schlisselfrage.

Moderator*in bzw. studentisches Moderati- | Fihrt durch die Ablaufstruktur, achtet auf die
onstandem Einhaltung der Phasen und Gesprachsregeln,
sichert die Ergebnisse und fiihrt nachberei-
tend eine Literaturrecherche durch.

Reflexionspartner*innen Entwickeln fir die fallgebende Person nach
einer gewahlten Beratungsmethode vielféltige
Handlungsoptionen in Bezug auf die Schlis-
selfrage.
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Die Falldarstellung kann als Spontanerzahlung oder anhand des vorbereiteten ,,Tho-
mann-Schemas* erfolgen. In diesem Kontext formuliert die fallgebende Person eine
Schlisselfrage, die ihr Beratungsanliegen an die Gruppe abbildet (Beispiel: Wie kann
ich wertschatzend und unterstiitzend reagieren, wenn eine Schiilerin beim stockenden
Vorlesen von Mitschuler*innen ausgelacht wird?). Die Reflexionspartner*innen werden
im Anschluss daran gebeten, ihre ersten Assoziationen zum Fall festzuhalten. Mdgliche
Methoden dafur stammen u.a. aus dem Praxisbuch zur Kollegialen Beratung von Tietze
(2007, 2021) und werden den Teilnehmenden in einem Methodenpool zur Verfligung
gestellt. Beispielsweise kdnnen mit der Methode ,,Resonanzrunde* innere Gedanken,
Bilder und Gefiihle und mit der Methode ,,Zwei wichtige Informationen* individuell als
relevant erachtete Aspekte zum Fall festgehalten werden. Die Moderation wahlt eine
passende Reflexionsmethode aus. Aufgegriffen und erlautert werden diese spontanen
Assoziationen erst in der Reflexionsphase.

In der folgenden Klarungsphase kénnen die Reflexionspartner*innen zum einen
Nachfragen stellen und zum anderen mit gezielten Fragetechniken zu einer Perspekti-
venerweiterung auf den Fall beitragen. Eine Ubersicht (iber geeignete Fragetechniken
aus der systemischen Beratung ist ebenfalls Bestandteil des Methodenpools. Den Ab-
schluss dieser Phase bildet ein starkenorientiertes Feedback an die fallgebende Person,
in dem ausgehend von der Falldarstellung positive Aspekte hinsichtlich ihres VVorgehens
und ihrer Haltung hervorgehoben werden. Im Sinne systemisch-lésungsorientierter Be-
ratungsansatze konnen hierbei bereits bestehende Losungsansatze, identifizierte Res-
sourcen und Ausnahmen vom Problem bewusst gemacht werden, um diese in der spéate-
ren starkenorientierten Beratungsphase aufgreifen zu kdnnen.

In der anschlieBenden Reflexionsphase werden von den Reflexionspartner*innen die
im Anschluss an die Fallschilderung festgehaltenen spontanen Assoziationen zum Fall
gedulert, ohne an dieser Stelle bereits Lésungsideen anzubieten. Diese Assoziationen
kénnen der fallgebenden Person alternative Deutungen und eigene blinde Flecken auf-
zeigen. Der zeitliche Abstand zwischen dem Notieren der ersten Assoziationen und der
Verbalisierung ermdglicht es, eventuelle Perspektivwechsel durch die Klarungsphase
wahrzunehmen und diese mit der Gruppe zu teilen. Veranderungsprozesse in Bezug auf
Vorannahmen und subjektive Theorien kénnen so bewusst gemacht werden — sowohl
auf Seiten der fallgebenden Person als auch auf Seiten der Reflexionspartner*innen.

In der Beratung verschiebt sich die Perspektive noch stérker vom Problem hin zu
mdglichen Losungen. Der Fokus liegt dabei auf dem Gesamtkontext der beschriebenen
Situation (in der Regel die Interaktionen und Rahmenbedingungen innerhalb einer Lern-
gruppe) und nicht isoliert auf einzelnen Menschen als Problemtrager*innen. Ziel der Be-
ratungsphase ist es, den Handlungsspielraum der Gruppenmitglieder zu erweitern. Je
nach Beratungsanliegen kdnnen unterschiedliche methodische Zugénge aus dem Metho-
denpool zum Einsatz kommen. Fir neue Gruppen bieten sich Basismethoden an; das
Brainstorming z.B., bei dem mdglichst viele Ideen gesammelt werden, die auch weiter-
entwickelt werden kdnnen, eignet sich in der Regel fur jedes Beratungsanliegen.

In der Feedbackphase kénnen alle Gruppenmitglieder ihre Erfahrungen mit der Peer-
Beratung bilanzieren. Hierflr stehen wiederum im Methodenpool Arbeitsblatter zur Ver-
fligung, die genutzt werden kénnen, um die in der Beratungsphase entwickelten mehr-
perspektivischen Handlungsstrategien individuell fur sich zu reflektieren, zu bewerten
und zu systematisieren. Dariber hinaus werden offene Fragen und Themenwiinsche flr
die Literaturrecherche durch das Moderationstandem gesammelt und nachfolgend the-
oriebezogen bearbeitet. In einem Handout (eine Vorlage ist als Online-Supplement 2 zu
diesem Beitrag verfligbar) sollen Theoriebeziige und empirische Befunde dokumentiert
werden, die geeignet sind, Aspekte des Falls auf der Ebene von Phanomenen und Kon-
strukten (z.B. padagogische Beziehung, Mobbing, Lernunterstiitzung) besser zu verste-
hen. Eine Literaturrecherche zu einem Fall Gber eine Schilerin mit Schwierigkeiten beim
Lesen, Schreiben und Rechtschreiben kdnnte beispielsweise eine Bestimmung relevanter
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Begriffe, Diagnosekriterien, Befunde zur Prévalenz, Erklarungsansétze, Befunde zu
Forderprogrammen, Hinweise zu mdglichen Nachteilsausgleichen im Kontext der Leis-
tungserhebung und -beurteilung sowie eine auf der empirischen Forschungslage beru-
hende Priifung der in der Gruppe entwickelten Handlungsoptionen beinhalten. Die the-
oriebasierten Ergebnisse der Literaturrecherche dienen so einer Stiitzung respektive
Korrektur von subjektiven Annahmen und einer Klarung offener Fragen. Damit ver-
knipft die PeerBeratung die Reflexion konkreter Praxisaufgaben mit dem aktuellen
Kenntnis- und Forschungsstand. Die Ergebnisse der Literaturrecherche werden zu Be-
ginn des n&chsten Treffens zusammenfassend erldutert. Da bei punktuellen PeerBeratun-
gen in der Regel kein weiteres Treffen vorgesehen ist, wird in diesem Fall das Handout
mit den Ergebnissen der Literaturrecherche an die Gruppe Ubermittelt.

Die Einfuhrung in die PeerBeratung mit Moderation durch die Ablaufstruktur erfolgt
durch in der Beratungsmethode geschulte Personen. Wenn sich die Gruppe wiederholt
trifft (wie im semesterbegleitenden Seminar), werden die Rollen reversibel getauscht,
wie es flr die Kollegiale Beratung charakteristisch ist.

4 Theoretischer Hintergrund

In der PeerBeratung wird ,.eine authentische Situation [...] zum Ausgangspunkt des
Lehr-Lernprozesses (Blomeke, 2002, S. 257), welche die fallgebende Person in irgend-
einer Form innerlich beschéftigt. Losungsorientiert wird diese Situation in der Gruppe
reflektiert, um mehrperspektivische Handlungsoptionen zu entwickeln. Studierende be-
kommen mit der Beratungsmethode PeerBeratung ein erprobtes Instrument zur Wei-
terentwicklung ihrer professionsbezogenen Kompetenzen an die Hand, das sie dabei
unterstltzt, im Kontext der schulischen Praxis eine reflektierte Riickanbindung an ihre
Studieninhalte und eine theoriegeleitete Reflexion ihrer schulpraktischen Erfahrungen
einzutiben. Dies kann sie auch bei ihrer personlichen Eignungsreflexion unterstiitzen.
Der Konzeption der PeerBeratung liegt die Annahme zugrunde, dass ,,eine professions-
theoretisch fundierte Lehrerbildung [...] dem Ziel verpflichtet [ist], Studierende in der
Entwicklung ihrer reflexiven Kompetenzen zu unterstiitzen“ (Denner, 2010, S. 105). Da-
bei gilt insbesondere der Modus einer ,,reflection-on-action (Schén, 1983) als wesent-
licher Ansatzpunkt einer reflexiven Lehrer*innenbildung. In diesem Zusammenhang
gewinnen Fremdwahrnehmungen relevanter Anderer an Bedeutung, denn ,,wihrend in-
tuitiv-improvisierendes Handeln sich duRerer Intervention entzieht, ist diese fiir gelin-
gende reflection-on-action unbedingte Voraussetzung® (Leonhard & Abels, 2017, S. 52).
Mit der Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium legen sich Studierende in der Regel
auf eine bestimmte Berufstatigkeit fest. Daher ist es von Bedeutung, bereits frihzeitig
entsprechende Kenntnisse und ein wirklichkeitsnahes Bild hinsichtlich der spéteren Ta-
tigkeit als Lehrer*in zu entwickeln. Die mehrperspektivische Auseinandersetzung mit
einer realen padagogischen Handlungssituation kann den Teilnehmenden Impulse lie-
fern, ,,um scheinbare Gewissheiten zu Schule und Lehrerberuf zu {iberpriifen und ggf.
zu revidieren” (Beck & Stelmaszyk, 2004, S. 214). Das Beratungsformat PeerBeratung
kann somit — neben weiteren Reflexionsanlassen im Kontext der OPSE — Studienanfan-
ger*innen frihzeitig beim Aufbau eines reflektierten Berufsbildes unterstitzen.
Dariber hinaus kénnen sich die Teilnehmenden durch die PeerBeratung ihrer berufs-
bezogenen Kompetenzen und ihrer individuellen Entwicklungsaufgaben bewusst wer-
den. Grundsétzlich ist davon auszugehen, dass die relevanten Kompetenzen weitgehend
erlernbar sind, denn ,,Kompetenzen sind nicht etwas Statisches, sondern dynamisch und
einer stdndigen Verdnderung ausgesetzt“ (Hascher & Thonhauser, 2004, S. 5). In diesem
Sinne kann auf der Basis eines systemisch-l6sungsorientierten VVorgehens wie in der
PeerBeratung eine starkenorientierte Eignungsreflexion unterstiitzt werden. Systemische
und lésungsorientierte Beratungsformate betonen vorhandene Ressourcen und Stérken
der Ratsuchenden (vgl. de Shazer & Dolan, 2022, S. 26). Anstatt sich auf Probleme und
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Defizite zu konzentrieren, werden vorhandene Ressourcen und Fahigkeiten identifiziert
und fiir die Entwicklung geeigneter Handlungsoptionen genutzt.

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Material in Form einer Ablaufstruktur fiir die PeerBeratung und einer
Vorlage fiir die nachbereitende Literaturrecherche wurde seit 2010 in zahlreichen Fall-
beratungen erprobt und bis zur vorliegenden Version weiterentwickelt. Der Ablauf einer
PeerBeratung stellt in der Regel keine iibermaRige Herausforderung an die methodischen
Kompetenzen der Studierenden dar, sodass die Beratungsmethode schnell nachvollzieh-
bar und praktizierbar ist. Im Rahmen der OPSE wurden in den jeweiligen Gruppen je-
doch nur ein bis zwei PeerBeratungen exemplarisch durchgefihrt, die den Studierenden
zumindest einen Einblick in diesen Beratungsansatz und Reflexionsanlass ermdéglichten.
Bei der Durchfliihrung kontinuierlicher PeerBeratungen im Rahmen eines semesterbe-
gleitenden Seminars Ubernimmt die*der Dozent*in anfangs die Moderationsrolle, um
die Gruppe durch die Ablaufphasen zu fihren sowie ein Beispiel fir die theoriebezogene
Literaturrecherche zu erstellen, und wechselt dann in die Rolle der Reflexionspartnerin
bzw. des Reflexionspartners. Diese Reversibilitat der Rollen und die Gleichberechtigung
der Gruppenmitglieder als Besonderheit des Beratungsformats der Kollegialen Beratung
kdnnen in der punktuell eingesetzten PeerBeratung wéhrend der OPSE allerdings nicht
umgesetzt werden. Nichtsdestotrotz sind die Zufriedenheitswerte in den Feedbackrunden
hoch und werden damit begriindet, dass die Teilnehmenden das Gefuhl haben, etwas flr
ihre padagogische Praxis mitnehmen zu kdnnen, dass sie sich auf pddagogische Heraus-
forderungen besser vorbereitet fihlen und dass ihr Selbstwirksamkeitserleben gestarkt
wurde. Sie filhren dies oftmals auf neue Perspektiven zurlick, die durch ihre Kommili-
ton*innen aufgeworfen wurden. Diese kdnnen beispielsweise blinde Flecken aufdecken
(,,So habe ich das noch nie betrachtet.“) und vorhandene Ressourcen bewusst machen
(,,Mir war gar nicht klar, dass ich mit meiner geduldigen und wertschétzenden Reaktion
vielleicht schon zur Verbesserung der Situation beigetragen habe.). Die Teilnehmenden
wertschatzen zudem, dass anhand ihrer Falle in der Lehrveranstaltung Themen behandelt
werden, die nicht vorgegeben sind, sondern die sie selbst einbringen. Auf diese Weise
kénnen individuell bedeutsame Fragestellungen, die in der schulischen Praxis entstanden
sind, im Studium bearbeitet werden.

Auch wenn es sich bei den Studierenden in der OPSE um eine heterogene Gruppe
handelt, sind die Vorerfahrungen mit wissenschaftlichen Studieninhalten zu diesem Zeit-
punkt in der Regel begrenzt. Die Handlungsoptionen bleiben daher h&ufig auf der Basis
von Alltags- und Erfahrungswissen begriindet. Aus diesem Grund stellt die theorie- und
empiriegeleitete Literaturrecherche eine relevante Erganzung zur wissenschaftlichen
Vertiefung und Fundierung dar und kann den Studierenden dartiber hinaus (zu Beginn
ihres Studiums) die Relevanz wissenschaftlichen Wissens fiir ihre padagogischen Wahr-
nehmungen und Entscheidungen bewusst machen.

Die Durchfiihrung der PeerBeratung in einer vertrauensvollen und wertschétzenden
Atmosphdre ist von entscheidender Bedeutung. In einem solchen Rahmen kénnen sich
die Studierenden fiir die Bearbeitung herausfordernder Situationen 6ffnen, in denen
mdoglicherweise auch Defizite in ihrem individuellen Kompetenzentwicklungsstand
sichtbar werden. Dies kann flr die personliche Eignungsreflexion relevant sein, indem
schon vorhandene Ressourcen, aber auch zu bearbeitende Entwicklungsaufgaben iden-
tifiziert werden. Eine forderliche Atmosphére kann in der semesterbegleitenden Peer-
Beratung unter anderem durch die Reversibilitdt der Rollen hergestellt werden. Ein
gleichberechtigtes, nicht hierarchisches Rollenverhéltnis ist in Konzepten Kollegialer
Beratung zentral. Um dies auch in den punktuell stattfindenden PeerBeratungen zu ge-
wahrleisten, hat sich das Duzen aller Teilnehmenden untereinander etabliert. Zudem
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wird wiederum die Relevanz des systemisch-lésungsorientierten Zugangs in der PeerBe-
ratung deutlich, einhergehend mit einer Betonung der Entwicklungsfahigkeit und Stér-
ken- und Ressourcenorientierung. Den Zeitpunkten in der PeerBeratung, in denen dies —
neben der Beratungsphase — in besonderem Male zum Tragen kommt, sollte daher ge-
niigend Aufmerksamkeit (in der Moderation) geschenkt werden. Beispielsweise kdnnen
in der Klarungsphase Fragetechniken eingesetzt werden. Eine zentrale Frage in syste-
misch-lésungsorientierten Beratungsprozessen nimmt die sogenannte ,,Wunderfrage®
ein, die ein vorwartsgewandtes Verhalten unterstiitzt, indem die Ldsungssuche ausge-
hend vom Wunschbild der Zukunft stattfindet. Weitere Fragen — z.B. nach Ressourcen
und Ausnahmen vom Problem — kdnnen Beratende dabei unterstiitzen, sich als hand-
lungsfahig wahrzunehmen und Veranderungen motivierter anzugehen (vgl. Hoch, 2016,
S. 9ff.). Eine weitere Gelegenheit der ressourcenorientierten Starkung bildet auch die
Formulierung positiver Aspekte zum Abschluss der Klarungsphase.

Die PeerBeratung ist kein obligatorisches Studienelement, sondern kann — auch aus
ressourciellen Griinden — nur von einer kleinen Gruppe Studierender genutzt werden.
Daher ist es von Vorteil, dass die PeerBeratung nicht isoliert steht, sondern einen Be-
standteil eines breiten Angebots an Reflexionsgelegenheiten darstellt —in der OPSE bei-
spielsweise Beobachtungsaufgaben und die diesbezuglichen vorbereitenden Angebote
zur Schulung professioneller Wahrnehmung sowie Portfolioarbeit (vgl. z.B. Stortlander
et al., 2020).
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Zusammenfassung: Als besondere Form der Selbstreflexion bedarf die Anbah-
nung von Habitusreflexion eines komplexen hochschuldidaktischen Reflexionsset-
tings. In diesem Beitrag werden drei Reflexionseinheiten und dazugehdrige Mate-
rialien vorgestellt und theoretisch fundiert begriindet, die auf die Anbahnung einer
Reflexion von berufsfeldbezogenen, d.h., auf die Schule als berufliches Feld bezo-
genen habituellen Dispositionen angehender Lehrpersonen zielen. Die Reflexions-
einheiten und Materialien wurden in bildungswissenschaftlichen Seminaren tber
drei Semester hinweg mit dem Ziel der Weiterentwicklung erprobt. Die jeweils im
Einzelnen in diesem Beitrag vorgestellten Einheiten und Materialien mit den un-
terschiedlichen Foki der schiler*innenbiographischen Reflexion, der Reflexion
von sich anbahnenden habituellen Passungsverhéltnissen zwischen angehender
Lehrperson und Schiler*innen und einer rekonstruktiv-kasuistischen Praxisrefle-
xion in Verbindung mit Selbstreflexionselementen sind miteinander verkniipft,
kdnnen aber auch unabhéngig voneinander in (hochschulische) Seminare der Leh-
rer*innenbildung integriert werden. Erfahrungen mit dem Einsatz der Materialien
in der Hochschullehre werden abschlieend in diesem Beitrag geschildert und
durch empirisch beforschte Reflexionen von Studierenden veranschaulicht.

Schlagworter: Habitus; berufsfeldbezogene habituelle Dispositionen; Leh-
rer*innenbildung; rekonstruktive Kasuistik; biographische Reflexion; Selbstrefle-
xion; Reflexionsmaterial
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Das in diesem Beitrag vorgestellte Lehr- und Lernmaterial wurde als Selbst- und Praxis-
reflexionsmaterial fiir (angehende) Lehrpersonen im Rahmen der TeilmalRnahme Pra-
xisreflexion als Habitusreflexion des Projektes BiProfessional konzipiert.* Das Ziel der
Materialien besteht darin, die Reflexion je eigener berufsfeldbezogener habitueller Dis-
positionen der Lehramtsstudierenden anzubahnen. Weil mit der Reflexion berufsfeldbe-
zogener habitueller Dispositionen die unbewussten Anteile des Selbst adressiert werden,
kann diese als eine besondere Form der Selbstreflexion verstanden werden (vgl. te Poel,
2022a). Dem Material liegt entsprechend die Annahme zugrunde, dass Lehrer*innen-
handeln nicht allein intentional, sondern auch durch solch unbewusste Dispositionen von
Lehrpersonen geleitet ist. Laut Helsper (2018) entstehen habituelle Dispositionen bspw.
im Zuge der milieuspezifischen, familidren und schulischen Sozialisation der Person
(vgl. S. 21ff.) und sie sind somit eng mit der jeweiligen Biographie verwoben (vgl. Fa-
bel-Lamla, 2018, S. 86). Die Materialen zielen auf die Anbahnung einer Reflexion jener
habituellen Dispositionen, die berufsfeldrelevant sind. Das sind in Anlehnung an Helsper
(2018, S. 25f.) die je eigenen schiler*innenhabituellen- sowie die (sich anbahnenden)
lehrer*innenhabituellen als feldspezifische Dispositionen.

Die Komplexitat des Anspruches, eher unbewusst leitende habituelle Dispositionen
reflexiv in das Bewusstsein zu riicken (siehe Kapitel 3 dieses Artikels sowie vertiefend
te Poel, 2022a), begriindet ein Reflexionssetting, das aus mehreren Schritten besteht, fir
die unterschiedliche Zeitpunkte vorgesehen sind. Die Schritte sind prozessual miteinan-
der verbunden, erfullen aber auch jeweils fiir sich genommen eine bestimmte Funktion.
Den einzelnen Reflexionsschritten liegen unterschiedliche Reflexionsmaterialien zu-
grunde, die in diesem Artikel nacheinander vorgestellt, didaktisch kommentiert und the-
oretisch eingeordnet werden. Die Materialien kdnnen entsprechend ihrer jeweiligen
Funktionen losgel6st voneinander oder in ihrer Prozessférmigkeit zusammenhéangend
genutzt werden. Die Reflexionsschritte sind:

(1) die biographische Reflexion des je eigenen Selbstverstandnisses als Schiiler*in
und seine Verwobenheiten mit der Wahrnehmung und Deutung von Ausdrucks-
weisen und Handlungen fremder Schiiler*innen;

(2) die Reflexion sich anbahnender habitueller Passungsverhéltnisse auf der Ebene
der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung sowie zwischen dem eigenen Schi-
ler*innenselbstverstdndnis und sich anbahnenden Vorstellungen von sich als
Lehrperson;

(3) die Reflexion berufsfeldbezogener habitueller Dispositionen als Verknlpfung
von rekonstruktiver Fallarbeit mit anschlieRender Selbstreflexion.

Im Fokus der theoretischen wie der didaktischen Rahmung stehen dabei die fiir die Er-
mdglichung von Habitusreflexion wesentlichen Fragen, a) worin das jeweils Unbe-
wusste zum Ausdruck kommen und damit zugénglich gemacht werden kann und b) wie
es gelingen kann, den Blick der Studierenden fur die jeweils nicht-intentionalen Facetten
von Handlungen (iberhaupt zu 6ffnen.

Erprobt wurden die Reflexionsmaterialien im Rahmen des Seminares Habitus, Habi-
tuspassung, Habitusreflexion, das an der Universitét Bielefeld in den Sommersemestern
2020 und 2021 sowie im Wintersemester 2020/21 durchgefiihrt wurde. Das Seminar ist
in einem Modulelement mit dem Titel ,,Heterogenitdt und individuelle Férderung* ver-
ortet und adressiert Lehramtsstudierende im Masterstudium. Im Fokus des Moduls steht

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei der Autorin.
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u.a. das ,,[K]ennen und [R]eflektieren strukturelle[r] Bedingungen des Lehrens und Ler-
nens und [von] Varianten professionellen Lehrerhandelns* (Universitét Bielefeld, 2022,
0.S.). Heterogenitatssensibilitdt wird durch die Reflexion der je eigenen biographisch
gepréagten Fokussetzungen und Situationsdeutungen der Studierenden und ihrer Konse-
guenzen fir Passungen und Unpassungen in der Lehrer*innen-Schiler*innen-Interak-
tion angestrebt. Dabei wurden die einzelnen Reflexionsmaterialien zu unterschiedlichen
Zeitpunkten in das Gesamtkonzept des Seminars integriert:

Reflexion von Herkunfts- und schiilerbiographischen Pragungen (Selbstreflexion)
E 3
Theoretische Bearbeitung der Themen Habitus und Schilerhabitus |
-

Reflexion von sich anbahnenden berufsfeldbezogenen Dispositionen und maglichen
(Un-)Passungen in der Lehrerinnen-Schiiler*innen-Interaktion

-
Theoretische Bearbeitung des Themas Lehrerhabitus
&

Rekonstruktive Kasuistik & anschliefende Selbstreflexion
-
Theoretische Bearbeitung des Themas Schulkultur |
e 3

Rekonstruktive Kasuistik anhand Interviewmaterial / verschriftichten Beobachtungen in
Kleingruppen und Reflexion sigener Orientierungen

Abbildung 1: Verlauf des Seminars Habitus, Habituspassung, Habitusreflexion (eigene
Darstellung)

Die Besonderheit dieser Seminarkonzeption liegt in der Passung von inhaltlicher Semi-
narthematik und Reflexionsgegenstand. Diese Passung ist nicht zwingend erforderlich,
so dass die Reflexionsmaterialien auch flr andere Seminarthemen geeignet sind, tber
die ein heterogenitatssensibles und selbstreflexives Lehrer*innenhandeln angebahnt
wird, wie beispielsweise die Themen Bildungs(un)gerechtigkeit im Kontext Schule, Me-
chanismen der (Re)Produktion von Bildungsungleichheit oder Inklusion und Heteroge-
nitat. Auch diese Themen eignen sich flr die Selbstreflexion berufsfeldrelevanter habi-
tueller Dispositionen angehender Lehrpersonen mit dem Ziel der Professionalisierung.
Der Vorteil der unmittelbaren Verknupfung von inhaltlich-thematischer Wissensebene
und Reflexionsebene besteht in der dadurch méglichen Verkniipfung unterschiedlicher
Lernebenen. Das selbstreflexive Wissen kann durch das fachwissenschaftliche Wissen
vertieft verstanden werden und umgekehrt.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Reflexionsmaterial 1: Biographische Reflexion des eigenen
Selbstverstandnisses als Schiiler*in

Das Material wird zu Beginn der Lehrveranstaltungsreihe eingesetzt und geht den ande-
ren Reflexionsschritten somit voraus. Bearbeitet wird das Material in Einzelarbeit, um
den Studierenden die Mdglichkeit zu geben, sich ohne Einfluss Anderer vertiefend und
riickblickend mit sich selbst als Schiiler*in auseinanderzusetzen. Durch die Einzelarbeit
soll ein sozial erwiinschtes Reflexionsverhalten vermieden werden. Das Material besteht
aus drei Aufgaben, die miteinander verbunden sind.

Wahrend die Leitfragen (Aufgabe 1) den Blick der Studierenden zunéchst unmittelbar
auf sich selbst als Schiller*in und die je eigene familiale Herkunft richten, erfillt das
Bild mit dem ergénzten, neutral gehaltenen Text (Aufgabe 2) in Verbindung mit Aufga-
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be 3 die Funktion eines Spiegels. Die Studierenden dufern zunachst schriftlich und as-
soziativ Deutungen zu Bild und Text, durch die zwei fremde Schiler beschrieben wer-
den. Indem die Studierenden die verschriftlichten und dariiber manifestierten Deutungen
darauffolgend in ein Verhaltnis zu ihren verschriftlichten Selbstreflexionen im Rahmen
der ersten Aufgabe setzen, wird ihnen ermdglicht, potenzielle Zusammenhénge zwi-
schen ihren Bilddeutungen und Selbstreflexionen zu erkennen. Auf einer Metaebene
kann abschlieBend im Plenum diskutiert werden, ob und inwiefern die eigene Biographie
und das eigene Schiiler*innenselbstverstdndnis den Blick auf andere, z.B. die spateren
Schiller*innen, vorstrukturieren kénnen. Die folgende Reflexion von Passungsverhalt-
nissen wird hier bereits vorbereitet.

2.2 Reflexionsmaterial 2: Reflexion sich anbahnender Passungsverhaltnisse
auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung

Das Reflexionsmaterial ist wie auch das vorausgehende Reflexionsmaterial 1 durch drei
Aufgaben strukturiert, und es wird gleichsam in Einzelarbeit bearbeitet. Eingesetzt wird
dieses Material zu einem spateren Zeitpunkt im Seminarverlauf. In dem oben genannten
Seminar werden zwischenzeitlich das theoretische Konstrukt Habitus sowie einschla-
gige theoretische Grundlagen und empirische Studien zum Thema Schiller*innenhabitus
erarbeitet. Das Material wird eingesetzt, bevor die Thematik Lehrer*innenhabitus im
Seminar theoretisch in den Fokus geriickt wird.

Der Fokus der mit den Aufgaben 1 und 2 dieser Einheit angebahnten Reflexionen wird
nun auf die Lehrperson, vom Schiler*innenfokus weg gerichtet. Dies geschieht zunachst
ausgehend von einer Frage nach Lehrpersonen, die die Studierenden im Praktikum erlebt
haben (Aufgabe 1). Nach diesen und nicht nach Lehrpersonen aus der eigenen Schulzeit
als Schiiler*in wird gefragt, um den Perspektivwechsel zu erleichtern. Uber die Frage,
warum die Studierenden die jeweilige Lehrperson fir die Beschreibung ausgewahlt ha-
ben, wird der Fokus implizit wieder selbstreflexiv auf die eigene Person gerichtet, da
davon auszugehen ist, dass die Begriindung mit den eigenen Vorstellungen und Priorita-
ten verbunden ist.

Aufgabe 2 richtet den Fokus dann prospektiv auf das eigene Lehrer*innenhandeln und
die eigene sich entwickelnde Vorstellung von sich als Lehrer*in. Wesentlich ist, dass im
Zuge von Aufgabe 3 die zeitlich vorausliegenden Reflexionen zum Schiller*innenselbst-
verstandnis noch einmal hinzugezogen werden und auch hier eine Funktion des Spiegels
erflllen. Mit Hilfe des Vergleichs soll es den Studierenden ermdglicht werden, etwaige
Verhéltnisse zwischen dem eigenen Schiller*innenselbstverstandnis und dem Bild von
sich als Lehrer*in bzw. der Auswabhl einer als positiv empfunden Lehrperson zu erschlie-
Ren, um dariiber subjektive berufsfeldbezogene Fokussetzungen und Relevanzsetzungen
zu erkennen und schlieBlich in ihrer Bedeutsamkeit fiir sich potenziell anbahnende Pas-
sungen oder Unpassungen auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiller*innen-Interaktion zu
beleuchten. Das Ziel besteht darin, flr solche zu sensibilisieren, so dass auch nach dieser
Reflexion auf einer Meta-Ebene im Seminarplenum diskutiert werden kann, inwiefern
schulbiographische Erfahrungen und Lehrer*innenhandeln verwoben sein kénnen und
welche Konsequenzen damit fur Schiiler*innen verbunden sein kdnnen, die ein anderes
als das eigene damalige Schiler*innenselbstverstandnis und -handeln aufweisen.

2.3 Reflexionsmaterial 3: Habitusreflexion als Verknipfung von rekon-
struktiver Fallarbeit mit anschlieRender Selbstreflexion

Im Unterschied zu Reflexionsmaterial 1 und 2 bedarf die Reflexion zum dritten Zeit-
punkt einer umfassenderen Vorbereitung der Studierenden. Aus diesem Grund wird die-
ses Material gegen Ende des Seminarverlaufs eingesetzt, so dass alle fur die Reflexion
notwendigen Kompetenzen vorab erworben werden kénnen.
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Der eigentlichen Selbstreflexionsaufgabe geht zunéchst eine rekonstruktive Fallarbeit
(vgl. Schmidt et al., 2019) voraus. Diese setzt voraus, dass die Studierenden bereits Ba-
siskompetenzen zum rekonstruktiv-kasuistischen Arbeiten erworben haben (vgl. bspw.
Schmidt & Wittek, 2020), bspw. durch vorausgehende Fallbetrachtungen im Seminar
unter Einlibung daftir notwendiger methodischer Schritte. Die rekonstruktive Fallarbeit
als Grundlage fiir die daran anschlielende Selbstreflexion kann sowohl in unterschiedli-
chen Sozialformen als auch mit unterschiedlichem Fallmaterial durchgefiihrt werden.
Die Varianten werden im Folgenden anhand ihrer didaktischen Implikationen beschrie-
ben.

Das zu rekonstruierende Fallmaterial kann sowohl durch die dozierende Person vor-
gegeben als auch von den Studierenden selbst angefertigt werden. Als vorgegebenes
Fallmaterial eignen sich dicht beschriebene Beobachtungen aus dem angestrebten Be-
rufsfeld der Studierenden oder verschriftlichte Interviewprotokollausziige mit Personen
aus dem angestrebten Berufsfeld (Lehrpersonen, Schiiler*innen etc.). Die Auszlge sind
sequenziell zu ordnen, d.h., in kleinere Einheiten zu unterteilen, die als Einheit sinnvoll
interpretierbar sind (siehe Kap. 3.3.1). Fertigen die Studierenden das zu interpretierende
Fallmaterial selbst an, eignen sich bspw. Beobachtungen aus einem Praktikum im Be-
rufsfeld wie Beobachtungen von Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktionen wéhrend ei-
ner Unterrichtsstunde, die von den Studierenden verschriftlicht werden. Wichtig ist, dass
sich die Beobachtung auf eine fremde bzw. andere Person richtet und keine Selbstbe-
schreibung darstellt, damit die Studierenden im Zuge der spateren Interpretation keiner
Selbstrekonstruktion ausgesetzt werden. Auch die Verschriftlichung einer solchen Be-
obachtung erfordert eine Vorbereitung und die Einfiihrung klarer Regeln flr die Ver-
schriftlichung. Damit die Verschriftlichungen den Regeln entsprechen und somit eine
rekonstruktive Fallarbeit gewahrleistet werden kann, empfiehlt es sich, die Verschriftli-
chungen als dozierende Person vorab zu priifen und gegebenenfalls mit Korrekturhin-
weisen zu versehen. Die rekonstruktive Fallarbeit am Material erflllt die Funktion, den
Blick der Studierenden fur implizite Orientierungen péadagogischen Handelns (vgl.
Schmidt & Wittek, 2020) und fir Unterrichtsablaufe zu 6ffnen, die sich eher nicht-in-
tentional vollziehen, sondern sich interaktiv in der Situation herstellen.

Diesem Beitrag sind sowohl Fallmaterial in Form einer dicht beschriebenen Unter-
richtsbeobachtung als auch die Regeln fir die Abfassung einer dicht beschriebenen Be-
obachtung durch die Studierenden beigeftigt (vgl. Kap. 3.3). Das Fallmaterial thematisiert
den Einsatz einer so genannten ,,Ampel” in einem inklusiven Unterrichtssetting. Die Si-
tuation wurde in einer inklusiven sechsten Klasse an einer Gesamtschule beobachtet. Die
»Ampel“ stellt ein erzieherisches Mittel dar, mit dem Sozialverhalten, aber auch Lern-
oder Leistungsverhalten mittels Farbzuordnung éffentlich sichtbar in einer Klasse bewer-
tet und abgebildet werden kénnen. Dabei kdnnen einzelne Schiiler*innen, aber auch die
Klasse als ganze einer der Farben pink, griin, gelb oder rot? zugeordnet werden, die eine
Art Skala von hervorragend bis schlecht bilden. Die verschriftlichte Beobachtung zum
Einsatz dieser ,,Ampel® in einer Unterrichtsstunde eignet sich, um implizite unterrichtli-
che Konditionierungsstrategien und die Manifestation damit verbundener Menschenbil-
der ebenso kritisch zu beleuchten wie 6ffentliche Bewertungen und das Zusammenspiel
der Professionellen (Forderlehrerin und Fachlehrerin) in dieser Situation.

Neben dem Fallmaterial bietet auch die rekonstruktive Fallarbeit selbst unterschiedli-
che Arbeitsmodi. So kann diese im Plenum durchgefiihrt werden wie auch in Kleingrup-
pen oder Teams. Sollen die Studierenden mit Féllen arbeiten, die sie selbst beobachtet
und verschriftlicht haben, bieten sich Kleingruppen oder Teams an, da im Plenum nicht
alle Félle besprochen werden kénnten. Bei einem vorgegebenen Fall ist auch eine Inter-

2 Dies waren die Farben der ,,Ampel* in der beobachteten Schule und Klasse, aus der die beschriebene

Situation stammt.
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pretation in der Gesamtgruppe moglich. Wichtig ist, dass die Félle in einem gemeinschaft-
lichen Prozess, also nicht in Einzelarbeit interpretiert werden, um den Studierenden die
Konfrontation mit anderen Falldeutungen als den jeweils eigenen zu ermdglichen.

Unabhéangig davon, ob die rekonstruktive Fallarbeit an einem vorgegebenen oder
selbst eingebrachten Fall der Studierenden, im Plenum oder in Gruppen bzw. Teams er-
folgt, schlief3t sich unmittelbar daran als zugehdoriger Reflexionsschritt eine Selbstrefle-
xionsaufgabe an. Diese bearbeiten die Studierenden in Einzelarbeit. Das ist notwendig,
weil die Aufgabe die Funktion erfillt, sich selbst in einen Bezug zum fremden bzw.
beobachteten Fall und zur Interpretation zu setzen. Der zuvor fir die impliziten und nicht
intentionalen Logiken beruflichen Handelns gedffnete Blick soll in diesem Schritt auf
sich selbst gerichtet und das eigene Denken im Spiegel des fremden Falls und der vo-
rausgehenden Konfrontation mit anderen Deutungen auf zuvor nicht bewusst eingeholte
Selbstverstandlichkeiten hin befragt werden (vgl. te Poel, 2022a). Das Ziel besteht darin,
zuvor gegebenenfalls unbewusste Fokussierungen und Relevanzsetzungen als berufs-
feldbezogene habituelle Dispositionen, die die Fallinterpretation leiten, zu erkennen und
reflexiv einzuholen. Damit dieser Schritt gelingt, ist es bedeutsam, dass die Studierenden
wahrend der vorausgehenden Fallarbeit mit anderen als den eigenen Deutungen konfron-
tiert werden. Dies gelingt im Rahmen einer Fallarbeit im Plenum, an der auch die dozie-
rende Person beteiligt ist, mit groRerer Sicherheit, da in Studierendenteams die Gefahr
einer gegenseitigen Bestarkung in der Interpretation besteht.

3 Das Material

3.1 Reflexionsmaterial 1:

1) Versetzen Sie sich gedanklich in Ihre Schulzeit (als Schiiler*in) zuriick. Denken Sie
dabei Uber folgende Fragen nach und schreiben Sie Ihre Gedanken auf:

e Was hat Sie als Schiiler*in ausgemacht? Was war fur Sie typisch und was war
Ihnen in der Schule wichtig? Hat sich das im zeitlichen Verlauf verandert?

e Wie hat das, was Ihnen als Schiiler*in wichtig war, in Ihrem schulbezogenen
Handeln Ausdruck gefunden?

e Wie kam es dazu, dass lhnen genau das in der Schule wichtig war bzw. Sie im
Kontext Schule so wie beschrieben gehandelt haben? Gab es bspw. préagende
Erfahrungen?

e Welche Erwartungen hatten Ihre Eltern bzw. Sorgeberechtigten an Sie als Schi-
ler*in und an die Schule?

2)

Auf dem Bild unten sehen Sie Silas und Nick,
15 und 16 Jahre alt, auf dem Schulhof ho-
ckend. Beide gehen noch zur Schule und besu-
chen die Sekundarstufe. Im Unterricht sitzen
beide meistens zusammen in der letzten Reihe.
Sie beteiligen sich mindlich eher selten am
Unterrichtsgeschehen. Ihre Leistungen sind
mittelmaRig, in machen Fachern gut, in einigen
akzeptabel und in anderen Féchern eher unter-
durchschnittlich. In den Pausen sitzen die bei-
den zusammen mit Jungen aus anderen Klas-
sen in einer Sitzecke am Rande des Schulhofs.
Erst wenn es klingelt, machen sie sich auf den
Weg ins Schulgeb&ude.
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Notieren Sie bitte die spontanen Assoziationen zu Silas und Nick als Schiiler, die lhnen
ausgehend von dem Bild und der Beschreibung in den Sinn kommen. Wie wiirden Sie
das Verhalten der beiden deuten?

3)

Vergleichen Sie Ihre Assoziationen und Deutungen zur zweiten Aufgabe mit Ihrer
Selbstbeschreibung als Schiller*in im Rahmen der ersten Aufgabe. Welche Unter-
schiede oder Gemeinsamkeiten gibt es? Fallt Thnen im Vergleich etwas auf? Wenn
ja, was und welche Schliisse ziehen Sie daraus?

3.2 Reflexionsmaterial 2

1)

Versetzen Sie sich gedanklich in die Zeit Ihres schulischen Praktikums (bspw. BPSt
oder Praxissemester). Stellen Sie sich eine Lehrperson vor, die Sie in ihrer Art, zu
unterrichten und mit den Schiler*innen zu kommunizieren, in einer positiven Erin-
nerung haben, und beantworten Sie folgende Fragen:

e Was hat diese*n Lehrer*in, seinen*ihren Unterricht und/oder Umgang mit den
Schiller*innen ausgemacht? Beschreiben Sie die Lehrperson bitte moglichst
konkret.

e Warum haben Sie sich fir die Beschreibung dieser Lehrperson entschieden?

2)

Wie sehen Sie sich selbst als Lehrperson bzw., falls Sie bereits als Lehrperson tétig
waren, wie haben Sie sich erlebt? Was ist lhnen in lhrer Rolle wichtig? Fir welche
Eigenschaften mdchten Sie stehen (bzgl. des Unterrichtens und der Ausgestaltung
der Schiler*innen-Lehrer*innen-Interaktion)? Erstellen Sie bitte ein kurzes Profil
von sich als (zukunftige) Lehrperson.

3)

Vergleichen Sie die Lehrpersonen-Beschreibung (Aufgabe 1) und lhr Lehrpersonen-

Profil (Aufgabe 2) mit lhrer Reflexion iber sich als Schiiler*in (Reflexionsmaterial

1):

e Sehen Sie Passungen oder Unpassungen zwischen sich als angehender Lehrper-
son und als Schiiler*in? Welche? Was féllt Ihnen gegebenenfalls auf?

e  Wie kam/kommt es mdglicherweise dazu, dass Ihr Lehrer*innenprofil nicht zu
lhrem eigenen Schiiler*innenprofil passt?

e Was denken Sie, welcher Habitus (Orientierungen, Haltungen, Praktiken) ange-
hender Schiiler*innen von lhnen wiirde lhren sich anbahnenden Lehrer*innen-
habitus komplementéar erganzen?

3.3 Reflexionsmaterial 3

Vorbereitende Aufgaben

1)

Versetzen Sie sich gedanklich in die Zeit Ihres schulischen Praktikums (BPSt oder
Praxissemester). Erinnern Sie eine Situation im schulischen Kontext, die Sie erlebt
und noch sehr genau vor Augen haben oder die fiir Sie markant war. Es sollte min-
destens eine Lehrperson beteiligt sein. Beschreiben Sie die Situation mdglichst ge-
nau. Die Beschreibung sollte sequenziell angeordnet und interpretierbar sein (unten
finden Sie ein Beispiel fur eine Situationsbeschreibung). Deshalb achten Sie bitte
auf Folgendes:

e Beschreiben Sie die Situation so genau und detailliert wie mdglich (bitte keine
ganze Unterrichtsstunde).

e Beschreiben Sie die Situation Schritt fir Schritt in der Reihenfolge ihrer Ab-
folge.

e Nehmen Sie keine Interpretationen vor, ausschlieRlich Beschreibungen.
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e Versuchen Sie, sich bei wortlicher Rede mdglichst genau an den Wortlaut zu
erinnern, und geben Sie diesen — wenn es modglich ist — in Form direkter Rede
wieder.

e Unterteilen Sie die beschriebene Situation anschlieflend in interpretierbare Se-
guenzen, die wahrend der Interpretation nach und nach im Einzelnen betrachtet
werden. Nummerieren Sie die Sequenzen.

e Achtung: Wer derzeit im Praxissemester oder anderweitig in der schulischen
oder p&dagogischen Praxis aktiv ist, kann die Zeit nutzen, um eine konkrete ak-
tuelle Situation zu beobachten und zu beschreiben.

Beispiel fur eine sequenziell geordnete Situationsbeschreibung:?

1

Als sich einzelne Schiler*innen melden, motiviert Frau Wiemann (Sonderpadago-
gin): ,,Das wissen mehr. Wir wollen alle auf pink.*

Nachdem sich folgend mehr Schiller*innen melden und ein Schiler die Frage beant-
wortet, fragt Frau Wiemann: ,,Darf Salih dann lesen? Und sie sagt zu Salih: ,,Und
dann dranbleiben — der Finger hilft.“

Eine Schiilerin nennt Salih die Zeile. Salih beginnt zu lesen.
Falsche Zeile. Nun hilft ihm die Sitznachbarin.

Nach diesem gelesenen Absatz stellt Frau Stern (die Deutschlehrerin) die néchste
Frage und bittet die Schiller*innen, sich noch einmal zu konzentrieren. Es wird spr-
bar unruhiger in der Klasse.

Nach ca. 2-3 weiteren Minuten wird die Stunde beendet. Frau Wiemann und Frau
Stern besprechen, welchen Stempel die Klasse heute bekommt.

Alle Schiler*innen besitzen ein Heft, in dem das Arbeitsverhalten dokumentiert
wird.

Es erhalten heute alle Kinder den pinken Stempel, den sie zuhause ihren Eltern zeigen
dirfen.

An der Wand héngt eine Art Ampel: vier (ibereinander hdngende grof3e Kreise von
oben nach unten in der Reihenfolge rot, gelb, griin, pink. Neben den Kreisen héngen
einzelne Schilder mit den Namen der Kinder sowie ein Schild auf dem 6c steht. Die-
ses wird nun auf den pinken Kreis gesetzt.

10 Die Lehrerin erklart mir, dass gelb Ermahnungen bedeutet und rot Konsequenzen.

Auch die einzelnen Kinder kénnen einzelnen Farben zugeordnet werden.

2) Finden Sie sich mithilfe des Forums auf der digitalen seminarbegleitenden Plattform

in Zweier- oder maximal Dreier-Teams zusammen. Innerhalb dieser Teams inter-
pretieren Sie in der ndchsten Sitzung lhre Situationen sequenzanalytisch (Regeln
finden Sie auf dem Merkzettel).

11 Falls Sie keine Situation so prasent haben, dass sie diese beschreiben kdnnten, besteht
die Moglichkeit, die obige Situation zu verwenden!!

3

Die Situationsbeschreibung stammt aus einer dichten Beschreibung, die im Rahmen einer ethnographi-
schen Unterrichtsbeobachtung in dem vom BMBF geforderten Projekt ,,Fallko* angefertigt wurde. Alle
Personenangaben wurden anonymisiert.
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Merkblatt mit Regeln

Merkzettel hermeneutische Fallanalysen
(in Anlehnung an Wernet, 2009, S. 21-38)

1. Sequenzanalytisches VVorgehen: Das bedeutet, der Datenausschnitt wird Schritt fiir
Schritt interpretiert, und wir bleiben dabei in der Reihenfolge der Teilsequenzen. Im
Text wird nicht ,,gesprungen* und der Ausschnitt nicht sofort als Ganzer betrachtet.

2. Achten Sie auf Details.

3. Nehmen Sie Redepassagen wortlich. Hinterfragen Sie aber Begriffe und Aussagen
der wortlichen Rede und interpretieren Sie diese, indem Sie den Begriff oder auch
eine bestimmte Aussage in andere Kontexte stellen. Welcher Kontext wiirde zum
Begriff bzw. zur Aussage passen? Welche Bedeutung kdme dem ausgewéhlten Be-
griff oder der Aussage in diesem anderen Kontext zu? In welchen Kontexten waéren
Begriffe, die Ihnen im Transkript gegebenenfalls unpassend erscheinen, wohlge-
formt?

4. Achten Sie darauf, wie etwas gesagt wird (Performation).

5. Erfinden Sie nichts hinzu. lhre Interpretationen sollten ausgehend vom Text in-
tersubjektiv nachvollziehbar sein.

6. Gibt es wiederkehrende Auffélligkeiten im Textausschnitt? Worauf lassen diese ge-
gebenenfalls schlieRen?

Interpretations- und Reflexionsaufgaben

1) In der vergangenen Woche haben Sie eine Beschreibung einer schulischen Situation
angefertigt und nach Sequenzen geordnet. Bitte gehen Sie in dieser Woche die Situ-
ation mit lhrer Arbeitsgruppe bzw. Ihrem Arbeitsteam Sequenz fiir Sequenz durch.
Die folgenden Leitfragen kénnen Ihnen Anregungen fiir die Interpretation geben:

e  Fir welche Handlungen haben sich die Personen entschieden und was kdnnten
Alternativen sein?
Was sind Vor- und Nachteile der Handlungen bzw. der Alternativen?
Welche Situationsdeutungen und Lehrer*innenorientierungen liegen den Hand-
lungen méglicherweise zugrunde? Welche anderen Deutungen oder Lehrer*in-
nenorientierungen waren denkbar? Was wiirden diese gegebenenfalls an der
Handlung andern?

2) Wechseln Sie die Situationen innerhalb lhres Teams und interpretieren Sie auch die
weiteren Situationen lhrer Gruppe sequenzanalytisch.

3) Bearbeiten Sie im Anschluss an jede Interpretation bitte folgende Reflexionsfragen
in Einzelarbeit:

e Gab es ,,Knackpunkte* der Interpretation? Gab es Deutungen, die Sie irritiert
haben oder die fiir Sie eine neue Perspektive auf den Fall er6ffnet haben? Wel-
che waren das?

e Was konnen Sie aus diesen Erkenntnissen mdglicherweise tber sich selbst ler-
nen? Haben Sie etwas Uber sich selbst erfahren? Was?

4 Theoretischer Hintergrund

Nach Helsper (2018, S. 25f.) bleibt der je eigene sich herausbildende berufsfeldbezogene
Lehrer*innenhabitus einer Person u.a. verwoben mit ihrem vorausgehenden Schiler*in-
nen und Herkunftshabitus. In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, fiir die die in
Kapitel 3 dargestellten Reflexionen primar konzipiert sind, kann von einem entwickelten
Lehrer*innenhabitus zwar noch nicht ausgegangen werden; empirische Studien zeigen
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jedoch, dass Studierende in diese Phase bereits (berufs-)feldbezogene habituelle Dispo-
sitionen mitbringen (vgl. bspw. te Poel, 2018), die an die Dimensionen der Nahe und
Ferne zur eigenen Biographie gekniipft sind (vgl. te Poel, 2022b), und dass Studierende
in dieser Phase bspw. im Zuge von Praktika habituelle Dispositionen (weiter-)entwickeln
(vgl. te Poel, 2020, 2022a).

Die Relevanz biographischer Erfahrungen im Zuge der Herausbildung eines professi-
onellen Habitus betont auch und insbesondere der (berufs-)biographische Professions-
ansatz (vgl. bspw. Fabel-Lamla, 2018, S. 86). Biographische Selbstreflexionen wer-
den als relevant erachtet, damit ,,eigene[] biographische[] Anteile am professionellen
Handeln wirksam kontrollier[t] [und] [...] biographische[n] Ressourcen nutzbar
[ge]mach[t]* (Fabel-Lamla, 2018, S. 87) werden kénnen. Bislang stellten biographische
Reflexionen in der Lehrer*innen(aus)bildung jedoch noch ein Desiderat dar (vgl. Fabel-
Lamla, 2018, S. 83). Indem mithilfe der Reflexionsmaterialien das bewusste Einholen
biographisch gepréagter habitueller Dispositionen unterstiitzt und angebahnt werden soll,
wird dieses Desiderat aufgegriffen und bearbeitet. Da sich das Reflexionsangebot an
Lehramtsstudierende richtet, bilden die Reflexion des je eigenen Schuler*innenhabitus
und der (berufs-)feldbezogenen habituellen Dispositionen als sich anbahnende Facetten
eines Lehrer*innenhabitus dabei die primdren ,,Gegenstande* dieser Reflexion.

Wie in Kapitel 1 dargelegt, stellt die Reflexion habitueller Dispositionen eine beson-
dere Form der Selbstreflexion dar, weil die Reflexion sich auf die unbewussten Facetten
des Selbst richtet (vgl. te Poel, 2022a). Der dem Vorhaben zugrunde liegende Habitus-
begriff steht in der Linie Bourdieus, demzufolge der Habitus Muster des Denkens, Fiih-
lens und Handelns einer Person umfasst (vgl. Bourdieu, 2017/1997, S. 177), die Uber die
eigene Position innerhalb des sozialstrukturellen gesellschaftlichen Gefiiges einverleibt
sind (vgl. Bourdieu, 2020/1987, S. 730). In Anlehnung an Leonhard (2021) wird davon
ausgegangen, dass der Habitus somit im Handeln oder in den zum Ausdruck gebrachten
Gedanken ,,Spuren hinterlésst, iiber die man sich ihm gleichsam erkennend annihern
kann.

Ein besonderer Fokus der Reflexion liegt auch auf sich mit den (berufs-)feldbezoge-
nen habituellen Dispositionen der Studierenden anbahnenden Verhaltnissen der habitu-
ellen Passung oder Unpassung auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Bezie-
hung. Die Reflexion von Passungsverhaltnissen erweist sich sowohl ausgehend von
theoretischen als auch von empirischen Befunden als besonders relevant, weil Verhalt-
nisse der (Un-)Passung im schulischen bzw. unterrichtlichen Kontext theoretisch als
mehr oder weniger subtile Mechanismen der (Re-)Produktion von Bildungsungleichhei-
ten gefasst werden koénnen (vgl. bspw. Kramer, 2013). So geht die Debatte um die Re-
produktion sozialer Ungleichheiten durch das Bildungssystem (Heinrich, 2010; Solga et
al., 2009; Solga & Dombrowski, 2009) unmittelbar einher mit der Frage nach ihren Ur-
sachen (vgl. bspw. Solga & Dombrowski, 2009). Mit der Betrachtung von Verhaltnissen
der (habituellen) Passung und Unpassung im schulischen Kontext riickt das schulische
Feld mit seinen geltenden Anerkennungsordnungen und (impliziten) Normen (vgl. Kra-
mer, 2014, S. 190) sowie der geltenden Schulkultur (B6hme et al., 2015) in den Fokus,
das fiir unterschiedliche Herkunftsmilieus und -habitus (vgl. Helsper, 2018, S. 23f.) un-
terschiedlich passende Anschlussmdéglichkeiten bietet (vgl. Kramer, 2014, S. 190). Aber
auch mit Blick auf die Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion konnte bereits
empirisch gezeigt werden, dass Verhaltnisse der habituellen Unpassung auf der Ebene
der Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung Verhdltnisse der Unpassung zwischen
Schiler*innen und Schulkultur verstarken, wéahrend Passungen auf der Ebene der Leh-
rer*innen-Schiler*innen-Beziehung Verhdltnisse der Unpassung zwischen Schuler*in
und Schulkultur kompensieren kénnen (vgl. te Poel, 2021). Das vorausgehende Refle-
xionsmaterial greift diese Ergebnisse auf, mit dem Ziel, (angehende) Lehrpersonen fiir
solche Mechanismen ebenso zu sensibilisieren wie fiir eigene (unbewusste) Fokussie-
rungen und Relevanzsetzungen in ihrer moglichen Verstrickung in solche Mechanismen.

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 34-48 https://doi.org/10.11576/dimawe-6632


https://doi.org/10.11576/dimawe-6632

te Poel 44

5 Erfahrungen

Die folgenden Darstellungen basieren auf Erfahrungen und werden ergénzt und veran-
schaulicht um ausgewdhlte Fallauswertungen von Reflexionen, die von Studierenden zu
Forschungszwecken freigegeben wurden.

Mit Blick auf die eingesetzten Materialien der ersten biographischen Reflexion hat
sich insbesondere das in der ersten Reflexionseinheit eingesetzte Bild mit der neutralen
Beschreibung der Schiler*innen als hilfreich erwiesen, jeweils besondere Denk- und
Deutungsmuster der Studierenden zum Ausdruck zu bringen und damit auch sichtbar
und einholbar zu machen.

So beschreibt sich bspw. St1 im Zuge der biographischen Schiler*innenselbstrefle-
xion der ersten Reflexionseinheit als ,, sozial eingestellt* (St1_1.1.1) und betont beson-
ders die Kontakte und seinen partizipativen Umgang mit seinen Mitschiller*innen (vgl.
Stl 1.1.1), wobei deutlich wird, dass seine Selbstbeschreibungen priméar das Dazugeho-
ren fokussieren und damit das Spannungsfeld zwischen Partizipation und Ausgrenzung
als sein subjektives Thema er6ffnen (vgl. te Poel, 2022a). Aufféllig sind dann die Aus-
flihrungen von St1 zu dem in Aufgabe 2 der ersten Reflexionseinheit zu deutenden Bild:

Beide Schiiler erwecken den Eindruck eines starken Gemeinschafisgefiihls [...]. Vielleicht
waren beide zuvor mit dem Gefiihl geplagt allein zu sein. Zwei die sich zuvor alleine, mog-
licherweise, aufgeschmissen gefuhlt haben, haben in ihrem Interesse, Ansichten, Sport etc.
zueinander gefunden, wodurch aus einer Einsamkeit ein Wir entstanden ist. (Auszug aus
St1_1.2)

Sehr deutlich wird, wie sein biographisches Thema in seinen Deutungen des an sich
neutral beschriebenen Bildes zum Ausdruck kommt, da das Bild die dargestellten Inter-
pretationen von Stl als solches nicht beinhaltet. Daraus lasst sich schlieen, dass Bild-
deutungen geeignet sind, um Denkmuster als habituelle Dispositionen hier i.S.v. Fokus-
setzungen bei einer Situationsdeutung zunachst einmal manifest werden zu lassen. Damit
eine Reflexion solch habitueller Dispositionen gelingt, ware in einem zweiten Schritt das
hinter der Deutung liegende Muster als solch ein durch die eigene Biographie gepragter
Fokus einzuholen. Trotz der Vorlage gelingt aber dieser Schritt nicht, auch wenn St1
unter Aufgabe 3 der ersten Reflexionseinheit seine Interpretation und auch seine biogra-
phische Reflexion weiter fortflihrt und miteinander verbindet, wenn er schreibt:

Andererseits geht aus den Informationen nicht hervor, ob die beiden, Nick und Silas, auf-
grund von ,, Oberflichlichkeit“ von der Klasse ausgegrenzt werden. Es besteht die Moglich-
keit, dass nicht gentigend Bestrebungen unternommen wurden, auch diese Beiden vollstén-
dig mit einzubeziehen. Ich selber habe die Erfahrung gemacht, dass (fast) jeder in die Klasse
mit einbezogen werden kann. Die meisten Menschen bendtigen hierfiir nur ein Zugehen,
denn jeder mdchte nur ein Teil von etwas sein. Also warum nicht auch im Grofen als Klas-
senverband. (Auszug aus St1_1.3)

Warum die in Aufgabe 3 angelegte selbstreflexive Konfrontation, d.h. das reflexive Ein-
holen des eigenen biographischen Themas in der vorgenommenen Bilddeutung durch
den Abgleich von Bilddeutung und Selbstreflexion in Aufgabe 1, nicht gelingt, sondern
Stl seine Interpretation hier noch stérker entlang seines Themas pointiert, statt sein in
die Interpretation hineingelegtes Thema reflexiv einzuholen, kann an dieser Stelle ledig-
lich vermutet werden. So kann es in methodischer Hinsicht moglicherweise an einer zu
groRen N&he zwischen Bilddeutung und Biographie und einer somit fehlenden Konfron-
tation mit anderen Perspektiven auf das Bild liegen, die gegenliber einem Vergleich mit
der eigenen Biographie génzlich neue und andere Themen anhand des Bildes hatten er-
6ffnen kénnen. Dann wirde der eigene Fokus durch den Kontrast starker hervortreten.
In dem Fall ware zu empfehlen, zwischen der Bearbeitung von Aufgabe 1.2 und 1.3
einen Austausch iber das Bild mit ein bis zwei weiteren Kommiliton*innen zu initiieren
und die Erkenntnisse des Austausches in die dritte Reflexion einzubeziehen. Auch kann
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die emotionale Tiefe der angedeuteten und thematisierten Erfahrungen eine Rolle spie-
len. Denn dass habituelle Dispositionen gerade auch durch Emotionen zum Ausdruck
kommen und mit diesen verbunden sind, zeigt bspw. Sotzek (2019). Dann lieR3e sich das
Nicht-Gelingen, diese Dispositionen einzuholen, als Schutzmechanismus lesen, der eine
tiefere Auseinandersetzung mit dem eigenen Habitus und gegebenenfalls starken emoti-
onalen Bezligen verhindert. In diesem Fall ware grundséatzlich die Frage nach dem pas-
senden Setting der Reflexionen zu stellen und zu diskutieren, ob die Hochschule daftr
gerade oder gerade kein Ort sein kann.

Mit Blick auf die zweite Reflexionseinheit zeigt sich, dass es den Studierenden recht
gut gelingt, eine als positiv wahrgenommene Lehrperson zu beschreiben sowie ein Bild
von sich als Lehrer*in zu entwerfen. Dabei zeigen sich i.d.R. starke Parallelen zwischen
den positiv beschriebenen Lehrer*innen und dem Fokus, den die Studierenden setzen,
wenn sie ein Profil von sich als Lehrperson entwerfen. Diese Parallelitit wird im Zuge
der Begriindung der Auswahl der beschriebenen Lehrperson oft auch reflexiv eingeholt.
Beispielsweise begriindet St3 die Auswahl der von ihm beschriebenen Lehrperson wie
folgt: ,, Diese Lehrerin ist mir vielleicht besonders in Erinnerung geblieben, da sie kor-
perlich sehr anders als ich auftritt und gleichzeitig dieselbe Art von Unterricht vorgibt,
die ich auch anstrebe.  (St3_2.1)

Auch die Reflexion von Passungen oder Unpassungen sowohl zwischen dem eigenen
Selbstverstandnis als Schiller*in und dem angestrebten Lehr*innenprofil als auch von
potenziell sich prospektiv anbahnenden Passungen und Unpassungen auf der Ebene der
Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion gelingen den Studierenden an dieser Stelle
meistens. Beispielsweise schreibt St3 zunéchst zur Passung zwischen seinem Selbstver-
standnis als Schiler*in und seinem entworfenen Profil von sich als Lehrperson:

Beim Lesen der ersten Reflexion sind mir besonders Passungen in der Begeisterung fur die
fachlichen Inhalte sowie in der Wahrnehmung der Schule als einem Ort der Faszination und
gedanklicher Freiheit aufgefallen. (Auszug aus St3_2.3)

Davon ausgehend schlief3t er auf Unpassungen zwischen sich als Lehrperson und poten-
ziellen Schiler*innen, wobei St3 in dem Begriff des ,, Verkorpern/s] “ die habituelle
Ebene explizit aufgreift und zum Thema macht. Er reflektiert im Zuge der Passungsver-
héaltnisse nicht ein mogliches Lehrer*innenhandeln, sondern einen bewusst angestrebten
professionellen Lehrer*innenhabitus. Dies tut er in Abgrenzung von etwas, fir das er
nicht stehen mdchte:

Eine Unpassung konnte es dort geben, wo SuS vor sich selbst, von zu Hause aus oder vom
System mit einem grof3en Leistungsdruck konfrontiert werden, den ich in meiner Schulzeit
so nicht erlebt habe und den ich als Lehrer nicht verkérpern mdchte. (Auszug aus St3_2.3)

Erfahrungsgeman gelingen Selbstreflexionen im Zuge dieser Aufgabenkonstellation den
meisten Studierenden, so dass sich der Schluss ziehen I&sst, dass die Aufgabenstellungen
und Konstellation geeignet sind, um fiir Verwobenheiten zwischen der eigenen Schi-
ler*innenbiographie und berufsfeldbezogenen habituellen Dispositionen und fur die Be-
deutung dieser Verwobenheit mit Blick auf Passungsverhaltnisse zu sensibilisieren. Vo-
raussetzung dabei ist, dass die Studierenden in der Lage sind, schiiler*innenhabituelle
Facetten zu antizipieren, die den eigenen Praferenzen entgegenstehen. Um eine solche
Sensibilisierung soll es in dieser Phase der Lehrer*innenbildung zunéchst gehen. Sie
kann den Ausgangspunkt bilden, im weiteren Professionalisierungsprozess immer wie-
der die eigenen Fokussetzungen und mogliche Konsequenzen fiir Schiller*innen mit an-
deren habituellen Dispositionen Kritisch zu hinterfragen und bewusst einzuholen. Dies
kann allgemein im Seminarplenum auf einer Metaebene, losgeldst von den Einzelrefle-
xionen, diskutiert werden.

Die dritte Reflexionseinheit ist — wie oben beschrieben — die voraussetzungsreichste.
Im Folgenden wird der Fokus auf erfahrungsgemalie Stolpersteine und besondere Her-
ausforderungen der Reflexionseinheit gelegt.
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Wenn Studierende eine eigene beobachtete Situation verschriftlichen, kann eine Heraus-
forderung in der Neutralitat der Beschreibung bestehen. Gelegentlich enthalten die von
Studierenden angefertigten Situationsbeschreibungen bereits Interpretationen, die die
gemeinsame Fallarbeit vorstrukturieren. In der Konsequenz wird es erschwert, in der
Gruppe andere Perspektiven auf den beschriebenen Fall einzunehmen, insbesondere
wenn die Vorinterpretationen eher latent in der Beschreibung und ihrer Performation
zum Ausdruck kommen und darlber eine Konfrontation mit anderen Perspektiven, die
eine Reflexion der eigenen Deutungsfoki anregen soll, verhindern.

Auch hat sich gezeigt, dass die Studierenden, sofern sie eigene Situationsheschreibun-
gen anfertigen, oftmals Situationen wahlen, die mit ihrem (latenten) biographischen
Thema verwoben sind, so dass die ausgewahlten Situationen emotional ,,aufgeladen*
sein kdnnen. Auch hiertiber kann eine Offenheit, sich auf andere Perspektiven auf den
Fall einzulassen, erschwert werden wie dartber hinaus eine selbstreflexive Konfronta-
tion, die ein Sich-Einlassen auf andere Perspektiven voraussetzt.

Wird hingegen Fallmaterial vorgegeben bzw. vorgegebenes Fallmaterial fiir die Inter-
pretation von den Studierenden ausgewéhlt, besteht im Gegensatz zur oben genannten
emotionalen Verstrickung eine mogliche Herausforderung in einer potenziell moglichen
Unpassung des Falles zu jeweils reflexiv einzuholenden Denk- und Handlungsmustern
als habituelle Dispositionen, in dem Sinne, dass der Fall und seine moglichen Deutungen
keine Konfrontation mit solchen habituellen Dispositionen ermdglichen, die die eigene
Fallstruktur prégen, weil der Fall ein ganz anderes Thema transportiert. Im positiven
Sinne anzumerken ist an dieser Stelle die Erfahrung, dass vorgegebene Félle trotz eines
Themenschwerpunktes, den sie jeweils transportieren, oftmals Anknupfungspunkte fir
weitere Themen in sich bergen, so dass Studierende ganz unterschiedlich an sie anknip-
fen kdnnen. An dem in Kapitel 3.3 vorgegebenen sequenzierten Material lasst sich bspw.
einerseits die Frage diskutieren, woran bildungserfolgreiches Schiler*innenhandeln hier
bemessen wird und bemessen werden sollte; zum anderen aber gabe es bspw. flir St1
auch Anknipfungspunkte aus dem Blickwinkel von Ausgrenzungsproblematiken, wenn
an der Klassenraumwand Leistungsverhalten offensichtlich abgebildet und damit offen
vergleichend manifestiert wird.

Im Zuge der Reflexionen hat sich gezeigt, wie bedeutsam die Konfrontation mit an-
deren Perspektiven auf einen Fall fur die spater sich anschlieRende Selbstreflexion der
Studierenden ist. Findet keine Konfrontation mit anderen Falldeutungen statt, geht dies
erfahrungsgemaf damit einher, dass im Zuge der zuletzt angebahnten Selbstreflexion
keine kritische Distanz zum eigenen Deutungsfokus und zur eigenen Perspektive auf die
Praxissituation aufgebaut bzw. diese nicht erweitert wird. Eine weitere besondere Her-
ausforderung liegt damit in der gemeinsamen Interpretation des Fallmaterials, tber die
eine Konfrontation mit anderen Deutungen bestenfalls sichergestellt ist. In einer Ple-
numessituation kann die dozierende Person bewusst jeweils neue oder andere Deutungen
in eine gemeinsame Fallinterpretation einbringen. In Kleingruppen oder Teams gestaltet
sich dies schwieriger, kdnnte aber unter Mithilfe von Tutor*innen gelingen, die sich in
diesem Bereich eine Expertise aneignen.
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Zusammenfassung: Die hier vorgestellte Methode des Sokratischen Gesprachs
soll als eine ergédnzende Mdglichkeit der universitéren Lehre dargestellt werden.
Sie hebt sich von Vorlesungen, Seminaren, Kolloquien etc. dadurch ab, dass
der*die Dozent*in als Leiter*in des Sokratischen Gesprachs keine inhaltliche Aus-
gestaltung vornimmt. In seinem Mittelpunkt stehen philosophische Themen und
Fragen, die ,,nur mit dem Instrument des Reflektierens iiber Erfahrungen, die allen
Gesprichsteilnehmern zur Verfiigung stehen“ (Heckmann, 2018, S. 21), erarbeitet
werden kénnen. Solche philosophischen Themen kénnen Fragen zu Ethik und Wis-
senschaftstheorie, Grundfragen zu Politik und Erziehung sowie Fragen zur Struk-
tur unserer inneren Erfahrung sein. Ziel des Artikels ist erstens, ein Konzept fir
die konkrete Durchfiihrung des Sokratischen Gespréachs in Universitat und Hoch-
schule vorzustellen, um dann zweitens zu begriinden, unter welchen Voraussetzun-
gen das Sokratische Gespréch eine wichtige und sinnvolle Ergénzung des univer-
sitaren bzw. hochschulischen Curriculums darstellen kann.
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»Sokratische Methode im weitesten Sinne wird praktiziert, wo und wann
immer Menschen durch gemeinsames Erwégen von Griinden

der Wahrheit in einer Frage ndherzukommen suchen*

(Gustav Heckmann, 2018, S. 19).

1 Einleitung

Ich méchte mit einigen personlichen Bemerkungen beginnen: Das Sokratische Gesprach
habe ich 1990 im Rahmen meines Diplomstudiums P&dagogik an der Bergischen Uni-
versitat Wuppertal kennengelernt. Zum Ende des Seminars gab es die Mdglichkeit, an
einem Wochenende das Sokratische Gesprach unter der Anleitung einer der beiden Do-
zenten Jochen Niermann und Jirgen Blankenagel selbst zu praktizieren. Die philosophi-
sche Frage, die in meiner Gruppe bearbeitet wurde, lautete: ,,Was ist Verantwortung?“,
und wir haben das ganze Wochenende um ihre Beantwortung gerungen. Neu fur mich
war dieses ganz andere dialogische ,,Miteinander-in-Kontakt-Treten, das sich von ,,nor-
malen‘ Seminaren, so diskursiv und studierendenzentriert sie teilweise auch veranstaltet
wurden, unterschied, ebenso aber auch von politischen Debatten und Diskussionen und
anderen Formen der Kommunikation, wie z.B. Dienstbesprechungen, Tagungen oder
Konferenzen. Mit dieser Erfahrung hatte ich — endlich — einen Schlissel gefunden, der
meine Interessen an Philosophie und Padagogik miteinander verband.

Die wichtigste ,,Tugend* dieser Gesprachsform war und ist nach wie vor fir mich, die
Gedanken der anderen Gesprachsteilnehmer*innen genau zu erfassen, ihre Argumente,
Begrindungen und Argumentationslinien zu verstehen und die in ihnen enthaltene (in-
nere) Logik und Stringenz zunéchst einmal ,,stark zu machen®, anstatt sie sofort wider-
legen zu wollen. Diese Tugend des ,,Vertrauens in die Vernunft des*der anderen® ist die
Voraussetzung fir ein gemeinsames Fortschreiten im Sokratischen Gesprach mit dem
Ziel, dass die Teilnehmer*innen — im Sinne des ,,zwanglosen Zwangs des besseren Ar-
guments* (Habermas, 1971, S. 137) — einen Konsens anstreben.

Nach meinem Studium habe ich von 1995 bis heute regelméaRig an Sokratischen Ge-
sprachen in der Erwachsenenbildung teilgenommen.t Als ich 2012 Lehrkraft fiir beson-
dere Aufgaben in der Fakultat fur Erziehungswissenschaft an der Universitat Bielefeld
wurde, nahm ich die Mdglichkeit wahr, Sokratische Gesprache im Rahmen meiner
Lehrtétigkeit anzubieten, zundchst im fachwissenschaftlichen, seit 2019 auch im bil-
dungswissenschaftlichen Bereich. Das Sokratische Gesprach im bildungswissenschaft-
lichen Bereich soll an dieser Stelle im Vordergrund stehen, so wie es im Kontext eines
von Saskia Bender, Ina Schwarz und mir entwickelten Seminarkonzepts zu ,,Falldimen-
sionen in der padagogischen Arbeit im Studiengang ,Integrierte Sonderpddagogik
(ISP)? angeboten wird.?

Diese werden von der ,,Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren” (GSP) regelméfig an verschiedenen

Tagungsorten in Deutschland durchgefuhrt.

2 In diesem integrierten Studiengang erwerben die Lehramtsstudierenden eine doppelte Qualifikation, also
sowohl fiir ein Regelschullehramt als fiir auch ein Lehramt fiir sonderpadagogische Forderung. Das Se-
minarkonzept bestand aus drei Teilen: Im ersten Teil lehrte Saskia Bender die strukturtheoretisch fundierte
Falldimension im Anschluss an Oevermann, anschlieBend arbeitete Ina Schwarz in der geteilten Seminar-
gruppe die Falldimensionen in der klientenzentrierten Beratung und Gruppendynamik heraus, und ab-
schlieRend arbeitete ich (wiederum in der gesamten Gruppe) mit der Falldimension im Sokratischen Ge-
spréch.

8 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wurde im Rahmen der gemeinsamen

,»-Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-

dung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt

dieser Veroffentlichung liegt beim Autor.
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2. Didaktischer Kommentar zu Anwendungskontexten von
Sokratischen Gesprachen in der Lehrer*innenbildung

Dem Sokratischen Gesprach liegen im Grundsatz zwei Intentionen zu Grunde: Einerseits
verfolgt es ein philosophisch-theoretisches Interesse, das auf Erkenntnisgewinn der Teil-
nehmer*innen in philosophischen oder logisch-mathematischen Fragen zielt. Und ande-
rerseits verfolgt es ein padagogisches Interesse, das auf Orientierung im Handeln durch
Reflexion ethischer Fragestellungen und auf die Bildung von Dialog- und Analyseféhig-
keiten zielt, die die Mdglichkeit eroffnen, eigenstandiges Denken und Reflektieren sowie
Argumentieren und Begriinden einzuiiben. Das auf Konsens ausgerichtete gemeinsame
Nachdenken kann wiederum als eine bedeutsame Voraussetzung fiir das demokratische
Gemeinwesen gelten. Beide Ziele sind auch Aufgabe der Universitat: Im Rahmen ihres
Studiums sollen Studierende die erkenntnistheoretischen Grundlagen ihrer wissenschaft-
lichen Disziplin durchdringen und die ethischen und gesellschaftspolitischen Implikati-
onen ihrer spateren beruflichen und professionellen Praxis reflektieren. Das Sokratische
Gesprach bietet hierfiir einen geeigneten Raum.* Schrittweise werden die impliziten An-
nahmen, Normen und Werte aufgedeckt, hinterfragt und/oder argumentativ begriindet.
Somit fiihrt der gemeinsame Erkenntnisprozess von der konkreten Erfahrung zu immer
allgemeineren Aussagen. Die Vielfalt der Perspektiven der Teilnehmenden, die dabei
zum Vorschein kommt, macht einen wesentlichen Reiz dieser Methode aus.

In einem emphatischen Sinne kdnnte man sagen: Es geht im Kantischen Sinne um
Aufklarung der eigenen, tiefer liegenden Voraussetzungen unserer Uberzeugungen, Nor-
men und Werte, die keineswegs so Klar sind, wie wir meinen.

,,ZAbstrakte Normen realisieren sich vielmehr in kleinen Situationen und Handlungen des
Alltags. Dadurch gewinnen sie ihre Bedeutung und ihren Wert. Durch die philosophische
Reflexion wird dieser Zusammenhang systematisch aufgedeckt. Im Dialog mit anderen ha-
ben wir die Gelegenheit, Griinde fiir unsere Urteile zu formulieren, sie mit anderen Perspek-
tiven zu vergleichen und gemeinsam zu Uberprufen (Antic, 2016, S. 37).

Die oben beschriebenen padagogischen Ziele des Sokratischen Gesprachs sind nun an-
schlussfahig an das Feld Schule, in der es ebenfalls um die Bildung demokratischer Per-
sonlichkeiten geht. Der Anwendungskontext in der universitaren Lehrer*innenbildung
liegt daher aus meiner Sicht in zwei Aspekten:

1.) in der Reflexion der eigenen padagogisch-ethischen VVorannahmen, die das zu-
kiinftige Lehrer*innenhandeln pragen werden; hierbei kdnnen insbesondere Be-
urteilungsfragen im Vordergrund stehen, die im Sokratischen Gesprach bearbei-
tet werden, z.B.: Welche Verantwortung habe ich fur eine Gruppe? Unter
welchen Bedingungen darf ich Macht austiben? Welche Bedeutung hat Intuition
flir paddagogisches Handeln? etc.;

2.) in der Entwicklung von Fragestellungen, die von Schiler*innen im Rahmen des
Unterrichts sokratisch bearbeitet werden kénnen; hierflr bieten sich insbeson-
dere Was-Fragen, je nach Alter auch Beurteilungsfragen fir das Sokratische Ge-
sprach an, z.B.: Was ist Schénheit? Was ist schon? Was ist Gerechtigkeit? Was
ist Freundschaft? etc.

Fur die schriftliche Reflexion der Sokratischen Gesprache lag die Aufgabe fiir die Stu-
dierenden darin, drei Fragen zu beantworten, um die Mdglichkeiten des Sokratischen
Gespréchs fiir die Schule herauszuarbeiten: 1. Welche Bedeutung haben die Ergebnisse
des Sokratischen Gesprachs fur mein zukinftiges Lehrer*innenhandeln? 2. Welche so-

4 In diesen Fragen herrscht unter den Sokratischen Leiter*innen keine Einigkeit. Einige sehen im Erkennt-
nisgewinn das einzig genuine Ziel des Sokratischen Gesprachs. Hierbei ware zu fragen, um welchen Er-
kenntnisgewinn es sich handeln soll: Geht es um den Erkenntnisgewinn der einzelnen Teilnehmer*innen,
der sokratischen Gruppe als Ganzer oder um einen Erkenntnisgewinn in einem philosophischen oder wis-
senschaftlichen Sinne? Dieser letzte Erkenntnisgewinn diirfte eher die absolute Ausnahme bilden.
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kratischen Elemente kdnnte ich fir mein zukinftiges Lehrer*innenhandeln in meinen
Unterricht integrieren und worauf musste ich dabei achten? 3. Welche sokratischen Fra-
gen und Themen kénnte ich fir meinen Unterricht entwickeln?

Empfehlenswert ware es, bevor das Sokratische Gesprach in der Schule eingesetzt
wird, an mehreren Sokratischen Gespréchen teilzunehmen, um ein Gespur fir den
Rhythmus und das (sehr langsame) Tempo des gemeinsamen Nachdenkens zu bekom-
men.

3 Das Material: Der Ablauf von Sokratischen Gespréachen in
Seminaren

Konkret wird zu Beginn des Seminars zur Sokratischen Methode eine maximal 45-min(-
tige theoretische Einfilhrung gegeben, in der die wesentlichen theoretischen Aspekte des
Sokratischen Gespréchs referiert werden. Hierflr eignen sich die Aufsitze von Antic
(2016), Birnbacher und Krohn (2016), Gronke (1996 und 2004), Heckmann (2018), Rau-
pach-Strey (2002) und Siebert (1996). Nach dieser Einflhrung werden die Studierenden
— meist in Kleingruppen — gebeten, Aspekte zu erarbeiten, die wesentlich fiir ein ,,gutes
Gesprach* sind. Erwartungsgeméal werden diese Aspekte richtig benannt (Zuhoren,
Ausreden-Lassen, Sich-in-den*die-andere*n-Hineinversetzen, Akzeptanz, Empathie,
Verstandnis etc.), ohne dass sie mit einer tieferen Begriindung versehen werden. Diese
Ubung dient einerseits der Einstimmung in die Praxis des Sokratischen Gespréchs, in der
sich die Studierenden zugleich ihre eigenen Regeln fiir die gemeinsame Zusammenarbeit
geben, und andererseits schafft sie ein Bewusstsein daftir, dass scheinbar Selbstverstand-
liches nicht so selbstverstandlich ist, wie wir es in unseren alltdglichen Routinen vermu-
ten. Damit ist die erste Einheit von 90 Minuten abgeschlossen.

AnschlieRend werden die Studierenden gebeten, je nach GruppengréRRe auch in Klein-
gruppen, zu explorieren, mit welchen Themen, Ideen, Problemen, Entscheidungen etc.
sie derzeit befasst sind. Dieses VVorgehen stellt sicher, dass sich die Studierenden mit der
nun zu entwickelnden Fragestellung identifizieren konnen. lhre Erfahrungen bilden da-
mit den Hintergrund im Sokratischen Gesprach. Zumeist kristallisieren sich Themen und
Ideen heraus, die padagogische Grundfragen (mit teilweise politischen Implikationen)
und damit ethische Probleme padagogischen Handelns beriihren. Die Aufgabe des Do-
zenten bzw. der Dozentin besteht nun darin, genau zu verstehen, welche philosophischen
Fragen und Fragestellungen fir die spatere Bearbeitung sich hinter diesen Themen und
Ideen verbergen. Fir diesen Schritt sollte ebenfalls eine Seminarsitzung iber 90 Minuten
eingeplant werden, um den Studierenden eine Verstandigung untereinander und Ein-
libung ins selbststandige Denken zu ermdglichen. Nachdem sie also in der ersten Einheit
den formalen Rahmen konsensuell bestimmt haben, bestimmen sie nun auch den inhalt-
lichen Rahmen ihrer weiteren Zusammenarbeit. Dies geschieht ebenso konsensuell und
tragt dazu bei, dass sich alle Studierenden in dem Seminar ,,wiederfinden“ kénnen.

Der nachste Schritt ist nun das Formulieren einer konkreten Fragestellung, zu der die
Studierenden dann nach einer eigenen, selbst erlebten Erfahrung zu suchen beginnen.
Die Fragestellungen betreffen haufig die Themen Verantwortung, Freiheit, Gerechtig-
keit oder Normen und Werte (z.B. Was ist Verantwortung? Kann es gute Griinde geben,
flir die Freiheit sein Leben zu riskieren? Unter welchen Bedingungen darf ich gegen die
Werte anderer verstoRen? etc.), aber auch zu den Themen Gliick, Normalitat oder Spra-
che (z.B. Was bedeutet es, ein gelingendes Leben zu filhren? Soll ich mich an Normalitét
orientieren? Wann ist Sprache diskriminierend? etc.). Die genaue Formulierung einer
Fragestellung ergibt sich erst in der konkreten Auseinandersetzung im Seminar. Hierbei
stellen die Erfahrungen der Studierenden (quasi) schon eine erste Antwort auf die Aus-
gangsfrage dar (so konnte z.B. zu der Frage ,,Was ist Verantwortung? die Erfahrung
erzéhlt werden, jemandem nach einem Unfall Erste Hilfe geleistet zu haben). Diese Er-
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fahrungen werden gesammelt und mit Namen versehen an einer Flipchart notiert. An-
schlieend geht es um die gemeinsame Auswahl einer der von den Studierenden ge-
machten Erfahrungen, die traditionell als Beispiel des Sokratischen Gesprachs betitelt
wird. Hierbei spielen mehrere Aspekte eine wichtige Rolle: 1. die Geeignetheit des Bei-
spiels (Aufgabe der Leitung/des*der Dozent*in), d.h., es muss auf die Ausgangsfrage
passen, sollte nicht zu komplex sein und darf keine negative Antwort auf die Ausgangs-
frage bilden, 2. die Einigung der Seminarteilnehmer*innen auf ein Beispiel und 3. ihre
Bereitschaft, als Beispielgeber*in der Gruppe und dem Gespréch zu dienen (emotional
sollte die im Beispiel erzahlte Erfahrung in dem Sinne abgeschlossen sein, dass es sich
um keine akut belastende Situation handelt).

In einem dritten Schritt wird nun das Beispiel gemeinsam formuliert und aufgeschrie-
ben. Dieser Schritt kann ebenfalls mit 90 Minuten veranschlagt werden. Es geht nicht
nur um das Formulieren des Beispiels. Durch das gemeinsame Aufschreiben beginnt
durch genaues Nachfragen ein gemeinsamer Verstehensprozess, der dann fir die Bear-
beitung der Ausgangsfrage bedeutsam wird. Damit ist der erste Teil des Sokratischen
Gesprachs abgeschlossen.

Ist das Beispiel zur Zufriedenheit aller Studierenden formuliert, beginnt der Ubergang
zum zweiten Teil, in dem nun die Strukturelemente des Beispiels im Hinblick auf die
Ausgangsfrage herausgearbeitet werden sollen. Dieser Ubergang gestaltet sich haufig
nicht so leicht. Es gibt mehrere Méglichkeiten fur die Leitung, den Prozess nun zu len-
ken:

1. Die*der Beispielgeber*in beurteilt selbst, inwiefern ihre*seine Erfahrung ein Bei-
spiel fur die Ausgangsfrage ist. Dieses Vorgehen erzeugt haufig Widerspruch bei den
anderen Teilnehmer*innen, sodass neue Fragen oder andere Urteile von ihnen for-
muliert werden, durch die der gemeinsame (Forschungs-)Prozess fortgefiihrt werden
kann.

2. Die Leitung fragt, welche (Teil-)Fragen notwendigerweise beantwortet werden mis-
sen, um die Ausgangsfrage beantworten zu kénnen. Diese Teilfragen werden dann
auf der Flipchart festgehalten und fiir den Fortgang des Gesprachs gewichtet.

3. Die Leitung bittet die Teilnehmer*innen, genau zu lokalisieren, wo sie im Beispiel
den wichtigsten Aspekt flr die Beantwortung der Ausgangsfrage vermuten. Mit die-
ser LenkungsmaRnahme kann es geschehen, dass mehrere Aspekte im Beispiel ge-
nannt werden, sodass sich auch hier ein gemeinsamer Aushandlungsprozess initiieren
lasst.

Ist dieser Schritt durch eine der drei LenkungsmaRnahmen gegliickt, entwickelt sich zu-
meist eine sehr lebendige, konzentrierte Arbeit, die sich am Beispiel und an den Fragen,
die nun entstehen, orientiert. Die Aufgabe der Leitung besteht im Folgenden darin, fir
die gegenseitige Verstandigung zu sorgen. Hierbei ist es einerseits wichtig, dass Lei-
ter*innen einen gewissen Vorsprung in der Erfahrung mit philosophischen Fragen ha-
ben, und andererseits, dass sie in bestimmten Situationen ,,dariiber wachen, daf} die im
Gesprach auftretenden Chancen, daf3 die Teilnehmer einen Gewinn an Klarheit erfahren,
genutzt werden® (Heckmann, 2018, S. 31). Denn sonst kénne das Interesse an dem Ge-
spréch erlahmen.
Raupach-Strey formuliert es so:

,,Die Aussagen, die ausgehend von einem Erfahrungsbeispiel formuliert werden, werden im
weiteren Gesprachsverlauf auf ihre Voraussetzungen befragt und einer gemeinsamen Gil-
tigkeitspriifung unterzogen, wobei wichtige Sétze an der Tafel 0.4. fir alle sichtbar festge-
halten werden. Im Fortgang des Nachdenkens entstehen dann weitere Fragen und weiterer
Klarungsbedarf, der ebenso bearbeitet wird; das Gespréch kann sich sehr verzweigen. Da
bei jedem Schritt auf die Verstandigung aller Gruppenteilnehmer/innen geachtet wird, geht
das Gesprach im Allgemeinen langsam vonstatten, was aber der Klarheit der AuRerungen
und Gedanken zugutekommt. Nach Mdéglichkeit wird jedem ernst zu nehmenden Einwand
oder Zweifel nachgegangen* (Raupach-Strey, 2002, S. 25).
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Ein weiteres wichtiges Element, das Heckmann als ,,Instrument zum Fruchtbarmachen
der Gespriche* nennt, ist das so genannte ,,Metagesprich* (Heckmann, 2018, S. 23). In
ihm wird Uber das Sokratische Gespréch selbst reflektiert. Es bietet eine Art superviso-
rischen Raum, in dem die Teilnehmer*innen ihre ,,Unzufriedenheit” mit dem Gesprach
duBern konnen. Hierbei ist Heckmanns ,,Motto: Jedes Unbehagen mul3 artikuliert wer-
den‘ (Heckmann, 2018, S. 23). Die Leitung ist nun ein*e Teilnehmer*in unter allen an-
deren; gleichwohl beschreibt Heckmann, dass ihr eine wichtige Rolle zukommt, insbe-
sondere dann, wenn die Leitung fur ihren Leitungsstil kritisiert wird.

Fur den universitaren Kontext halte ich das Metagespréch fir ein sehr wichtiges Ele-
ment und erachte es als nahezu gleichwertig zum Sachgespréch, weil es den Studieren-
den die Moglichkeit eroffnet, Kritik moderat zu dulRern und zu begriinden und dadurch
Konflikte, die in jeder Gruppe latent virulent sind, besprechbar zu machen. Hier ist auch
der Ort, an dem Uber die Gelingensbedingungen des Sokratischen Gesprachs im Schul-

unterricht reflektiert und diskutiert werden kann.®
Idealtypisch kénnte man den Ablauf des Sokratischen Gespréachs wie folgt skizzieren:

Tabelle 1: Tabellarische Ubersicht iiber den Ablauf eines Sokratischen Gespréch in
Hochschule und Universitat (eigene Darstellung)

Seminareinheiten

Ziel

Der*die Dozent*in gibt eine theoretische
Einfhrung in das Thema (45 — 60 Minuten)

Die Studierenden sind mit dem Sokrati-
schen Gesprach vertraut.

Die Studierenden erarbeiten — in Klein-
gruppenarbeit — die wesentlichen Merk-
male eines guten Gespréachs und stellen ihre
Ergebnisse im Seminar vor (30 Minuten).

Die Studierenden geben sich selbst die Re-
geln der weiteren Zusammenarbeit im Sok-
ratischen Gesprach.

Die Studierenden explorieren Themen, mit
denen sie aktuell in ihrer Lebenswelt oder
ihrem Studium beschéftigt sind. und wah-
len ein Thema aus (bis zu 90 Minuten).

Die Themen der Studierenden dienen zur
Findung der Sokratischen Fragestellung
und foérdern die Identifikation mit dieser.

Anhand des ausgewahlten Themas wird
eine Fragestellung formuliert (30 Minuten).

Die Studierenden verstehen, dass das Fin-
den einer geeigneten philosophischen Frage
nicht so einfach ist.

Anhand der sokratischen Fragestellung
werden selbst erlebte Erfahrungen der Stu-
dierenden gesammelt, und eine Erfahrung
dient dann als Beispiel fur das nun begin-
nende sokratische Sachgesprach (60 Minu-
ten).

Das Beispiel wird von den Studierenden
durch einen gemeinsamen Konsens gefun-
den.

Das Sokratische Sachgespréch (immer 90
Minuten, empfehlenswert sind mindestens
3 — 4 Einheiten a 90 Minuten).

Die Studierenden philosophieren die sokra-
tische Frage anhand des gewdhlten Bei-
spiels.

Das Metagesprach (Zeit abhéngig davon,
welche Probleme und Konflikte in der
Gruppe vorhanden sind).

Den Studierenden wird die Mdéglichkeit er-
Offnet, moderat Kritik zu duBern und zu be-
grinden und dadurch Konflikte, die in
Gruppen auftauchen konnen, besprechbar
zu machen.

5 Als weitere Lektiire sei hier die Dissertation von Klaus Draken: Sokrates als moderner Lehrer (2011)

empfohlen.
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4 Theoretischer Hintergrund

Die Methode des Sokratischen Gesprachs geht auf einen Vortrag des Philosophen Le-
onard Nelson® vom 11. Dezember 1922 zuriick, den er vor der Padagogischen Gesell-
schaft Gottingen gehalten hat. Gustav Heckmann’, der die Methode des Sokratischen
Gesprachs entscheidend nach 1945 in Deutschland geprégt und weiterentwickelt hat,
horte diesen Vortrag, und anschlieend ,,stand sein Entschluss fest, das Sokratische Ge-
spréch als Aufgabe zu wihlen und sich dieser Aufgabe ganz zu widmen* (Krohn, 2018,
S.212). In diesem Vortrag formuliert Nelson, dass die Kunst sei, nicht ,,Philosophie,
sondern Philosophieren zu lehren, nicht die Kunst, Gber Philosophen zu unterrichten,
sondern Schiiler zu Philosophen zu machen* (Nelson, 2016, S. 21). Im weiteren Verlauf
der Rede fiihrt Nelson fiir die sokratische Methode die zwei groRen Traditionslinien der
Aufklarung zusammen, die ich hier nur kurz skizzieren mochte, ohne dezidiert auf ihre
theoretischen und philosophischen Implikationen im Einzelnen einzugehen: 1. die sok-
ratische Mdeutik und 2. die Aufkl&rungsphilosophie in der Nachfolge von Immanuel
Kant (1724-1804), bei Nelson insbesondere Jakob Friedrich Fries (1773-1843).

Im Anschluss an den historischen Sokrates, der selbst nichts Schriftliches hinterlassen
hat und der insbesondere in den Dialogen Platons auftritt, wird diese Methode ,,sokra-
tisch“ genannt, weil sie ,,von dhnlichen didaktischen und erkenntnistheoretischen Vo-
raussetzungen ausgeht, in denen es

,,darauf ankommt, den Dialogpartner die Wahrheit selbst finden zu lassen, dass die Wahrheit
jedem verstédndigen und gutwilligen Menschen gleichermaflen zugénglich ist und dass das
Finden der Wahrheit nicht nur den Mut verlangt, sich seines eigenen Verstandes zu bedie-
nen, sondern — weil die Wahrheit vielfach hinter dem Schleier der Konventionen, des Vor-
urteils und der Illusion verborgen ist — auch eine gewisse Willensanstrengung, die Uberwin-
dung von Denkfaulheit und Konformismus* (Birnbacher & Krohn, 2016, S. 7).

In dieser Formulierung klingt nun zugleich der Anspruch der Aufklarung an, wie ihn
Kant in seinem Aufsatz ,,.Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldarung?“ in der Berlini-
schen Monatsschrift, Dezember-Heft von 1784, als den ,,Ausgang des Menschen aus
seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit™ formuliert hat (Kant, 1994/1784, S. 9). Kant
thematisiert in ihm den Fortschritt und die Freiheit menschlicher Praxis im Spannungs-
feld von Offentlichkeit und Privatheit. Es ist der Gebrauch der Vernunft im éffentlichen
Résonnement, der zu einer gemeinsamen Selbstaufklarung des Menschen fiihren soll.

& Leonard Nelson (1882-1927) war Philosoph und Mathematiker. Er verfolgte mit seinen philosophischen,
politischen und padagogischen Tétigkeiten einen ,,Ethischen Sozialismus* (Neifler, 2019, S. 31), dessen
Grundlage das Sittengesetz fiir eine humane und gerechte Gesellschaft sein sollte. Aus ihm leitete er ,,seine
Rechtsnormen und die ethischen und padagogischen Grundsatze ab, die das politische Handeln leiten und
die Freiheit, Gleichheit und Wiirde aller Biirger sichern sollten* (Neif3er, 2019, S. 31). Deshalb griindete
eru.a. 1919 den ,,Internationalen Jugendbund®, 1922 die ,,Philosophisch-politische Akademie* (die dieses
Jahr 100-jdhriges Jubildum feiert) und 1926 die Partei ,,Internationaler Sozialistischer Kampfbund®. 1923
Ubernahm er gemeinsam mit Minna Specht, der ersten Leiterin der Odenwaldschule nach 1945, die Lei-
tung des Landerziehungsheims Walkemiihle, dem dann spéater auch Gustav Heckmann angehérte (vgl.
auch Siebert, 2002, und Neifer, 2019).

7 Gustav Heckmann (1898-1996) war zunachst von 1927 bis 1932 (mit Minna Specht) Lehrer in dem von
Leonard Nelson erdffneten Landerziehungsheim Walkemihle bei Melsungen/Hessen in der Erwachse-
nenabteilung. Nach der SchlieBung durch die Nationalsozialisten fiihrte er die Kinderabteilung in Déne-
mark und England. Nach dem Krieg wurde er 1946 Professor fiir Philosophie und Padagogik an der Pa-
dagogischen Hochschule Hannover (vgl. auch Krohn, 2018). In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu
erwdhnen, dass Heckmann sich von entscheidenden Positionen Nelsons verabschiedet: von dessen dog-
matischem Wahrheitsbegriff und seinem darin begriindeten ethischen Sozialismus. Heckmann bindet —
&hnlich wie Habermas — die Erkenntnis/Wahrheit ,,an das Kriterium strenger, kommunikativer Priifung
von Argumenten, an einen Reflexionsprozel? (1), der zwar nie abschlieRbar ist, in dem aber im Prinzip
immer ein rationaler Konsens der Beteiligten erarbeitet werden kann, ein Konsens, der verantwortbare,
also an Kriterien priifbare praktische Entscheidungen jenseits blof3 individueller ,guter Absichten® ermog-
licht* (Klafki, 2002, S. 101f.). Und damit einher geht seine ,,Einsicht in die Unverzichtbarkeit des Demo-
kratieprinzips* (Klafki, 2002, S. 102), das er gegen das Flhrerprinzip Nelsons setzt.
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5 Erfahrungen mit Sokratischen Gespréachen in der Universitat

In diesem Aufsatz wird konkret beschrieben, wie Sokratische Gespréche in universitaren
Seminaren durchgefiihrt werden kénnen. Hierbei gibt es institutionelle Bedingungen, die
fiir eine Durchfiihrung beriicksichtigt werden sollten, denn ,,ein Einsatz des sokratischen
Gesprachs in einwéchigen Seminaren der Erwachsenenbildung [ist] etwas grundsétzlich
anderes [...] als ihr Einsatz im Unterricht* (Draken, 2011, S. 43) resp. in Seminaren von
(Fach-)Hochschulen oder Universitaten:

5.1 Sokratisches Gespréch im Masterstudium

Ich empfehle die Durchfiihrung von Sokratischen Gesprachen fir das Studium im Mas-
ter, da es hier —aus meiner Erfahrung — auf eine gréfRere Resonanz stof3t als im Bachelor.
In Bachelorseminaren war es weniger anschlussfahig an die Erwartungen der Bachelor-
student*innen. Eine Erklarung kénnte sein, dass die Studierenden im Bachelor noch sehr
an manifesten Inhalten orientiert sind. Auch war bei den Masterstudierenden eine hohere
Selbstverpflichtung der regelmaligen Teilnahme zu beobachten, die eine wichtige Vo-
raussetzung fiir das Gelingen eines Sokratischen Gesprachs darstellt.

5.2 Zeit und Gruppengrolie

Es empfiehlt sich, Sokratische Gesprache wie in der Erwachsenenbildung als Blockver-
anstaltung anzubieten, denn eine zeitliche Fragmentierung des Sokratischen Gespréchs
(z.B. durch einen wdchentlichen Seminarrhythmus) erschwert die Anknilipfung an die
jeweils letzte Sitzung. Auch sollte die Gruppe maximal zwolf Studierende umfassen,
damit ein intensiver Austausch gelingen kann.

5.3 Entkopplung von Teilnahme und Benotung

Raupach-Strey halt das dargestellte institutionelle Spannungsfeld im hochschulisch-uni-
versitaren Bereich (und auch fir in der Schule) prinzipiell fur bearbeitbar (Raupach-
Strey, 2002, S. 359ff. und S. 389ff.). Sie charakterisiert das Sokratische Paradigma als
»eine Vorstellung, ein Konzept [...] ein ,Ideal® —, das in die jeweiligen Realitatsbedin-
gungen hinein zu iibersetzen ist™ (Raupach-Strey, 2002, S. 366), fiir die ,,,Lehre* an der
Hochschule sogar [v]ergleichsweise einfacher (Raupach-Strey, 2002, S. 393). Meiner
Beurteilung nach ist es wichtig, eine klare Trennung von Teilnahme und Benotung
sicherzustellen, weil die im Sokratischen Gesprach erworbenen Erkenntnisse keine be-
notbaren Leistungen darstellen. Anders als in der Erwachsenenbildung, bei der die Teil-
nehmer*innen z.B. an den Veranstaltungen der ,,Gesellschaft fiir Sokratisches Philoso-
phieren (GSP) teilnehmen, ist das Sokratische Gespréch in der Universitit institutionell
anders gerahmt. In der Universitéat bin ich als angestellter Dozent Agent der Institution,
der Leistungen von Studierenden bewerten und benoten muss. Deshalb diirfen sich die
Wortbeitrage und das Engagement der Studierenden im Sokratischen Gesprach nicht mit
den benotbaren Leistungen vermischen. Daher pladiere ich dafiir, die engagierte Teil-
nahme mit einer Studienleistung® zu versehen, das Fiihren eines Protokolls tber alle Sit-
zungen mit einer unbenoteten Einzelleistung und das Erstellen einer 15-seitigen Hausar-
beit mit einer Einzelleistung, die benotet werden kann.

8 Mit ,,Studienleistung ist in der Fakultit fiir Erzichungswissenschaft an der Universitéit Bielefeld eine

aktive Beteiligung der Studierenden am Seminar verbunden, die mit (je nach Dozent*in) unterschiedlichen
Leistungen (aktiver und regelméaRiger Teilnahme, Stundenprotokoll oder Referat etc.) dokumentiert wird.
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5.4 Studentische Perspektive

In den Abschlusssitzungen der jeweiligen von mir durchgefiihrten Sokratischen Gespra-
che jedenfalls wurden diese von den Student*innen insgesamt sehr positiv bewertet. Ein
Grund liegt darin, dass in allen Sokratischen Seminaren durch die intensive Gespréchs-
und Dialogform eine relativ groRe N&he zwischen den Student*innen untereinander und
auch zu mir, dem Dozenten, entstanden ist. Ein weiterer Grund kdnnte sicherlich auch
darin liegen, dass es im Seminar aul3er der Teilnahme keine weiteren Anforderungen zu
erbringen gab, die zu einem Studium natUrlich auch dazugehdren (Texte lesen und vor-
bereiten, Referate halten etc.). Aber ich bin davon Uberzeugt, dass sich die positive Be-
wertung darin nicht erschopft, wie ich anhand eines Auszuges aus dem Essay eines*einer
Studierenden zeigen mdchte. Er*sie schreibt zum Ende seiner*ihrer Ausfuhrungen, wel-
chen Erkenntnisgewinn er*sie aus dem Sokratischen Gesprach gewonnen hat:

Die Erfahrungen, die ich wéhrend unseres Sokratischen Gespréchs gesammelt habe, berei-
cherten sowohl mein privates Leben als auch mein paddagogisches Fachwissen. Damals war
auch mein personliches Beispiel ,,im Rennen*, um das Thema des Seminars zu sein, aber
ich war lieber dagegen, weil es zu speziell und schwer zu verallgemeinern ist. Natirlich
kann das Dilemma der Auswanderung typisch sein, aber ich war zufallig allein in der
Gruppe mit meiner Biografie. Es ist zweieinhalb Jahre her, als meine Familie die schwierige
Entscheidung getroffen hat, dass wir nach einem zweijahrigen Aufenthalt in X-Stadt nicht
nach Y-Land zuriickkehren, sondern in Deutschland bleiben. Mithilfe unserer Definition von
Entscheidung habe ich auch meine Geschichte umgewertet: Friiher habe ich so gedacht,
dass unser Motiv zur Auswanderung nur kognitive Aspekte hatte; jetzt nach dem Seminar ist
mir klar geworden, dass man immer auch mit emotionalen Faktoren, sogar auch mit Irrita-
tionen rechnen soll. An der ersten Stelle stand die bessere Zukunft fur unsere Kinder und in
diesem Motiv kann man nur schwer zwischen Kognition und Emotion unterscheiden. Riick-
blickend sehe ich, dass wir von immer mehr Faktoren in der Politik [in meinem Heimatland;
Anm. H.-P.G.] irritiert waren und uns allm&hlich von diesem toxischen 6ffentlichen Leben
abwenden und in Deutschland Ruhe finden wollten. Aber das Sokratische Gespréach hilft mir
nicht nur beim Zurlckblicken, sondern auch bei meinen Zukunftsvorstellungen. Wenn ich
nach vorne schaue, kann ich mir mich als Padagogiklehrer gut vorstellen und wie gesagt,
ich finde das Sokratische Gesprach auch sehr hilfreich im Padagogikunterricht. Ich habe
immer Schwierigkeiten, mit einer Lerngruppe zusammen eine treffende Leitfrage zu formu-
lieren oder im Allgemeinen Unterrichtsgespréache professionell zu leiten. Diese Schwierig-
keiten habe ich auch mehrmals bei den Nachbesprechungen der Unterrichtsbesuche ange-
sprochen und nicht immer gute Losungstipps bekommen (ich habe ebenso bemerkt, dass die
Fachleiterinnen mich mit gezielten Fragen zur richtigen Antwort nahergebracht haben —
das war auch eine Art von Sokratischem Gespréch). Die oben erwahnten Ph&dnomene sind
eine logische Konsequenz der Idee vom selbststéandigen Lernen und in diesem Diskurs spie-
len die Lehrerinnen und Lehrer eine &hnliche Rolle wie der Gespréchsleiter im Sokratischen
Dialog: Beide sollen nur als ,, Hebamme *, also nur als Begleiter agieren.

5.5 Erfahrungen mit dem Sokratischen Gesprach an der Universitat

Beim Sokratischen Gespréch handelt es sich —wie oben schon erwahnt —um eine andere
Form des Lernens als es ,,normalerweise* in der Universitit iiblich ist. Die in Kapitel 5.4
beschriebene Néhe, die in einem Sokratischen Gesprach durch das gemeinsame Engage-
ment entsteht, sollte durch den*die Dozent*in als sokratische*n Leiter*in immer wieder
reflektiert werden, um der Gefahr einer Entgrenzung vorzubeugen.® Fir das Sokratische
Gesprach hélt Heckmann z.B. ausdriicklich fest, dass im Sokratischen Gespréach keine
»individuelle psychische Problematik* (Heckmann, 2018, S. 22) bearbeitet werden darf.

Eine solche Reflexion scheint mir immer dann besonders notwendig zu sein, wenn ,,weiche Methoden in
das Curriculum einer Universitat oder (Fach-) Hochschule aufgenommen werden, seien es gruppendyna-
mische Trainings, supervisorische Formate, psychoanalytische oder personzentrierte Selbsterfahrung oder
&hnliche Formate.
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Im Verlauf der Sitzungen und in den Metagesprachen wird von den Studierenden immer
wieder ein Staunen darliber geduRert, dass man sich so lange mit einer einzigen Frage
auseinandersetzen kann. Ihre Vermutung zu Beginn der Sokratischen Gesprache ist, dass
die aufgeworfenen Fragen und Themen doch schnell zu beantworten seien. Eine typische
Situation ist, dass die Studierenden zunéchst eine Definition erarbeiten mdchten, um
diese dann auf das Beispiel anzuwenden. Ein typisches Reaktionsmuster ist daher haufig,
bei Wikipedia nachzuschlagen oder Erkenntnisse aus anderen Seminaren einzubringen.
Ich beharre dann darauf, dass dies nur eine mdgliche Antwort darstellt und wir am Ende
des Gesprachs einen Vergleich mit unseren Erkenntnissen ziehen werden, die von ihnen
dann meistens als viel reichhaltiger bewertet werden.

6 Ausblick

Abschlieend mdchte ich noch zwei Aspekte benennen, die ich fur die Weiterentwick-
lung des Sokratischen Gesprachs in universitaren Seminaren fur wichtig erachte:

Der erste Aspekt betrifft die konzeptionelle Weiterentwicklung des Sokratischen Ge-
spréchs im universitaren Kontext. Hier ware es aus meiner Sicht wichtig, mit den Frage-
stellungen und Erkenntnissen des Sokratischen Gespréchs einen Transfer zu den jewei-
ligen wissenschaftlichen Disziplinen, ihren Grundlagen und Theorien herzustellen. Fir
die Erziehungs- und Bildungswissenschaften konnte dies z.B. bedeuten, einen Vergleich
der Ergebnisse des Sokratischen Gespréchs mit den traditionellen Grundfragen zu Bil-
dung, Erziehung, Sozialisation, Unterricht, Lernen etc. herzustellen oder zu priifen, wel-
che theoretischen VVorannahmen aufgrund der Ergebnisse in erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Studien zu treffen sind.

Der zweite Aspekt betrifft die Erforschung des Sokratischen Gesprachs im universi-
tren Kontext selbst: Hier kénnte zu fragen sein, inwieweit das Sokratische Gesprach
seinem eigenen Anspruch einer anderen Form des Lernens im universitaren Curriculum
gerecht wird oder inwieweit (moglicherweise doch) die latenten Strukturen der instituti-
onellen Praxis durchschlagen. Denkbar waren Auswertungen von Protokollen und Tran-
skripten Sokratischer Gesprache mit qualitativen Forschungsmethoden, mit denen sich
zeigen lassen musste, ob und inwieweit das Sokratische Gespréch tatséchlich als Erwei-
terung des universitaren Curriculums geeignet ist.
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Zum Seminar
wSozialisation und Behinderung*

Einblicke in ein auf die personliche Haltung und die Emotionen
von Seminarteilnehmenden mit Blick auf das Thema ,,Behinderung*
ausgerichtetes Seminarkonzept

Karsten Exner!”™ & Lilian Streblow?!

L Universitat Bielefeld
* Kontakt: Universitat Bielefeld,
Postfach 10 01 31, 33501 Bielefeld
karsten.exner@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Das Thema ,,Behinderung® sowie Begegnungen mit beein-
trachtigten Personen kénnen bei nichtbeeintrachtigten Menschen — und somit ggf.
auch bei Lehramtsstudierenden — Unsicherheiten und Angste auslosen. In diesem
Beitrag wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das darauf ausgerichtet ist, ange-
hende Lehrkrafte mit unterschiedlichen Lebensbedingungen beeintrachtigter Men-
schen, deren Sicht auf Behinderung und deren Problemlagen im Hinblick auf ge-
sellschaftliche und soziale Bedingungen vertraut zu machen. Zentrales Anliegen
ist es dabei, die Teilnehmer*innen mit ihren eigenen Erfahrungen, Unsicherheiten
und Angsten im Hinblick auf Behinderung bzw. beeintrachtigte Menschen zu kon-
frontieren und sie zu ermutigen, ihre (emotionale) Beziehung zum Thema zu kl&-
ren, um ihnen so fir ihre spatere Tatigkeit in beruflichen Kontexten (zum Beispiel
in der Schule als Lehrkraft) einen sicheren Umgang mit beeintréchtigten Personen
und deren Bedarfen zu erméglichen. In diesem Seminar steht nicht allein die Ver-
mittlung von Fakten im Vordergrund, sondern das inhaltliche Interesse, die per-
sonliche — durch die eigene Biografie gepragte — Haltung sowie die Emotionen der
Teilnehmenden bei der Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Behinderung®. Die
Teilnehmenden sind an der inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung des Se-
minars beteiligt. In diesem Beitrag werden die hochschuldidaktische Konzeption,
die theoretische Fundierung und die bisherigen Erfahrungen mit dem Seminar er-
lautert und Materialien zur Nachnutzung zur Verfugung gestellt.

Schlagwérter: Behinderung; Seminar; Einstellung; selbst organisiertes Lernen
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1 Einleitung

Ausgehend von der Beobachtung, dass das Thema ,,Behinderung und Begegnungen mit
beeintrachtigten Personen bei den meisten nichtbeeintrachtigten Menschen — und somit
ggf. auch bei Lehramtsstudierenden — Unsicherheiten und Angste ausl6sen, wird ein Se-
minarkonzept vorgestellt, das darauf ausgerichtet ist, angehende Lehrkrafte mit unter-
schiedlichen Lebensbedingungen beeintréchtigter Menschen, deren Sicht auf Behinde-
rung und deren Problemlagen im Hinblick auf gesellschaftliche und soziale Bedingungen
vertraut zu machen. Das Seminarkonzept ist ein Produkt der wissenschaftlichen Teil-
maBnahme , Kritische reflexive Praxisorientierung zum Heterogenen Selbst des Biele-
felder Projekts der ,,Qualitéitsoffensive Lehrerbildung* BiProfessional®.

Zentrales Anliegen ist es dabei, die Teilnehmer*innen mit ihren eigenen Erfahrungen,
Unsicherheiten und Angsten im Hinblick auf Behinderung bzw. beeintrachtigte Men-
schen zu konfrontieren und sie zu ermutigen, ihre (emotionale) Beziehung zum Thema
zu Kklaren, um ihnen so fur ihre spatere Téatigkeit in beruflichen Kontexten (zum Beispiel
in der Schule als Lehrperson, aber auch in anderen Tatigkeitsfeldern) einen sicheren Um-
gang mit beeintréchtigten Personen und deren Bedarfen zu ermdglichen.

Geeignet ist fiir dieses Anliegen das Seminarthema ,,Sozialisation und Behinderung®,
da Sozialisation einem universellen Prinzip unterliegt und somit beliebige Lebenszusam-
menhange als Bezugsthemen fiir die Vermittlung und Bearbeitung des oben genannten
Anliegens herangezogen werden kénnen. Dabei ist es unter anderem mdéglich, auf Sozi-
alisationserfahrungen der Seminarteilnehmenden zuriickzugreifen, um diese zum Bei-
spiel mit Erfahrungen beeintrachtigter Menschen in Beziehung zu setzen und so gemein-
sames und unterschiedliches Erleben herauszuarbeiten.

Auch wenn auf diese Bezug genommen wird, steht in dem Seminar nicht allein die
Vermittlung von Fakten im Vordergrund, sondern das inhaltliche Interesse und die Emo-
tionen der Teilnehmenden, die bei der Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Behinde-
rung* ausgeldst werden. Dementsprechend werden die Teilnehmenden von Anbeginn an
aktiv (zum Beispiel durch die gemeinsame Gestaltung eines Seminarplanes) an der in-
haltlichen und organisatorischen Gestaltung des Seminars beteiligt. Zudem geht es da-
rum, eine offene und durchaus kontroverse Diskussionskultur im Seminar herbeizufih-
ren (Motto: ,,auch der Dozent bzw. die Dozentin ist zu hinterfragen bzw. kritisierbar),
um so zu gewahrleisten, dass die Seminarteilnehmenden ihre Fragen und Anliegen offen
einbringen, austauschen und diskutieren kénnen.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Lehrkontext des Seminars

Das Seminar ist so konzipiert worden, dass es von Studierenden aus unterschiedlichen
Studiengéngen besucht werden kann. So wird die Veranstaltung aktuell vor allem von
Lehramtsstudierenden im Bachelor als Teil ihres fachlichen Grundlagenmoduls studiert
(die korrespondierende Wahlpflichtveranstaltung in diesem Modul heift ,,Bildung, Er-
ziehung, Sozialisation, Inklusion*). Uberdies nehmen Studierende der Erziehungswis-
senschaft an dem Seminar als Element des Moduls ,,Erziehungswissenschaftliche For-
schung in Theorie und Empirie“ und Soziologiestudierende fiir das Modul ,,Korper und
Gesundheit“ teil. Allen Studierenden ist es mdglich, im Rahmen des Seminars eine Stu-
dien- und Prifungsleistung zu erwerben. Fir die zu erbringenden Leistungen werden
individuelle Themen fir schriftliche Ausarbeitungen, mindliche Seminarbeitrdge oder

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Verdoffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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mindliche Einzelpriifungen abgesprochen. Die Umfénge der zu erstellenden Seminarar-
beiten variieren dabei — je nach jeweiliger Modulzuordnung — zwischen 1.200 und 4.500
Zeichen, miindliche Priifungen haben eine Lange von 30 Minuten, und Seminarvortrage
haben in der Regel eine Lange von 20 Minuten.

2.2 Kommunikation im Seminar

Aufgrund des partizipativen und biografischen Seminarzugangs, der in den folgenden
Abschnitten noch naher erldutert wird, ist fir das Gelingen des Seminars eine offene,
vertrauensvolle und den Studierenden zugewandte Kommunikation von besonderer
Wichtigkeit. Nur wenn die Seminarteilnehmer*innen das Geflhl haben, ihre Anliegen
ohne Einschrénkungen einbringen zu kénnen, werden sie bereit sein, sich zu 6ffnen und
aktiv in Diskussionen einzubringen. Die Seminarteilnehmer*innen missen von Anfang
an die Erfahrung machen, dass sie jegliche Belange im Seminar duBern kénnen, ohne
negative Reaktionen erwarten zu mussen. Das heil’t, dass der*die Dozent*in Aussagen
—auch wenn diese nicht sachgerecht sind — personenzugewandt aufgreift, sachlich ein-
ordnet und im Seminar zur Diskussion stellt. Dabei muss von Seiten des Dozenten bzw.
der Dozentin dringend darauf geachtet werden, dass von einzelnen Studierenden vorge-
brachte Aussagen auch bei anderen Seminarteilnehmer*innen keine negativen (z.B. ab-
wertende) Reaktionen hervorrufen — entsprechende Reaktionen sind unmittelbar zu kom-
mentieren und zu unterbinden.

Um eine vertrauensvolle Kommunikationsatmosphére im Seminar herzustellen, ist es
unter anderem hilfreich, wenn der*die Dozent*in — bevorzugt in der ersten Seminarsit-
zung — im Hinblick auf das Seminarthema nicht allein seinen*ihren wissenschaftlichen
Werdegang und die eigene fachliche Perspektive darstellt, sondern auch die eigene
personliche Beziehung zum Thema ,,Behinderung und zu beeintréchtigten Menschen
offenlegt. Zwingende Voraussetzung ist dabei, dass der*die Dozent*in die eigene fach-
liche und (emotionale) Beziehung zu Behinderung umféanglich geklért hat. Die Erlaute-
rung der eigenen (emotionalen) Positionierung zum Thema ,,Behinderung® ist notwen-
dig, damit die Seminarteilnehmer*innen den Dozenten bzw. die Dozentin im Rahmen
ihrer eigenen Beitradge im Seminar einschétzen kdnnen.

Eine offene Kommunikation wird allerdings nicht allein durch das Geschehen in den
Seminarsitzungen geférdert, sondern auch durch organisatorische Rahmenbedingungen,
die den Seminarteilnehmer*innen angeboten werden. So ist es unterstiitzend, eine fir
alle Teilnehmer*innen zugéngliche digitale Lernumgebung einzurichten, in der zum
einen von Seiten des Dozenten bzw. der Dozentin Material und gegebenenfalls aktu-
elle Informationen zum Seminar eingestellt werden und der zum anderen von den Teil-
nehmer*innen genutzt werden kann, um eigenes flir das Seminar relevantes Material
allen Beteiligten zur Verfuigung zu stellen. Unter anderem wird in der vorliegenden Se-
minarkonzeption den Seminarteilnehmer*innen auf der digitalen Lernplattform ein In-
formationspapier zur Verfligung gestellt, in dem organisatorische Hinweise und Leis-
tungserwartungen (zum Beispiel in Bezug auf Studienleistungen oder Hausarbeiten)
beschrieben werden.

Zudem wird innerhalb der digitalen Lernumgebung ein Forum eingerichtet, das die
Studierenden zum Austausch zu beliebigen Themen (unter anderem auch zur Verabre-
dung von z.B. Arbeitsgruppen) nutzen kdnnen; von Dozent*innenseite wird in die Kom-
munikation in dem Forum nicht eingegriffen — auBer, es handelt sich um regelwidrige,
unhaltbare Beitrdge (z.B. Schmahkommentare).

Auch gehort zu einer offenen, vertrauensvollen Kommunikation im Seminar, dass
eine kontinuierliche, zuverlassige Erreichbarkeit des Dozenten bzw. der Dozentin sicher-
gestellt ist. So kénnen sich die Seminarteilnehmer*innen jederzeit mit Anliegen bzw.
Fragen an die Lehrperson wenden, die diese im Folgenden — auf Wunsch anonymisiert —
im Seminar thematisiert.
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2.3 Mitsprache der Seminarteilnehmer*innen in organisatorischen
Angelegenheiten

Da sich die Berlicksichtigung der Interessen von Seiten der Seminarteilnehmer*innen
nicht nur allein auf die Inhalte des Seminars bezieht, sondern auch auf den Verlauf des
Seminars, ist es wichtig, dass sie auch in dieser Hinsicht jederzeit intervenieren und Ver-
anderungswiinsche einbringen kénnen. Dabei geht es auch immer darum, den Seminar-
teilnehmer*innen zu vermitteln, dass ihre Anliegen ernst genommen werden und — wo
immer moglich — in die Seminargestaltung einflielen. Im Sinne dieses Anliegens werden
zu Beginn des Seminars (in der ersten oder zweiten Sitzung) die Seminarteilnehmer*in-
nen schriftlich in einer standardisierten Abfrage dahingehend befragt, welche Arbeits-
materialien (z.B. Fachtexte, Videos) und -formen (z.B. Einzel- oder Gruppenarbeit) im
Seminar bevorzugt zur Anwendung kommen sollen. Die Befragungsergebnisse sind —
wo immer moglich — vom Dozenten bzw. von der Dozentin zu bertcksichtigen.

Dariiber hinaus miissen die Seminarteilnehmer*innen jederzeit die Mdglichkeit ha-
ben, Anliegen — und damit auch Kritik — im Hinblick auf die Seminargestaltung im Se-
minar einbringen zu kdnnen, um sodann gemeinsam nach Veranderungsmaoglichkeiten
zu suchen. Nicht immer sind eingebrachte Veranderungswiinsche umsetzbar, was gege-
benenfalls vom Dozenten bzw. von der Dozentin umfénglich zu begriinden ist; in derar-
tigen Fallen sind haufig Alternativangebote mdglich, die wiederum im Seminar konsens-
orientiert zu diskutieren sind.

3 Das Material: Seminarplangestaltung
3.1 Gemeinsame Erarbeitung des Seminarplans

Um dem Anspruch, dass die inhaltlichen Interessen der Seminarteilnehmer*innen eine
zentrale Rolle im Seminar einnehmen, gerecht zu werden, wird ein GroBteil des Semi-
narplans zum Seminarthema in der ersten Sitzung von den Studierenden in Gemein-
schaftsarbeit erstellt. Zu diesem Zweck wird den Teilnehmer*innen ein vorbereitetes Se-
minarplanungsformular (siehe Online-Supplement 1, Material 1) zur Verfligung gestellt.
Dabei gibt das Seminarplanungsformular folgende Seminarstruktur vor: Die ersten Sit-
zungen sind vorgesehen, um das Behinderungsverstandnis und Inhalte von Sozialisation
als Grundlagen des weiteren inhaltlichen Seminarverlaufs zu kléren; die letzte Sitzung
ist einer Abschlussdiskussion und Seminarauswertung vorbehalten. Die verbleibenden
Sitzungen ohne vorgegebenen Inhalt werden entlang der thematischen Interessen der Se-
minarteilnehmer*innen gestaltet, und die Themen werden gemeinsam erarbeitet. Im ers-
ten Schritt der Erarbeitung der Seminarinhalte wird den Studierenden ein vorbereitetes
Papier mit einer Liste moglicher Themen (siehe Online-Supplement 1, Material 2), die
zur Seminarplanungsgestaltung genutzt werden kénnen, vorgestellt und mit ihnen dis-
kutiert. Dabei wird darauf hingewiesen, dass die Liste durch die Teilnehmer*innen er-
génzt werden kann und Themen im Rahmen der Festlegung der einzelnen Sitzungsge-
genstande auch kombiniert werden kénnen. Dariiber hinaus wird den Studierenden auch
angeboten, auf die Liste zu verzichten, wenn sie stattdessen Seminarinhalte listenunab-
hangig erarbeiten wollen. Allerdings ist das Angebot einer derartigen Liste notwendig,
da Erfahrungen gezeigt haben, dass sich viele Seminarteilnehmer*innen bei Verzicht auf
eine derartige Liste mit einer freien Gestaltung der Seminarplanung tberfordert fihlen.

Im néchsten Schritt diskutieren und erarbeiten die Studierenden in Arbeitsgruppen
unter Zuhilfenahme des Seminarplanungsformulars und gegebenenfalls der VVorschlags-
liste Themenvorschlage. AnschlieBend werden die in den Arbeitsgruppen erarbeiteten
Vorschlége im Plenum zusammengetragen und diskutiert. Sodann wird im Rahmen einer
auf Konsens ausgerichteten Diskussion festgelegt, welche Themen in welcher Reihen-
folge aus der Menge der von den Arbeitsgruppen vorgetragenen Themen in den Semi-
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narplan aufgenommen werden; dabei werden zum Beispiel auch gewunschte themati-
sche Fokusverschiebungen durch entsprechende Themenumformulierungen beriicksich-
tigt. Ist der Seminarplan (siehe als Beispiel Online-Supplement 1, Material 3) auf diesem
Wege fertiggestellt, wird er in einer Abstimmung durch Mehrheitsentscheid als gemein-
same Arbeitsgrundlage bestétigt; sollte er mehrheitlich abgelehnt werden, muss der Dis-
kussionsprozess zur Themenkl&rung fortgesetzt werden.

3.2 Inhalte des Seminars

Zu Beginn des Seminars geht es darum, das Phdanomen Behinderung aus unterschiedli-
chen Perspektiven zu kl&ren und zu verdeutlichen, dass ein Behinderungsbegriff niemals
objektiv ist, sondern grundséatzlich auf subjektiven (zum Beispiel im Alltagsverstandnis)
oder/und fachspezifischen Interessen beruht (vgl. Dederich, 2016). Dabei wird unter an-
derem die Unterscheidung zwischen Krankheit, Schadigung, Beeintrachtigung und Be-
hinderung gekléart. Ausgangspunkt fur diesen Themenkomplex ist das Verstandnis von
Behinderung der Seminarteilnehmer*innen, welches diese auf der Grundlage zum Bei-
spiel der Frage ,,Was verstehen Sie unter Behinderung?* in Gruppenarbeit diskutieren.
Die anschliefend im Plenum vorgetragenen Arbeitsergebnisse werden hier wiederum
diskutiert und vom Dozenten bzw. von der Dozentin in den Studierenden zugewandter
Form kommentiert und fachlich eingeordnet. Daran anschlieBend wird das Behinde-
rungsverstandnis aus unterschiedlichen Fachperspektiven thematisiert. Zu diesem
Zweck bearbeiten die Seminarteilnehmer*innen in Gruppen jeweils unterschiedliche
kurze Textausschnitte mit dem Ziel, die jeweilige Fachperspektive und ihre fachspezifi-
schen Besonderheiten im Hinblick auf das Behinderungsverstdndnis zu bestimmen, um
so dann ihre Arbeitsergebnisse im Seminar vorzustellen. Die im Seminar vorgestellten
Fachperspektiven werden nach dem oben bereits dargestellten Verfahren in einer Grup-
penarbeits- und einer Plenumsphase diskutiert, kommentiert und fachlich eingeordnet.
Da jede Gruppe einer andere Fachperspektive bearbeitet hat, ist es auf diesem Wege
mdglich, dass die Seminarteilnehmer*innen in kurzer Zeit eine Reihe unterschiedlicher
Fachperspektiven auf Behinderung kennenlernen. Im Weiteren werden der Reihe nach
Perspektiven von nichtbeeintrachtigten und beeintrachtigten Personen zum Seminarin-
halt in den Fokus gertickt. Hier kommt es darauf an, Material einzusetzen, in dem Ver-
treter*innen der jeweiligen Perspektive direkt zu Wort kommen. Besonders geeignet
sind hier entsprechende Videos und/oder kurze Textausziige. Wahrend Videos in der
Regel gemeinsam angeschaut und im Anschluss im Seminar diskutiert werden oder mit
bestimmten Fragestellungen in Arbeitsgruppen bearbeitet werden, um die Ergebnisse im
Anschluss in der Gesamtgruppe zu diskutieren, ist fiir die Bearbeitung der Textausziige
die Gruppenarbeit mit anschlieRender Plenumsdiskussion am besten geeignet. Im Rah-
men der Plenumsdiskussionen kommt es von Seiten des Dozenten bzw. der Dozentin
darauf an, thematisierte Erfahrungen von beeintrachtigten Personen mit Erfahrungen der
Seminarteilnehmer*innen zu verkniipfen, um so Gleiches und Unterschiedliches deut-
lich zu machen. Abgeschlossen wird der Themenkomplex ,,Behinderung® mit einer
umféanglichen Themenzusammenfassung des Dozenten bzw. der Dozentin; dabei sind
sowohl fachliche Inhalte als auch subjektive Erfahrungszusammenhéange zu bercksich-
tigen.

In einer weiteren Sitzung werden Grundlagen der Sozialisationsforschung — unter an-
derem das ,,Modell der produktiven Realitétsverarbeitung® von Hurrelmann und Bauer
(Hurrelmann & Bauer, 2018), durch den Dozenten bzw. die Dozentin vermittelt. In An-
betracht der Kiirze der Zeit (eine Sitzung fiir das Thema ,,Sozialisationstheorien*) wird
dazu hauptsachlich mit Bezugnahme auf eine Présentation ein Vortrag gehalten; hierbei
wird immer wieder auch Bezug auf Sozialisationserfahrungen beeintréchtigter Men-
schen genommen.
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Im weiteren Verlauf des Seminars werden die von den Seminarteilnehmer*innen festge-
legten Themen bearbeitet. Dabei bietet es sich an, zu Beginn eines Themas themenent-
sprechende Grundlagen aus wissenschaftlicher Perspektive — zum Beispiel gegebenen-
falls zu schulischer Sozialisation (vgl. z.B. Niederbacher & Zimmermann, 2011,
S. 100ff.) — zu vermitteln, um im Anschluss spezifische Sozialisationserfahrungen be-
eintrachtigter Menschen herauszuarbeiten und mit Erfahrungen der Seminarteilneh-
mer*innen in Beziehung zu setzen. Auch hierbei wird auf Fachliteratur, Texte und Vi-
deos von beeintréchtigten Personen zurlckgegriffen. Die Bearbeitung des jeweiligen
Themas erfolgt — in Abhdngigkeit von den Anforderungen der jeweiligen Fragestellun-
gen — nach den oben bereits dargestellten Arbeitsablaufen (Arbeit in Kleingruppen und
Diskussionen im Plenum).

Die letzte Sitzung des Seminars wird dazu genutzt, eine inhaltliche Abschlussdis-
kussion zu fuhren und eine Seminarauswertung im Hinblick auf den Seminarverlauf
vorzunehmen; gegebenenfalls kann auch das Thema aus der vorhergehenden Sitzung
abgeschlossen werden. In der Diskussion zum Inhalt des Seminars werden zentrale Er-
kenntnisse von Seiten der Seminarteilnehmer*innen aufgegriffen und gegebenenfalls of-
fengebliebene Fragen beantwortet. AbschlieRend werden die im Seminar bearbeiteten
Themen vom Dozenten bzw. von der Dozentin zusammengefasst und in Beziehung zu
im Verlaufe des Seminars von Seiten der Teilnehmer*innen gedullerten Aussagen im
Hinblick auf ihre (emotionale) Beziehung zu Behinderung und beeintrachtigten Men-
schen gesetzt. Dabei wird — wie in den vorhergehenden Seminarsitzungen des Ofteren
thematisiert — noch einmal hervorgehoben, dass ein positiver Umgang mit beeintrachtig-
ten Menschen und deren Belangen im jeweiligen Berufsfeld (z.B. Schule) nicht vom
strikten Einhalten eines vorgegebenen (wissenschaftlichen) Umgangsregelwerks ab-
héngt, sondern sich in entscheidendem Mafe vor dem Hintergrund einer kritischen KI&-
rung der eigenen (emotionalen) Bezichung zum Thema ,,Behinderung* und zu beein-
trachtigten Menschen vollzieht.

In der folgenden Diskussion zum Seminarverlauf schildern Seminarteilnehmer*innen
ihre Erfahrungen im Hinblick auf die Mitgestaltung des Seminarplans, die Mitbestim-
mung Uber den Seminarverlauf, das Einbringen von Fragen und eigenen inhaltlichen
Interessen etc. — hier sollen sowohl positive als auch negative Aspekte mit Verande-
rungsvorschlédgen angesprochen werden. Zum Abschluss des Seminars werden die Se-
minarteilnehmer*innen gebeten, eine anonymisierte, schriftliche Rlickmeldung zum Se-
minar (siehe Online-Supplement 2) vorzunehmen; diese gibt dem Dozenten bzw. der
Dozentin wichtige Hinweise fiir zukilinftige Seminarplanungen.

3.3 Reflexionsfragen

Reflexionsfragen sind geeignet, den Wissensstand und/oder die (emotionale) Beziehung
der Seminarteilnehmer*innen im Hinblick auf die im Seminar thematisierten Sachver-
halte zu ermitteln und darlber hinaus (Selbst-)Reflexion auf Seiten der Teilnehmer*in-
nen anzuregen. Zum Ende einer jeden Sitzung (ca. 10-15 Minuten) wird den Teilneh-
mer*innen eine (sitzungsbezogene) Frage vorgelegt, die sie wahlweise in Einzel- oder
Gruppenarbeit bearbeiten; ist die Frage sehr personlich ausgerichtet, so empfiehlt es sich,
dass der*die Dozent*in Einzelarbeit vorgibt. Fragen kdnnen zum Beispiel sein:

e Inwelchem Verhaltnis stehen die Begriffe ,,Beeintrachtigung* und ,,Behinderung*
zueinander?

e Wie schatzen Sie die Lebensqualitat der im gezeigten Film ,, XY* zu Wort gekom-
menen beeintrachtigten Personen im Hinblick auf ihr Sexualleben ein?

e Wenn Sie lhre eigenen Erfahrungen als Jugendliche*r in der Schule betrachten,
worin unterscheiden sich lhre Erfahrungen von denen der in dem gezeigten Film
»XY“ zu Wort kommenden beeintrachtigten Jugendlichen im Hinblick auf das
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Finden und Aufrechterhalten von Freundschaften in der Schule — und wodurch
sind lhre Einschatzungen begrindet?

Die Antworten werden — je nach Charakter der jeweiligen Frage anonymisiert — schrift-
lich verfasst und bei dem Dozenten bzw. der Dozentin abgegeben. In der folgenden Sit-
zung werden die Inhalte der Antworten zusammenfassend aufgegriffen, gegebenenfalls
mit den Teilnehmer*innen diskutiert und markante Aspekte herausgehoben, kommen-
tiert und fachlich eingeordnet. Auf diesem Wege ist es dem Dozenten bzw. der Dozentin
moglich, sich lber den aktuellen Wissensstand und/oder die Meinung der Seminarteil-
nehmer*innen zu einem Thema zu informieren und die Informationen an die Studieren-
den weiterzugeben, was sich wiederum positiv auf das Gemeinschaftsgefiihl im Seminar
auswirkt. Die Seminarteilnehmer*innen erfahren, dass sie und ihre Meinungen wahrge-
nommen und zum Thema werden.

4 Theoretischer Hintergrund

Vor dem Hintergrund aktueller Tendenzen der auf die sogenannte Inklusion? ausgerich-
teten Schulentwicklung sind alle (angehenden) Lehrkrafte zunehmend gezwungen, sich
mit Heterogenitét in der Schule und im Unterricht auseinanderzusetzen (vgl. Greiten,
2015, S. 233; Moser & Demmer-Dieckmann, 2013, S. 155f.). Die Unterscheidung von
Regel- und Forderschulen, die auch in der Lehrkraftebildung in Form von getrennten
Studiengéngen abgebildet wurde und wird, ,,ist angesichts der normativen Anspriiche an
Teilhabe und Partizipation (Tervooren et al., 2018, S. 15) im Rahmen gemeinsamer
Beschulung von beeintrachtigten und nichtbeeintréchtigten Schuler*innen infrage zu
stellen. Dementsprechend muss Hochschulausbildung zum einen darauf ausgerichtet
sein, den Studierenden die Aneignung theoretisch fundierter Handlungskonzepte fiir die
Praxis zu erméglichen (HuBmann et al., 2018; Merz-Atalik, 2014), und zum anderen
,,50ll die Lehrerausbildung den Erwerb von konstruktiven Einstellungen und Haltungen
gegeniiber Vielfalt anbahnen (Greiten et al., 2017, S. 15). Dieses ist gerade dann not-
wendig, wenn im Kontext Schule ein weites Inklusionsverstandnis zu Grunde gelegt
wird, das ,,eine grundsitzlich positive Haltung gegeniiber Heterogenitit® (Greiten et al.,
2017, S. 17) voraussetzt.

Dabei ist ein Aspekt von Heterogenitat Behinderung, mit dem die (angehenden) Lehr-
krafte im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit sowohl in der Theorie als auch gegebenen-
falls in der Praxis konfrontiert werden und damit mit beeintrachtigten Menschen anfor-
derungsgerecht umgehen missen.

Als theoretische Rahmung fiir die Auseinandersetzung mit dem Begriff ,,Behin-
derung“ wird eine soziologische Perspektive auf Behinderung eingenommen und die
Sichtweise vertreten, ,,dass Behinderung zwar auf dem Hintergrund eines vergangenen,
gegenwartigen oder zukilnftigen Gesundheitsproblems zu denken ist, aber als gesell-
schaftlich relevantes Phdnomen erst in sozialen Kontexten realisiert wird* (Hollenweger,
2006, S. 40). Daraus folgt, dass

,»,Behinderungen‘[...] in erster Linie das Ergebnis von Beziehungen und keine Eigenschaf-
ten von Menschen [sind]. Menschen werden dann zu ,Behinderten‘, wenn sie in einer Mehr-
zahl von Bezichungen so wahrgenommen und behandelt werden* (Hollenweger, 20086,

S. 39).

Demzufolge ist auch das ,,Definieren von Behinderung und eine damit einhergehende
Kategorisierung von Betroffenen bzw. Gruppen als soziales Geschehen zu verstehen, das
Behinderung als soziales Phdnomen (re-)produziert” (Exner, 2022, S. 56).

2 Zur kritischen Auseinandersetzung mit der Leitidee Inklusion in Bezug auf beeintrachtigte Menschen
siehe Exner (2018).
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Im Hinblick auf die gemeinsame Beschulung von beeintrdchtigten und nichtbeeintrach-
tigten Schiler*innen (Moser, 2013) missen Lehrkrafte an Regelschulen damit rechnen,
auch mit beeintrachtigten Kindern bzw. Jugendlichen und damit mit dem Thema ,,Be-
hinderung® konfrontiert zu werden. Gleichzeitig ist festzustellen, dass Behinderung fir
die meisten nichtbeeintrachtigten Menschen mit Unsicherheiten und Angst verbunden
ist (vgl. Exner, 2018, S. 82f.), was so dann zu Vorurteilen gegeniiber beeintrachtigten
Menschen flhrt (vgl. Kdbsell, 1993, S. 180f.). Dies trifft — wie langjahrige Erfahrungen
im Rahmen von Seminaren zum Thema ,,Behinderung® gezeigt haben — auch auf die
Mehrheit von nichtbeeintréchtigten Lehramtsstudierenden (sowie auf Studierende der
Erziehungswissenschaft oder Soziologie) zu. Dieses Spannungsverhéltnis zwischen Pra-
xisanforderungen und emotionaler Befindlichkeit von Lehramtsanwarter*innen findet
allgemein in Seminarangeboten, die auf Schulentwicklung, Unterrichtsplanung und die
sogenannte inklusive Padagogik ausgerichtet sind, kaum Platz, sodass Studierende mit
diesem Konflikt alleingelassen bleiben.

Die Einbindung von eigenen biografischen Erfahrungen ist in der Regel kein zentraler
Bestandteil von Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium. Allerdings ist es sehr nahe-
liegend anzunehmen, dass Studierende — oder auch wir als Lehrende — immer wieder
Bezlige zu eigenen Erfahrungen herstellen und diese damit einen wichtigen Bezugsrah-
men fir den eigenen Professionalisierungsprozess darstellen. Rohr et al. betonen die Be-
deutung der biografischen Selbstreflexion, die hier fur die Veranstaltungskonzeption
zentral ist, und schreiben:

,,Dabei spielt die biografische Selbstreflexion gerade im Professionalisierungsprozess ange-
hender Lehrkréfte eine sehr entscheidende Rolle, denn sie dient der Bewusstwerdung von
vergangenen Erfahrungen und daraus resultierenden subjektiven Deutungen und Konstruk-
tionen von Zusammenhdangen und Erkl&rungsmustern® (Rohr et al., 2013, S. 7).

5 Erfahrungen und Ausblick

Ausgehend von dem Anliegen von Studierenden, ihre Interessen in eine Lehrveranstal-
tung offensiv einbringen und gleichzeitig einen sicheren Umgang mit Beeintréchtigung/
Behinderung und beeintrachtigten Menschen erwerben zu kénnen, wurde die dargestellte
Seminaridee erstmals vor ca. zwolf Jahren umgesetzt. Seither wurde das Seminar konti-
nuierlich auf der Grundlage von Winschen und Erfahrungen der Teilnehmer*innen wei-
terentwickelt, und in den letzten Jahren war es moglich, das Seminarkonzept fiir die Leh-
rer*innenbildung und die damit verbundenen Anforderungen zu adaptieren. Die Fragen,
die die Seminarteilnehmer*innen fir die Weiterentwicklung des Seminars bearbeiten,
sind dem Online-Supplement 2 (,,Auswertungsbogen zum Seminar*) zu entnehmen.

Die Studierenden heben in ihren Riickmeldungen immer wieder hervor, dass sie die-
ses Seminar fir sich personlich als besonders gewinnbringend erlebt haben, und die Teil-
nahme an dem Seminar fuhrt auch dazu, dass besonders interessierte Studierende sich
im Rahmen von Bachelor- und Masterarbeiten weiter mit dem Thema ,,Behinderung
auseinandersetzen mdchten.

In einem ndchsten Schritt soll dieses Seminar auch gemeinsam als interdisziplinare
Veranstaltung angeboten werden, zundchst gemeinsam mit der Psychologie, um so noch
mehr bzw. anderen Perspektiven Raum zu geben (z.B. entwicklungspsychologischen As-
pekte von Kindheit, Jugend und Adoleszenz) und die Studierenden bei ihrer biografi-
schen Selbstreflexion als wichtigem Element ihres Professionalisierungsprozesses zu
unterstutzen.
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Zusammenfassung: Die Rollenspiel-Methode ist ein handlungs- und anwen-
dungsbezogenes Instrument, um Studierende bereits wahrend der universitaren
Ausbildung fur unterschiedliche professionelle Sicht- und Handlungsweisen zu
sensibilisieren. In diesem Sinne stellt der folgende Beitrag ein Rollenspiel vor, wel-
ches als hochschuldidaktisches Material fur die inklusionssensible Lehrer*innen-
bildung genutzt werden kann und Studierende auf zukinftige multiprofessionelle
Kooperationshandlungen in der schulischen Praxis vorbereiten soll. Dieses bietet
einen geeigneten Anlass, um die professionsiibergreifende Zusammenarbeit ,,ge-
fahrlos* im Rahmen einer fiktiven kollegialen Fallkonferenz zu erproben sowie
unterschiedliche p&dagogische Professionsverstdndnisse aufzudecken und zu re-
flektieren. DarUber hinaus werden erste Durchfuhrungserfahrungen und Evalua-
tionsergebnisse diskutiert, die im Zuge der wissenschaftlichen Begleitforschung
der TeilmaBnahme ,,Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Ganztagsschu-
len* des Bielefelder QLB-Projekts ,,BiProfessional erhoben wurden.
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Um den vielfaltigen Herausforderungen, mit denen sich das deutsche Bildungssystem
konfrontiert sieht, gerecht zu werden, gewinnt die multiprofessionelle Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften und weiteren padagogischen Berufsgruppen zunehmend an Be-
deutung (vgl. JFMK & KMK, 2020; KMK & HRK, 2015). Allerdings gelingt es bislang
nicht hinreichend, Studierende im Rahmen ihrer universitaren Ausbildung auf diese Ko-
operationsnotwendigkeit vorzubereiten (vgl. Monitor Lehrerbildung, 2021; 2022). Die
Griinde dafir sind vielfaltig: So wird speziell in der Lehramtsausbildung der Erwerb von
kooperativen Kompetenzen in den bildungswissenschaftlichen Standards fur die Lehrer-
bildung tendenziell erst spét fokussiert und in den praktischen und weniger in den an-
fanglichen theoretischen Ausbildungsphasen verortet (vgl. KMK, 2019). Hinzu kommt,
dass Studierende unterschiedlicher padagogischer Fachrichtungen mit Bezug zum Be-
rufsfeld Schule oftmals noch weitgehend getrennt voneinander lernen und es héaufig we-
der eine hinreichende noch eine einheitliche curriculare Verankerung der Thematik in
der Lehramtsausbildung gibt (vgl. Monitor Lehrerbildung, 2021; 2022). Dabei bieten
gerade studiengangsiibergreifende Lehrveranstaltungen ideale Voraussetzungen, um
Studierende friihzeitig mit unterschiedlichen professionellen Sichtweisen zu konfrontie-
ren und fir diese zu sensibilisieren.

Die TeilmaBinahme ,,Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Ganztagsschulen®
des Bielefelder QLB-Projekts ,,BiProfessional*! reagiert auf dieses Desiderat mit einem
gleichnamigen Seminarangebot, das von multiprofessionell zusammengesetztem Lehr-
personal aus der Schulpédagogik, Sonderpadagogik und sozialen Arbeit bzw. Ganz-
tagsforschung im Teamteaching gestaltet wird. Das Lehr-Lern-Setting zielt auf eine pra-
xisnahe und mehrperspektivische Auseinandersetzung von Master-Studierenden des
Lehramts Grundschule und Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule, des sonderpa-
dagogischen Lehramts sowie der Erziehungswissenschaft mit dem Profil ,,Soziale Arbeit
& Beratung“ der hiesigen Fakultét fur Erziehungswissenschaft ab (vgl. Demmer et al.,
2019; Hopmann et al., 2019; Hopmann & Liitje-Klose, 2018). Auf der Grundlage eines
handlungs- und erfahrungsorientierten didaktischen Konzepts (s. Projektvideos im On-
line-Supplement), das unterschiedliche methodische Herangehensweisen sowie ange-
passte Arbeitsmaterialien aus Fort-/Weiterbildungsmafinahmen (vgl. Lutje-Klose et. al.,
2023; Neumann et al., 2022) umfasst, sollen das je eigene professionelle Selbstverstand-
nis (weiter-)entwickelt und kooperative Handlungskompetenzen erworben werden. Da-
zu wird nicht nur Wissen uiber die Arbeitsschwerpunkte der jeweils anderen im Hand-
lungsfeld inklusive Schule und im Seminar vertretenen Professionen vermittelt, sondern
es werden auch deren berufliche Perspektiven aufgedeckt und nachvollziehbar gemacht.

2 Didaktischer Kommentar

Verschiedene Studien aus den Bereichen der Inklusions- und Ganztagsforschung haben
in den vergangenen Jahren immer wieder auf Konfliktpotenziale hingewiesen, die mit
der multiprofessionellen Kooperation in paddagogischen Kontexten einhergehen kénnen
(vgl. u.a. Bohm-Kasper et al., 2016; 2017; Kielblock et al., 2017; Kunze, 2016; Litje-
Klose et al., 2018). Die Ursachen hierfir sind vielfaltig und weitreichend: So werden
kooperative Handlungen oftmals durch ungiinstige strukturelle und organisatorische
Rahmenbedingungen wie mangelnde personelle, materielle, rdumliche und vor allem
zeitliche Ressourcen erschwert. Aber auch fehlendes Wissen Uber die jeweils anderen

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende VVorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-
chung liegt bei den Autor*innen des Beitrags.
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Berufsgruppen, berufskulturelle VVorbehalte, ungiinstige Hierarchiegeflige oder unge-
klarte Fragen um Zustandigkeiten und Autonomie kénnen zu Konflikten beitragen, wenn
in der Praxis verschiedene professionelle Selbstverstandnisse aufeinandertreffen (vgl.
Fabel-Lamla, 2018; Litje-Klose et al., 2023; Neumann et al., 2021).

Um dieser Problematik in der spateren beruflichen Praxis vorzubeugen, hat sich das
Rollenspiel als ein geeignetes didaktisch-methodisches Instrument erwiesen, welches
Studierenden im Rahmen einer inklusionsorientierten universitdren Ausbildung ver-
schiedene padagogische Sicht- und Handlungsweisen sowie mogliche Konfliktpotenzi-
ale einer berufsgruppenibergreifenden Zusammenarbeit vor Augen fihren soll (vgl.
Hopmann et al., 2019; Schuldt, Bohm-Kasper et al., 2022). Wenngleich (teil-)fiktive
Rollenspiele ,,Realerfahrungen nicht ersetzen kénnen, erdffnen sie durch die Handlungs-
simulation [dennoch] eine Auseinandersetzung mit diesen* (Sturm et al., 2017). Ferner
soll dadurch sowohl zur Reflexion der eigenen (zukiinftigen) Rolle als auch zum Erwerb
von theoretischen Kenntnissen und erweiterten Handlungskompetenzen beigetragen
werden (vgl. Geuting, 2000).

Das im folgenden Kapitel beschriebene Rollenspielszenario richtet sich an Studie-
rende unterschiedlicher padagogischer Fachrichtungen gegen Ende des Bachelor- oder
Master-Studiums und soll eine beispielhafte Situation multiprofessioneller Kooperation
an Schulen des Gemeinsamen Lernens nachahmen. Bei diesem fiktiven Szenario kom-
men verschiedene der im inklusiven Ganztag vertretenen akademischen Berufsgruppen
im Rahmen einer kollegialen Fallkonferenz zusammen. Gemeinsam sollen der Fall Luca
diskutiert und mogliche Lésungsvorschlége fir die (aufler-)unterrichtliche Zusammen-
arbeit erarbeitet werden. Das Rollenspiel l&sst sich entweder in einer GroRgruppe im
Plenum oder in mehreren Kleingruppen parallel durchfiihren.

Um diesen Anwendungsfall méglichst realitatsnah zu gestalten, sollte sich die Teil-
nehmer*innengruppe idealerweise professionstbergreifend, d.h. aus verschiedenen pé-
dagogischen Studiengéngen, zusammensetzen. Sollte dies aufgrund der universitaren
Rahmenbedingungen nicht méglich sein, kénnen z.B. mehrere Seminare, die sich inhalt-
lich mit dem Aspekt (multiprofessionelle) Kooperation beschéftigen, aber nur einzelne
Professionsgruppen adressieren, auch punktuell zusammengelegt werden (vgl. Kapitel
6: Hinweise fuir den Transfer an andere Hochschulen). Eine weitere Handlungsoption fur
professionshomogene Gruppen konnte in der Ubernahme von anderen professionellen
Rollen liegen. Konkret bedeutet dies, dass Lehramtsstudierende im Rollenspiel bei-
spielsweise nicht nur aus ihrer eigenen (spateren) Rolle als Klassen- oder Fachlehrer*in
heraus agieren, sondern auch die Rolle einer sonderpédagogischen Lehrkraft oder einer
Schulsozialarbeiterin bzw. eines Schulsozialarbeiters einnehmen kdnnen. Fiir den Fall,
dass nicht alle Studierenden aktiv den Part als Spieler*innen einnehmen kénnen oder
wollen, sollte allen Ubrigen Teilnehmenden eine Beobachter*innenrolle zugewiesen
werden, um eine hohe Studierendenaktivierung zu gewahrleisten. AuBerdem lassen sich
auf diese Weise mogliche Hemmschwellen, die mindlich eher zurilickhaltende Studie-
rende davon abhalten, sich zu beteiligen, senken.

Ergénzend hierzu sollten den Studierenden Musterrollen (vgl. Tab. 1 auf den folgen-
den beiden Seiten sowie Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement) zur Unter-
stlitzung an die Hand gegeben werden. Diese zeigen je nach Profession unterschiedliche
Sicht- und Handlungsweisen auf und kénnen von den Studierenden genutzt werden, um
sich die jeweilige Rolle vorab besser aneignen und spater darin agieren zu kénnen. Al-
ternativ kdnnen die Studierenden auch vorab anhand wissenschaftlicher Texte, die auf
sehr unterschiedlichen Ansétzen beruhen und vielféltige (z.B. auf kompetenz-, entwick-
lungs- oder lebensweltorientierte Professionsansatze bezogene) Sicht- und Handlungs-
weisen aufzeigen, selbst entsprechende Rollenprofile erarbeiten.

Der Beobachtungsprozess kann den Studierenden mithilfe entsprechender Beobach-
tungsfragen erleichtert werden (vgl. Beobachtungsfragen in ,,Schritt 2: Die Spielphase*
in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement). Dariiber hinaus sollten alle
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Beteiligten vor Beginn der eigentlichen Spielphase mit dem Ablauf einer kollegialen
Fallkonferenz sowie mit gespréchsstrukturierenden MalRnahmen vertraut sein (vgl. die
Literatur-/Strukturierungshinweise fiir Teamgespréache in ,,Schritt 1: Die Vorbereitungs-
phase® in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement).

3 Das Material

Das Rollenspiel simuliert eine kollegiale Fallkonferenz im Anschluss an die Unterrichts-
zeit, in der der Fall Luca besprochen wird. Der Anlass fur dieses Gesprach ist Lucas
storendes Verhalten im Deutschunterricht. An der Teambesprechung nehmen Lucas
Deutsch- und Klassenlehrer*in, die sonderp&dagogisch ausgebildete Lehrkraft der
Schule, die die Regelschullehrkraft flr einige Stunden in der Woche im Deutschunter-
richt unterstiitzt, sowie die*der Schulsozialarbeiter*in der Schule teil.

Bei den Rollenbeschreibungen (vgl. Tab. 1 und die Rollenkarten in ,,Schritt 1: Die
Vorbereitungsphase® in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement) handelt
es sich um frei erfundene Charaktere. Diese er6ffnen den Teilnehmenden einen gewissen
Handlungs- und Entscheidungsrahmen (vgl. Sturm et al., 2017), indem ihnen Positionen
vorgegeben werden. Die konkrete Ausgestaltung der Rollen wird aber bewusst offenge-
lassen, damit die Teilnehmenden diese gemaR ihren eigenen professionellen Vorstellun-
gen weiter ausfillen kénnen (te Poel, 2019, S. 280). Zudem sollten allzu prazise Vorga-
ben oder eine Uberzeichnung der Rollen vermieden werden, da diese das Risiko einer
Stereotypisierung bzw. der Verfestigung von Klischees bergen kénnen.

Tabelle 1: Rollenibersicht?

Rolle/Profession Kurzbeschreibung?
Lucas Deutsch- und e st bereits seit Giber 25 Jahren an der Andreas-
Klassenlehrer*in schule tatig

o legt groRen Wert auf die Erfiillung des Lehr-
plans, und ihr*ihm ist ein kompetenzorientierter
Unterricht sehr wichtig

e hat auf Wunsch der Schulleitung eine Klasse
des Gemeinsamen Lernens tibernommen, ob-
wohl sie*er dem Inklusionskonzept z.T. aber
kritisch gegeniibersteht

e kann ihre*seine fachliche Kompetenz oft wegen
der schwierigen Schiler*innen nicht zur Entfal-
tung bringen

¢ findet, dass Schiler*innen mit einem diagnosti-
zierten Forderbedarf oftmals eher fehl am Platz
im Regelunterricht sind

e hatte in der Vergangenheit sporadisch Kontakt
zum*zur Schulsozialarbeiter*in wegen einzelner
Schuler*innen, die durch ihr Lern- und Sozial-
verhalten auffielen

2 Die Rollenkonstellation orientiert sich an den Master-Studiengéangen, die an der Universitat Bielefeld von
der Fakultat fir Erziehungswissenschaft angeboten werden, und deren spateren potenziellen Berufsfeldern
(siehe Kap. 1).

3 Ausflhrlichere Beschreibungen sind dem Leitfaden zum Rollenspiel im Online-Supplement zu entneh-
men.
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Sonderpadagogische e st erst vor Kurzem von einer Forderschule an
Lehrkraft die Andreasschule gewechselt, wo sie*er nun
als Sonderpadagoge bzw. Sonderpadagogin im
Gemeinsamen Lernen tatig ist
e hat eine Lehrbefahigung flr den Forderschwer-
punkt ,,Emotionale und soziale Entwicklung*
e unterstiitzt Schiler*innen mit einem festgestell-
ten sonderpédagogischen Forderbedarf und die
Lehrkréfte im Unterricht
e st fiir mehrere vierte Klassen sowie einzelne
Schiler*innen aus anderen Jahrgéngen zustan-
dig
e Dbesucht gerade die Fortbildung ,,Werkstatt Indi-
vidualisierung* und hat sich die entwicklungslo-
gische Didaktik von Feuser auf ihre*seine Fah-
nen geschrieben

Schulsozialarbeiter*in e ausgebildete*r Sozialpddagoge bzw. Sozialpa-
dagogin und seit knapp zwei Jahren als die*der
Schulsozialarbeiter*in an Lucas Schule, der An-
dreasschule, tétig

e war zuvor viele Jahre bei einem freien Trager
der Kinder- & Jugendhilfe in der stationdren
Heimerziehung angestellt

e arbeitet an der Andreasschule allerdings nur mit
einer halben Stelle, da sie*er noch an einer wei-
teren Grundschule in der Gemeinde angestellt
ist

e berét Kinder und deren Eltern und fuhrt sozial-
padagogische Gruppenangebote durch

e versteht sich in erster Linie als ,,Anwalt der
Kinder* und mochte vor allem Kindern und Ju-
gendlichen mit erschwerten Lebensbedingungen
helfen

3.1 Aufbau und Umsetzung des Rollenspiels im Blended-Learning-Format

Der Aufbau des Rollenspiels gliedert sich in drei fur Simulationsspiele typische Teil-
schritte: eine Vorbereitungs-, eine Simulations- und eine Nachbereitungsphase (vgl.
Geuting, 2000; siehe Abb. 1 auf der folgenden Seite). Die Umsetzung der einzelnen Ab-
schnitte erfolgt im Blended-Learning-Format, welches eine Kombination von Prasenz-
lehre und E-Learning-Angeboten, die tiber eine Online-Lehrplattform (z.B. Moodle) be-
reitgestellt werden, vorsieht. Eine Anpassung an Lehrveranstaltungen, die ausschlieBlich
in Prasenz oder digital durchgefiihrt werden, ist ebenfalls denkbar. Die Umsetzung des
Rollenspiels nimmt insgesamt in etwa einen Workload von ca. vier Semesterwochen-
stunden in Anspruch (vgl. ,,Allgemeine Hinweise & organisatorische Rahmenbedingun-
gen” in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement). Wichtig ist aber, dass
flir jede der einzelnen Phasen ausreichend Zeit eingeplant wird.
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Abbildung 1: Aufbau und Umsetzung des Rollenspiels (eigene Darstellung)

3.1.1 Vorbereitungsphase

Bevor das Rollenspiel erfolgreich durchgefiihrt werden kann, bedarf es zuallererst einer
grindlichen Vorbereitung der eigentlichen Spielphase. Unabhangig davon, ob die Stu-
dierenden spéter aktiv am Rollenspiel teilnehmen oder nur eine Beobachter*innenrolle
einnehmen, sollen sie sich zun&chst individuell mit der Fallgeschichte* auseinanderset-
zen, die die Grundlage fir die spéatere spielerische Darstellung bildet. Dartber hinaus
sollen diejenigen, die spielerisch am Rollenspiel teilnehmen, sich die ihnen zugeteilte
Rolle aneignen und sie ggf. weiter ausfillen. AuBerdem sollte diese Phase zum Anlass
genommen werden, sich mit dem Ablauf einer kollegialen Teambesprechung sowie mit
gespréchsstrukturierenden MalRnahmen vertraut zu machen bzw. diese zu wiederholen,
falls sie schon zuvor im Seminar thematisiert wurden. Die Organisation dieses Ab-
schnitts kann asynchron, d.h. zeit-/ortsunabhangig, und in Einzelarbeit der Studierenden
erfolgen. Die dafuir nétigen Materialien und Arbeitsanweisungen, welche dem beigefiig-
ten Material zu entnehmen sind (vgl. ,,Schritt 1: Die Vorbereitungsphase in der Anlei-
tung zum Rollenspiel im Online-Supplement), kdnnen den Studierenden vorab digital
zur Verfligung gestellt werden.

3.1.2 Spielphase

Bevor mit dem eigentlichen Rollenspiel begonnen wird, bietet es sich an, zum Einstieg
ein kurzes Warming Up durchzufiihren, in das alle Studierenden miteinbezogen werden
kénnen. Die Aufwarmphase dient der Vorbereitung und soll u.a. dabei helfen, sich besser
in die jeweiligen Rollen hineinversetzen zu kénnen, Hemmungen abzubauen und das
Improvisationsvermdgen zu schulen. Die Theaterpadagogik hélt hierfur zahlreiche An-
regungen bereit (vgl. hierzu z.B. Albrecht-Schaffer, 2017; Schmidt, 2023). Ebenso bietet
es sich an dieser Stelle an, die Aufwéarmphase fir eine erste Identifikation und Selbst-
vergewisserung mit der eigenen Rolle zu nutzen. In Vorbereitung auf die Fallkonferenz
kdnnten die Studierenden beispielsweise einen inneren Monolog abhalten oder ein kur-
zes Statement zu ihrer Rolle abgeben (vgl. Warming-Up in ,,Schritt 2: Die Spielphase*
in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement).

4 Die Fallvignette schildert die Geschichte Lucas, eine kurze Fallbeschreibung mit offenem Ausgang. Diese
beschreibt eine hypothetische Dilemmasituation pddagogischen Handelns, die aufgrund empirischer For-
schungsergebnisse zu individuellen Problemlagen und Risiken von Kindern und Jugendlichen, bei denen
ein erhohtes Risiko auf die Feststellung von sonderpadagogischen Férderbedarfen besteht, konstruiert und
narrativ ausgekleidet wurde (vgl. Schuldt, Lutje-Klose & Demmer, 2022). Als Vorbild hierfir dienten die
Ausflihrungen von Wild et al. (2016).
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Nachfolgend kann die Spielphase eingelautet werden, indem diejenigen, die aktiv am
Spielgeschehen teilnehmen, einen Gespréachskreis bilden, ihre fiktiven Rollen einneh-
men und sich Uber den Ablauf des kollegialen Beratungsgespréachs verstdndigen. Die
Dauer der Spielzeit betrégt ca. 30 bis 45 Minuten. Allen Ubrigen Studierenden, die sich
nicht aktiv am Spielgeschehen beteiligen, kommt eine Beobachter*innenrolle zu. Mit-
hilfe des Beobachtungsbogens (vgl. Beobachtungsbogen in ,,Schritt 2: Die Spielphase*
in der Anleitung zum Rollenspiel im Online-Supplement) richten sie den Fokus auf die
Ldsungsfindung sowie den Kommunikationsverlauf. Damit ihnen dennoch die Gelegen-
heit gegeben wird, sich bei Bedarf in den Gespréachsverlauf miteinzubringen, kann &hn-
lich wie bei einer Fishbowl-Diskussion ein sog. ,.heifler Stuhl* eingerichtet werden, der
es den Beobachter*innen erlaubt, sich in die Diskussion einzumischen. Fur den Fall, dass
auf inhaltlicher Ebene nicht ,.tief** genug diskutiert wird, kann dieser auch von Lehren-
den genutzt werden, um die Intensitat der Auseinandersetzung mit dem Fall substanziell
zu steigern oder um Gesprachsimpulse zu setzen. Falls wéhrend des Rollenspiels St6-
rungen auftreten sollten, z.B. wenn ein*e Spieler*in sich nicht mit ihrer*seiner fiktiven
Rolle identifizieren kann, ist eine Unterbrechung des Rollenspiels geméaR des Stérungs-
postulats der Themenzentrierten Interaktion® in Betracht zu ziehen. Zusétzlich sollte
nach Ablauf der Spielzeit eine Entlastung der Spieler*innen stattfinden, damit auftre-
tende Konflikte nicht auf die realen Personen (bertragen werden (vgl. Reich, 2008) und
um Unbehagen vorzubeugen. Hierbei geht es vor allem darum, den Studierenden die
Gelegenheit zu bieten, offen Gefiihle und Emotionen zu dufern, die sich ggf. wahrend
der Spielphase eingestellt haben (vgl. Kriz, 2018; Melner et al., 2021).

Die Umsetzung des Rollenspiels erfolgt optimalerweise in einem Prasenzformat, da
sich hier Mimik und Gestik sowie non-verbale Kommunikation besser als in Videokon-
ferenzen beobachten lassen. AufRerdem ist das unmittelbare Erlebnis des Rollenspiels in
Présenz oftmals intensiver. Sollte eine Prasenzveranstaltung aus verschiedenen Griinden
aber nicht mdglich sein, lasst sich das Rollenspiel mithilfe der notwendigen Technik
alternativ in einem hybriden oder digitalen Setting umsetzen. MeRner et al. (2021) emp-
fehlen bei allen Varianten, zusétzlich mit Namenskértchen oder einer veranderten Na-
menseingabe im Konferenztool zu arbeiten, damit die Rollen fir alle Teilnehmenden
besser ersichtlich und eindeutig sind (Mel3ner et al., 2021, S. 317).

3.1.3 Reflexions- und Auswertungsphase

Um einen nachhaltigen Lernerfolg sicherzustellen, sollte nach dem Spiel als solches eine
Reflexions- und Auswertungsphase erfolgen (vgl. Crookall, 2015; Kriz et al., 2007; Kriz
& Nobauer, 2015). Diese orientiert sich an der Debriefing®-Struktur von Kriz und
Nobauer (2015), welche sich bereits im Kontext von Planspielen in der inklusionssen-
siblen Lehrer*innenbildung bewahrt hat (vgl. MeRner et al., 2021). Idealerweise werden
in diesem Zusammenhang von den Teilnehmenden selbst professionsspezifische Deu-
tungsmuster und Handlungslogiken sowie unglinstige Kommunikationsstrukturen auf-
gedeckt. Daruiber hinaus sollte an dieser Stelle ein expliziter Theorie-Praxis-Bezug unter
Zuhilfenahme von theoretischen und empirischen Befunden zwischen dem Rollenspiel
und der multiprofessionellen Kooperationspraxis in Schule und Unterricht erfolgen, wo-
bei ,,Simulation und Realitdt in ein Verhiltnis gesetzt und die relevanten Aspekte zur
anschlieBenden Vertiefung ermittelt werden [sollen]* (MefBner et al., 2021, S. 320f.).
Madgliche Reflexionsfragen und Gesprachsimpulse finden sich ebenfalls im beigefiigten

> Die Themenzentrierte Interaktion, oftmals auch als TZI-Modell abgekiirzt, ist ein professionelles Hand-
lungskonzept, mit dessen Hilfe das Lernen und Arbeiten in Gruppen effektiv gestaltet werden kann. Um
die Wirklichkeit und Geflihle anderer Menschen anzuerkennen, besagt eine der drei wesentlichen Regeln
(Postulate) des Modells, dass Storungen Vorrang haben. Entwickelt wurde das Konzept in den 1970er-
Jahren von der deutschen Psychoanalytikerin Ruth C. Cohn.

& Debriefing (dt. Nachbesprechung, Einsatzabschlusshesprechung) bezeichnet die gemeinsame Reflexion
bzw. Analyse einer Situation oder eines Projekts.
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Materialteil (vgl. ,,Schritt 3: Die Reflexions- und Auswertungsphase® in der Anleitung
zum Rollenspiel im Online-Supplement).

Fur die Umsetzung eines Debriefings bietet sich eine Vielzahl an methodischen Vor-
gehensweisen an, die von einer schriftlichen Auswertung auf individueller Ebene bis hin
zu einer Plenumsdiskussion variieren konnen (vgl. Kriz & N6bauer, 2015). Ob die Aus-
wertungs- und Reflexionsrunde synchron oder asynchron bzw. in Présenz oder digital
erfolgen sollte, hangt letztlich davon ab, welches Format gewahlt wird. So sollten Leh-
rende je nach gewahlter Reflexionsform die damit verbundenen Vor- und Nachteile nach
eigenem Ermessen abwégen und entscheiden, welche Variante unter den vor Ort gege-
ben Voraussetzungen den gréBten Lernerfolg verspricht.

4 Theoretischer Hintergrund und aktueller Forschungsstand

Das Rollenspiel, dessen Ursprung in der Psycho- bzw. Verhaltenstherapie (vgl. Moreno,
1959) liegt, ist eine etablierte Methode, die hdufig im Kontext von schulischen und be-
rufshezogenen Aus-, Fort- und Weiterbildungskontexten angewandt wird. VVor allem an-
geleitete Simulationsszenarien, wie etwa Rollen- oder auch Planspiele, bieten das beson-
dere didaktische Potenzial, zukiinftige Lebenssituationen vorwegzunehmen und reale
Vorgéange fiktiv nachzubilden (vgl. Capaul & Ulrich, 2010). Aus hochschuldidaktischer
Sicht ertffnet dies die Moglichkeit, Studierende mit komplexen Entscheidungssituatio-
nen padagogischen Handelns’ zu konfrontieren und ihnen ein ,,gefahrloses Probehan-
deln‘ sowie eine anschlieende Reflexion dessen zu ermdglichen (Melner et al., 2021,
S. 313, 322). In Bezug auf die Sensibilisierung von Studierenden fiir andere fachliche —
aber ebenso giiltige — Sicht- und Handlungsweisen bietet diese Methode ein besonderes
Potenzial, da es sie dazu veranlasst, ,,Erfahrungen aus einer bestimmten [vorgegebenen]
Rolle [heraus] zu machen und zu reflektieren (Schwigele, 2012, S. 36). Zudem werden
der Methode vielfaltige Lerneffekte auf personlicher und fachlicher Ebene wie auch ein
hoher Grad an reflexiver Handlungskompetenz zugeschrieben (vgl. u.a. Geuting, 1992;
Klippert, 2002; Mel3ner et al., 2021; Schwagele, 2012; Sturm et al., 2017; Theiler-Scher-
rer, 2018), die die Forderung nach einer verstarkten Kompetenzorientierung in der uni-
versitdren Lehrer*innenbildung stutzen (vgl. KMK, 2019).

Zusétzlich birgt dieser anwendungsbezogene Ansatz speziell fur die Lehrer*innenbil-
dung weitere Chancen: Einerseits kann mithilfe von Rollenspielen eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis geschlagen werden (vgl. MeRner et al., 2018; 2021). Andererseits
ermoglicht die Methode, Studierende mit tradierten Rollenbildern und widersprichli-
chen Professionsverstandnissen spielerisch zu konfrontieren, um diese anschlieRend im
Kontrast zur eigenen Position zu reflektieren.®

Nachdem in den vergangenen Jahren vermehrt empirische Forschungsbemiihungen
zu den Lerneffekten von Simulationsszenarien unternommen und positive Lerneffekte
identifiziert wurden (vgl. u.a. Kriz & Auchter 2016; Lohmann & Kranenpohl, 2018;
MeRner et al., 2021; Oberle & Forstmann, 2015; Riinz, 2014; Tafner, 2013), finden der-

7 Helsper (2004) zufolge ist padagogisches Handeln, und insbesondere das Lehrer*innenhandeln, von kon-
stitutiven Widersprichen, die sich in Form von Antinomien oder Paradoxien duf3ern, geprégt, die aufgrund
von ,,widerspriichliche[n] Erwartungen der Gesellschaft, der Eltern, der Kinder, der Schule oder des
Schulsystems* entstehen (Helsper, 2004, S. 55). Hierbei lassen sie sich nicht aufheben, sondern kénnen
lediglich reflexiv bearbeitet werden, indem von pédagogischen Professionellen ,,Handlungsroutinen im
Umgang mit diesen Spannungen‘ in der reflektorischen Praxis entwickelt werden (Helsper, 2016, S. 111).

8 In Anlehnung an die Theorie des symbolischen Interaktionismus kann die padagogische Professionalisie-
rung als eine bewusste Auseinandersetzung mit Rollenbildern aufgefasst werden, die z.B. aus gesetzlichen
Rahmenbedingungen oder ,,aus internalisierten abstrakten, stereotypen Erwartungen gespeist [...] wer-
den* (Stoger et al., 2010, S. 24). In Bezug auf den Lehrberuf bedeutet dies, dass Lehrende tradierten und
zum Teil widerspriichlichen Vorstellungen anderer Personen, mit denen sie in Interaktion stehen, begeg-
nen und so durch duBlere Faktoren ,,von den eigenen Wiinschen, Erwartungen und Visionen ab[gelenkt
werden]“ (Stoger et al., 2010, S. 24).
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artige Verfahren in der Lehrer*innenbildung nach einer langeren Phase der wenig aus-
gepragten Nutzung nunmehr wieder gréRere Beachtung (vgl. Sturm et al., 2017). Dem-
entsprechend wurde in jlngster Zeit ein Anstieg an konkreten Materialien fir die inklu-
sionsorientierte Lehrer*innenbildung zur Ausgestaltung von Simulationen sowie deren
Einsatz verzeichnet (vgl. MelRner et al., 2021; te Poel, 2019). Allerdings liegen bislang
noch recht wenig Evaluationsergebnisse vor (vgl. MeRner et al., 2021; Sturm et al.,
2017). Diesem Desiderat entsprechend fand nicht nur die Erarbeitung und Erprobung des
in Kapitel 3 vorgestellten Materials, sondern auch eine wissenschaftliche Evaluation des
Rollenspiels statt.

5 Erfahrungen

Im Sommersemester 2022 konnte am Hochschulstandort Bielefeld bereits ein Erpro-
bungs- und Evaluationsdurchlauf mit zwei Seminargruppen durchgefiihrt werden.®
Eigens fur diesen Anlass wurden zwei Lehrveranstaltungen, die sich beide mit der mul-
tiprofessionellen Kooperation im Kontext von Inklusion und Ganztagsbildung auseinan-
dersetzen, in einigen Sitzungen zusammengelegt, um eine studiengangstbergreifende
Zusammenarbeit von Lehramtsstudierenden (mit und ohne Schwerpunkt in der Sonder-
padagogik) sowie von fachwissenschaftlichen Studierenden mit dem Profil ,,Soziale Ar-
beit und Beratung® zu erméglichen.

Im Sinne einer Forschungs- und Entwicklungslogik, auf der der (ibergeordnete Pro-
jektkontext von ,,BiProfessional beruht und die die nachhaltige (Weiter-)Entwicklung,
Erprobung und Evaluation innovativer Lehr- und Lernformate zu gewéhrleisten ver-
sucht, wurde fiir die wissenschaftliche Begleitung des Rollenspiels auf das hochschuldi-
daktische Konzept Scholarship of Teaching and Learning, kurz SoTL genannt, zurtick-
gegriffen. Dieser Ansatz entstammt dem angloamerikanischen Hochschulsystem und
dient unter Zuhilfenahme etablierter Forschungsinstrumente der

,,wissenschaftliche[n] Befassung von Hochschullehrenden [...] mit der eigenen Lehre und/
oder dem Lernen der Studierenden im institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und
systematische Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse und Ergebnisse der interessier-
ten Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaustausch und der Diskussion zugéng-
lich zu machen* (Huber, 2014, S. 7).

Hierzu erganzend wurde auf Design-Based Research (DBR) als forschungsmethodolo-
gischen Rahmen zurlickgegriffen, um als Lehrende konkrete Erkenntnisse (ber die Ge-
staltung von hochschuldidaktischen Innovationen gewinnen zu kénnen und ,,[a]m Ende
[...] sowohl praxistaugliche Konzepte, Methoden, Materialien, Medien oder &hnliches
als auch wissenschaftlich relevante Theorien oder Prinzipien fur die Hochschullehre zu
erlangen” (Reinmann, 2022, S. 32). Das Verfahren beruht auf einer iterativen Vorge-
hensweise, bei der Interventionen deduktiv, d.h. theoriegeleitet, entwickelt, anschlieRend
in der Praxis implementiert und einem sog. Re-Design unterzogen werden (vgl. Rein-
mann, 2022). Damit weist DBR zwar enge Verbindungen zur Evaluationsforschung auf;
allerdings geht es hierbei um mehr als ,,die Uberpriifung und Perfektionierung eines
,Produkts‘; es geht immer auch um ein grofleres theoretisches Verstandnis von Lernen
und Lehren und um die Entwicklung von Theorien* (Reinmann, 2005, S. 63).

Eine Kombination aus diesen beiden Prinzipien erscheint daher fiir unsere Zwecke
insofern als geeignet, als dass die wissenschaftliche Begleitforschung nicht nur auf der
Weiterentwicklung von hochschuldidaktischen Konzepten und Materialien beruht, son-
dern auch einer interessierten Offentlichkeit zuganglich gemacht wird und so zur Pro-
fessionalisierung von Hochschullehrenden beitragen soll.

° Die einzelnen Bausteine des Rollenspiels, wie z.B. die Fallvignette oder die Rollenbeschreibungen, wur-
den bereits vorab einzeln in verschiedenen Lehrveranstaltungen der Bielefelder Lehrer*innenbildung ein-
gesetzt und stetig evaluiert und weiterentwickelt.
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5.1 Darstellung und Diskussion ausgewéhlter Evaluationsergebnisse

Um Aufschluss tiber den Nutzen einer Simulation in studiengangsgemischten Lerngrup-
pen sowie Einschatzungen der Teilnehmenden zum Lernerfolg und Kompetenzzuwachs
zu erhalten, wurden diese im Anschluss an das Rollenspiel sowohl mithilfe quantitativer
als auch qualitativer Methoden befragt. So wurde zum einem ein Online-Fragebogen
eingesetzt, um den von den Teilnehmenden selbst eingeschatzten Lernerfolg und Kom-
petenzerwerb zu erfassen. Das Erhebungsinstrument bestand hauptsachlich aus einer ge-
schlossenen, mehrstufigen Antwortskala', die nach Rebmann (2001) und MeRner et al.
(2021) adaptiert und um vier offene Fragestellungen, in denen die Teilnehmenden dazu
aufgefordert werden, ein Resimee zu ziehen, ergénzt wurde. Erhoben wurde die Um-
frage mittels der Evaluations- und Umfragesoftware EvaSys. Hieran nahmen insgesamt
20 (n) von den 24 (N) anwesenden Personen teil, wovon 14 zuvor als Spieler*innen (vier
Studierende des Masterstudiengangs Erziehungswissenschaft, funf Studierende des
Lehramts fiir Haupt-, Real-, Sekundar- & Gesamtschulen sowie fiinf Studierende des
Lehramts fur Sonderpédagogische Forderung) und sechs als Beobachter*innen (drei Stu-
dierende des Lehramts fir Haupt-, Real-, Sekundar- & Gesamtschulen sowie drei Stu-
dierende des Lehramts fiir Sonderpadagogische Forderung) agierten. Die Riicklaufquote
liegt bei = 83 Prozent. Zum anderen wurden im Nachhinein zusatzlich zwei Gruppendis-
kussionen mit insgesamt zwolf der anwesenden Studierenden durchgefiihrt. Hierbei
wurde ein zusatzliches Augenmerk darauf gelegt, inwiefern die multiprofessionelle Ko-
operation durch eine studiengangstbergreifende Zusammenarbeit nachgestellt werden
kann und ob diese von den Studierenden als gewinnbringend angesehen wird. Fir die
Auswertung der Gruppendiskussionen wurde eine inhaltlich-strukturierende Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2020) angewandt. Die Teilnahme an beiden Evaluationsformaten
erfolgte freiwillig.

Wie die Ergebnisse der Online-Umfrage zeigen, schatzen die befragten Personen die
Methode grundsétzlich als gewinnbringend ein. Insbesondere diejenigen, die aktiv am
Spielgeschehen teilgenommen hatten, gaben an, dass das Rollenspiel eine ,, interessante
Erfahrung“ und der ,, Austausch anregend *“ gewesen seien. Zudem habe das Rollenspiel
den Studierenden die ,, Komplexitdit* der multiprofessionellen Kooperation und poten-
zielle Schwierigkeiten, wie z.B. eine ineffektive Gespréchsfiihrung, fehlende Koope-
rationsbereitschaft oder keine hinreichende Reflexion unterschiedlicher professionel-
ler Sichtweisen, aufgezeigt. Einige Teilnehmer*innen hétten sich allerdings etwas mehr
Zeit fur die einzelnen Phasen gewiinscht (5 Nennungen).!! In Bezug auf den Lerner-
folg konnte das Rollenspiel (unabhangig davon, welche der beiden Rollen den Teil-
nehmenden zukam) zu einer aktiven Auseinandersetzung mit der Thematik beitragen
(Mspicter = 3.4 (SD = 0.5); Mgeobachter = 3.5 (SD = 0.5); vgl. Tab. 2 und 3 auf den folgen-
den Seiten). Gleichzeitig konnten das Interesse daran gesteigert (Mspieler = 3.3
(SD = 0.6); Mgeobachter = 3.2 (SD = 0.8); vgl. Tab. 2 und 3) und die Bedeutung der multi-
professionellen Kooperation im Kontext von Inklusion und Ganztagsbildung verdeut-
licht werden (Msgieler = 3.4 (SD = 0.69); Mgeobachter = 3.0 (SD = 0.8); vgl. Tab. 2 und 3).
Was den Kompetenzerwerb anbelangt, weichen jedoch die Einschatzungen zwischen
Spieler*innen- und Beobachter*innengruppe bis auf die Forderung der Reflexionsféhig-
keit (in beiden Fallen M = 2.7 (SD = 0.8); vgl. Tab. 2 und 3) voneinander ab. So kommt
vor allem die Gruppe der Spieler*innen zu der Einschatzung, dass sie eher fiir andere
Handlungsansatze sensibilisiert wurden (Mspieler = 3.1 (SD = 0.7); vgl. Tab. 2) und sich
durch das Rollenspiel gut auf eine spétere professionsiibergreifende Zusammenarbeit

10 Hierbei handelt es sich um eine vierstufige Likert-Skala (1 = stimme tiberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll
zu).

11 Den Studierenden standen wahrend der Umsetzung insgesamt 4 SWS (2 SWS fir die Vorbereitung sowie
2 SWS fir die Simulations- und die Reflexionsphase) fiir alle drei Phasen zur Verfiigung. Vor dem Hin-
tergrund der Riickmeldungen erscheint es sinnvoll, die Zeit auf 2 SWS pro Phase auszudehnen (siehe
Kap. 3.1).
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vorbereitet fiihlen (Mspietler = 3.0 (SD = 0.9); vgl. Tab. 2). Im Gegensatz dazu meinen die-
jenigen, denen wahrend der Simulationsphase die Beobachter*innenrolle zukam, in ers-
ter Linie einen Kompetenzzuwachs in puncto Urteilsfahigkeit wahrgenommen zu haben
(MBeobachter = 2.8 (SD = 0.4); vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite). Auf die Frage, wie sich
der Kompetenzerwerb aus Sicht der Studierenden noch steigern lieR3e, antworteten diese,
dass es evtl. hilfreich sein konnte, wenn ein ,,Rollenwechsel (2 Nennungen) vollzogen
wird, so dass jede*r im Nachhinein einmal mehrere der vorgegebenen Perspektiven ver-
treten kann. AufRerdem wird betont, dass die Teilnehmer*innen mit dem Ablauf einer
kollegialen Fallkonferenz vertraut sein sollten, um einen guten Lernerfolg zu erzielen.

Tabelle 2: Deskriptive Ergebnisse der Online-Befragung (adaptiert nach Rebmann,
2001, S. 325f., und MeRneretal., 2021, S. 321f.) aus Sicht der Spieler*innen

Items der Skala zur wahrgenommenen Lern-

forderlichkeit des Rollenspiels N | M | SD | Min) Max

Das Rollenspiel hat mir eine aktive Ausei-
nandersetzung mit dem Thema ,,Multipro- 14 3.4 0.5 3 4
fessionelle Kooperation ermoglicht.

Das Rollenspiel hat mein Interesse am

Thema erhéht. 14 3.3 0.6 2 4

Das Rollenspiel hat mir die Bedeutung einer
multiprofessionellen Teamarbeit im Kontext
einer gelingenden Inklusion und Ganztags-
bildung vor Augen geflhrt.

14 3.4 0.6 2 4

Durch das Rollenspiel habe ich neues Wis-

13 2.5 0.7 2 4
sen erworben.

Durch das Rollenspiel konnte ich einen bes-
seren Praxisbezug zu der im Seminar ver- 14 3.1 0.8 2 4
mittelten Theorie herstellen.

Das Rollenspiel hat mich fur andere profes-
sionelle Sichtweisen und Handlungsanséatze 14 3.1 0.7 2 4
sensibilisiert.

Das Rollenspeil hat meine Kooperationsfa-

higkeit geférdert. 14 2.8 0.8 1 4

Das Rollenspiel hat meine Problemldsefa-

higkeit gefordert. 14 2.6 0.7 1 4

Das Rollenspiel hat meine Féahigkeit zur Ur-

teilshildung gefordert. 14 24 | 09 1 4

Das Rollenspiel hat meine Reflexionsfahig-

keit gefordert. 14 27 | 09 1 4

Durch die Simulation einer Fallkonferenz
fiihle ich mich fir eine spatere professions-
Ubergreifende Zusammenarbeit in der Praxis
besser geriistet.

14 3.0 0.9 2 4

Anmerkung: Likert-Skala 1 = stimme uberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll zu.
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Tabelle 3: Deskriptive Ergebnisse der Online-Befragung (adaptiert nach Rebmann,
2001, S. 325f., und MeRner et al., 2021, S. 321f.) aus Sicht der Beobach-
ter*innen

Items der Skala zur wahrgenommenen Lern-

forderlichkeit des Rollenspiels N | M | SD | Min) Max

Das Rollenspiel hat mir trotz meiner Be-
obachter*innenrolle eine aktive Auseinan-
dersetzung mit dem Thema ,,Multiprofessio-
nelle Kooperation* ermdglicht.

Das Rollenspiel hat mein Interesse am
Thema erhoht.

Das Rollenspiel hat mir die Bedeutung einer
multiprofessionellen Teamarbeit im Kontext
einer gelingenden Inklusion und Ganztags-
bildung vor Augen geflhrt.

Durch das Rollenspiel habe ich neues Wis-
sen erworben.

Durch das Rollenspiel konnte ich einen bes-
seren Praxisbezug zu der im Seminar ver- 6 2.7 1.0 1 4
mittelten Theorie herstellen.

Das Rollenspiel hat mich fiir andere profes-
sionelle Sichtweisen und Handlungsansétze 6 2.7 0.5 2 3
sensibilisiert.

Das Rollenspeil hat meine Kooperationsfa-
higkeit gefordert.

Das Rollenspiel hat meine Problemldsefa-
higkeit gefordert.

Das Rollenspiel hat meine Fahigkeit zur Ur-
teilsbildung geférdert.

Das Rollenspiel hat meine Reflexionsfahig-
keit gefordert.

Durch die Simulation einer Fallkonferenz
fiihle ich mich fir eine spatere professions-
Ubergreifende Zusammenarbeit in der Praxis
besser geriistet.

Anmerkung: Likert-Skala 1 = stimme tberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll zu.

Da die Spieler*innen in der ersten Erprobungsphase zuvor keine Rollenvorgaben erhal-
ten hatten, sondern lediglich gebeten worden waren, auf Grundlage ihrer bisherigen the-
oretischen und praktischen Wissenshestdnde zu agieren, hatten sich einige der befragten
Personen aus dieser Gruppe ,,explizitere Vorgaben* fiir die einzelnen Rollen gewiinscht,
um die unterschiedlichen padagogischen Perspektiven starker kontrastieren und so kon-
flikthafte Gespréchsdynamiken herbeizufihren zu kénnen (2 Nennungen).

Wie den Gruppendiskussionen zu entnehmen ist, wird die studiengangstbergreifende
Kooperation von den Studierenden als ,, bereichernd “ empfunden, mit anderen padago-
gischen Professionen ins Gesprach zu kommen, um mehr Uber die unterschiedlichen Zu-
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standigkeitsbereiche zu erfahren und Kooperationsmdglichkeiten auszuloten (vgl. Grup-
pendiskussion (GD) 1, Pos. 3). Hierflr sei ihrer Ansicht nach das Studium ein durchaus
geeigneter Ort, um friihzeitig mit unterschiedlichen Rollenverstandnissen innerhalb der
eigenen Profession sowie anderer Berufsgruppen konfrontiert zu werden:

Ich fand es besonders hilfreich so friih, also im Studium, [...] auch andere Professionen und
deren Vorstellung von ihrer spateren Arbeit zu héren. Weil wenn man als Regelschullehr-
kraft ein Ziel vor Augen hat, dann hat man vielleicht manchmal so einen Tunnelblick und
verliert das. Und das war bei dieser Ubergreifenden &hm Zusammenarbeit schén auch die
[...] Vorstellungen von anderen Studierenden mit anderen Studiengdngen zu horen und hat
mir personlich auch geholfen etwas offener da dran zu gehen. (GD 1, Pos. 4)

Also ich wirde grundsétzlich erstmal sagen, dass ich es total schon fand, mal mit vielen
verschiedenen Leuten mit verschiedenen Hintergriinden zusammengeworfen zu werden. Das
habe ich vorher in sechs Jahren Studium noch kein einziges Mal gehabt und das hat dann
glaube ich auch so nen bisschen tberspitzt in diesen Rollenspielen die wir hatten, das auch
nen bisschen forciert kennenzulernen. Aber die unterschiedlichen Perspektiven wurden so,
glaube ich, schon ganz gut deutlich, womit man rechnen kann. Also mir hat das sehr viel
gebracht. Fir mich personlich in der Hinsicht. (GD 2, Pos. 3)

Aber auch hinsichtlich der eigenen Rollenklérung wird die Kombination aus Rollenspiel
und studiengangsiibergreifender Arbeit als sehr gewinnbringend eingeschétzt:

Ich fand das auch erfrischend und wiirde mir auch wiinschen, dass es das auch haufiger
gebe. Also mir war gar nicht so klar, dass man das so mischen kénnte oder sollte. Also ich
habe erst immer gedacht: ,, Warum machen wir denn jetzt diese Aufteilung?* (lacht) Und
nachher war es dann aber doch sehr spannend und bereichernd, dass man da so nen biss-
chen mehr Einblick bekommen hat in die anderen Denkweisen. [...] Also was mich iiber-
rascht hat, war nicht der Blick den ich auf die anderen habe, sondern den Blick, den die auf
meine Rolle haben. [...] Also das habe ich z.B. auch noch reflektiert, wie ich mich iiberhaupt
sehe als zukinftige Lehrkraft. Und &h da hatte ich halt immer gedacht, ich bin Lehrerin (.)
mit sonderpadagogischer Ausbildung zusatzlich. Und das sollte ja auch so sein. Und dann
war das so zwischenzeitlich irgendwie ja die sonderpédagogische Fachkraft oder so was.
(lacht) Oder die sonderpddagogische Kraft. Und ich dachte so: ,, Ne, Moment! Also ich bin
Lehrerin/“ /...] Das habe ich dariber selber erst noch einmal reflektiert. (GD 2, Pos. 4 &
6)

Fasst man die Ergebnisse der Online-Befragung und der beiden Gruppendiskussionen
zusammen, scheint das in Kapitel 3 beschriebene Rollenspiel ein geeignetes Material fir
die inklusionssensible Lehrer*innenbildung darzustellen, indem es Studierenden eine
anwendungsbezogene und mehrperspektivische Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand ,,Multiprofessionelle Kooperation® erméglicht und ihr Interesse am Thema
wachsen l&sst. Ebenso werden der Austausch mit Studierenden anderer Fachrichtungen
sowie das Kennenlernen unterschiedlicher professioneller Sichtweisen mehrheitlich als
gewinnbringend eingeschatzt. AuBRerdem ist der zuletzt aufgefiihrten Aussage einer Teil-
nehmerin bzw. eines Teilnehmers zu entnehmen, dass das Rollenspiel zur Findung des
eigenen Rollenverstandnisses beitragen kann. Als nur begrenzt férderlich hat sich indes
die Einteilung der Teilnehmenden in Spieler*innen und Beobachter*innen erwiesen, da
bei den Beobachter*innen anscheinend andere Kompetenzen als bei den aktiven Spie-
ler*innen gefoérdert wurden. Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, das Rollenspiel
in mehreren Runden durchzufiihren, so dass alle Teilnehmenden sowohl den aktiven als
auch den beobachtenden Part durchlaufen kénnen.

5.2 Ausblick und Forschungsdesiderate

Ausgehend von diesen Befunden lassen sich weitere didaktisch-methodische Vorge-
hensweisen ableiten, mit deren Hilfe sich der Lernzuwachs und der Kompetenzerwerb
der Teilnehmenden ggf. noch weiter steigern lassen. So kann es durchaus sinnvoll sein,
gezielt einen Fokus auf den Erwerb einzelner, spezieller Kompetenzen zu legen und die

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), Seiten https://doi.org/10.11576/dimawe-6699


https://doi.org/10.11576/dimawe-6699

Schuldt, Palm, Neumann, Béhm-Kasper, Demmer & Llitje-Klose 83

Lernziele des Rollenspiels entlang dieser Zielperspektive auszurichten. Das heif3t, wenn
es beispielsweise vorrangig darum gehen soll, den Studierenden eine mehrperspektivi-
sche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen professionellen Sichtweisen zu ermdg-
lichen, konnte es didaktisch sinnvoll sein, ein Hauptaugenmerk auf die Spielphase zu
richten und die von den Studierenden vorgeschlagenen Rollenwechsel durchzufihren,
um ein besseres Verstandnis fiir die Sichtweisen der jeweils anderen Professionen zu
entwickeln. Wenn aber ein Schwerpunkt auf die Férderung der Urteilsbildung und Re-
flexionskompetenz gelegt werden soll, bietet es sich u.U. an, die Debriefing-Runde
auszudehnen und eine kleinschrittigere Auswertung des Rollenspiels im Plenum vorzu-
nehmen. Hierzu konnte es durchaus hilfreich sein — sofern alle Beteiligten damit einver-
standen sind —, die vorangegangene Spielphase als Video aufzuzeichnen und anschlie-
Rend gemeinsam auszuwerten. Zudem ware es sicherlich sinnvoll, den Aspekt der
Rollenfindung bzw. -kl&rung weiter zu vertiefen, da diesem Prozess eine besondere Be-
deutung hinsichtlich des Gelingens multiprofessioneller Kooperation in der Praxis zu-
kommt und eine dementsprechende Professionalisierung erforderlich ist (vgl. Demmer
et al., 2017). In diesem Zusammenhang kénnte das Rollenspiel den Studierenden einen
geeigneten Anlass bieten, im Spiel auftretende diffuse Verantwortungs- oder Zustandig-
keitsbereiche wahrzunehmen und in Bezug auf die eigene (zukinftige) Rolle kritisch zu
diskutieren und zu reflektieren.

Des Weiteren hat sich die Durchfiinrung des Rollenspiels als relativ zeitaufwendig
erwiesen. Denn damit die Simulation der Fallbesprechung gelingen kann, bedarf es in
erster Linie einer intensiven VVorbereitung, die eine Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen theoretischen Zugangen und den Aufgaben- und Tétigkeitsbereichen der im Rol-
lenspiel vertretenen Berufsgruppen voraussetzt. Aus diesem Grund lieRRe sich das im Bei-
trag vorgestellte Material nicht nur in vorhandene Lehrkonzepte einbetten, sondern zu
einem ganz eigenstdndigen Seminarangebot ausbauen. Da das Rollenspiel im Blended-
Learning-Format konstruiert wurde, konnte bei zukiinftigen SoTL-Projekten in Ergén-
zung zu bereits vorliegenden Befunden (vgl. Schuldt, Bohm-Kasper et al., 2022; Schuldt
& Litje-Klose, 2023) starker noch die Fragestellung der Digitalisierung des Materials in
den Blick genommen und evaluiert werden.

6 Hinweise fir den Transfer an andere Hochschulen

Bei dem Transfer des Materials an andere Hochschulen sollte berticksichtigt werden,
dass das Rollenspiel unter der Prdmisse einer studiengangsibergreifenden Seminararbeit
konstruiert wurde. Diese lasst sich jedoch nicht an allen Hochschulen gleichermalRen gut
umsetzen, weil a) entweder nicht alle drei im Rollenspiel vertretenen akademischen Be-
rufsgruppen an einem Standort ausgebildet werden, b) die Zusammensetzung der Semi-
nargruppen vom Wahlverhalten der Studierenden abhéngig ist oder c) Lehrveranstaltun-
gen nur fur spezifische Studiengénge gedffnet werden. Denkbare Ansétze, um dieses
Problem zu Isen, kdnnen entweder in einer breiteren fakultatsinternen bzw. -externen
Offnung des Angebots oder dem Eingehen von Lehrkooperationen mit anderen Univer-
sitdten oder Fachhochschulen liegen. Letztere Méglichkeit 18sst sich unter Zuhilfenahme
von digitalen Medien auch Uber weitere Distanzen hinweg realisieren.
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Zusammenfassung: Im Zentrum des Beitrags steht die Erstellung eines Rasters
zur Beobachtung und Beurteilung inklusiven Unterrichts. Die Erarbeitung und Er-
probung des Rasters sind als didaktischer Baustein in ein bildungswissenschaftli-
ches Seminar eingebettet. Im Seminar werden padagogisch-psychologische, schul-
padagogische, inklusionspadagogische und sonderpédagogische Perspektiven auf
guten inklusiven Unterricht vermittelt und durch die Erarbeitung des Rasters mit-
einander verkniipft. Das zu erprobende Raster wird bei der Beobachtung inklusiven
Unterrichts im Rahmen von Videoanalysen eingesetzt. Dabei steht vor allem eine
vertiefte Auseinandersetzung mit den umschriebenen theoretischen Konzepten im
Fokus. Auf diese Weise erfahren die Studierenden, wie die theoretischen Perspek-
tiven in der Praxis bei der Planung, Analyse und Reflexion inklusiven Unterrichts
wirksam werden kénnen.

Schlagwérter: inklusiver Unterricht; Beobachtung; Didaktik; Unterrichtsquali-
tét; Interdisziplinaritat
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1 Professionalisierung fur guten inklusiven Unterricht als inter-
disziplinérer Auftrag

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die Bundesrepublik
Deutschland dazu verpflichtet, Barrieren furr das Lernen und die Teilhabe abzubauen und
das Schulsystem zu einem inklusiven System umzugestalten (UN-BRK, 2008). In den
Zusatzprotokollen wird betont, dass sich das Recht auf eine qualitativ hochwertige in-
klusive Beschulung im Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses nicht ausschlieflich
auf Menschen mit Behinderungen, sondern auf alle Menschen bezieht (vgl. DIM, 2017,
S.1; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Dieser Verpflichtung wird bildungspolitisch
Rechnung getragen, indem

»[a]lle Lehrkrifte so aus-, fort- und weitergebildet werden [sollen], dass sie anschlussféhige
allgemeinpédagogische und sonderpédagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen
Umgang mit Vielfalt in der Schule [...] entwickeln kénnen“ (HRK & KMK, 2015, S. 3).

Da der Unterricht das ,,Kerngeschift“ von Lehrkriften darstellt (Baumert & Kunter,
2006, S. 473), ist dieser Bereich mit Blick auf die Professionalisierung besonders be-
deutsam.

Im bildungswissenschaftlichen Lehramtsstudium werden neben den genannten allge-
meinpadagogischen und sonderpadagogischen Perspektiven auch padagogisch-psycho-
logische und inklusionspédagogische Perspektiven auf inklusiven Unterricht vermittelt.
Die unterschiedlichen Perspektiven unterscheiden sich z.T. stark, kénnen sich aber in
vielen Punkten sinnvoll ergénzen. Die in diesem Beitrag vorzustellende Arbeit an einem
Beobachtungsraster stellt eine Moglichkeit dar, die unterschiedlichen Perspektiven mit-
einander zu verkniipfen. Um den Studierenden die interdisziplinaren Perspektiven fach-
kundig und authentisch néherzubringen, wurden mehrere Inputvideos produziert, in de-
nen eine Hochschullehrerin die jeweils eigene disziplindre Perspektive auf guten
inklusiven Unterricht referiert. Die Videos bieten den Mehrwert, dass das Material von
anderen Hochschullehrenden genutzt werden kann, ohne dass die Authentizitéat der je-
weiligen Perspektive durch eine fachfremde Adaption ,,verwassert* wird.

2 Didaktisch-methodischer Kommentar
2.1 Zielsetzung

Die Erarbeitung und Erprobung eines Beobachtungsrasters zu gutem inklusivem Unter-
richt wurde als einer der zentralen didaktischen Bausteine im Seminar ,,Ist das guter in-
Klusiver Unterricht? — Mit Videoanalysen und Hospitationen von der Theorie zur Pra-
xisreflexion® (Faix et al., 2019a) entwickelt und mehrfach eingesetzt.! Im Seminar
werden die Perspektiven der Pddagogischen Psychologie, der Schulpédagogik, der Son-
derpédagogik und der inklusiven Padagogik auf guten inklusiven Unterricht anhand von
Fachliteratur und selbst erstellten Inputvideos nacheinander vermittelt. Bei der Arbeit
am Raster steht die vertiefende inhaltliche Auseinandersetzung mit den theoretischen
Konzepten im Zentrum.

Die Studierenden sollen theoriebasierte Indikatoren fiir die Analyse und Beurteilung
inklusiven Unterrichts formulieren und kritisch tberpriifen. Dies geschieht, indem we-
sentliche Konzepte aus den theoretischen Inputs und den zu ihrer inhaltlichen Vertiefung
genutzten Texten operationalisiert werden. Unter Operationalisierung wird die Auswahl
von Indikatoren zur Erfassung theoretischer Konzepte verstanden (Doring & Bortz,

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.
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2016, S. 222). Die Messung kann mittels einzelner Indikatoren oder der Zusammenfas-
sung mehrerer Indikatoren erfolgen (Doring & Bortz, 2016, S. 222). Ziel im Seminar ist
dabei nicht die Entwicklung eines validen Beobachtungsinstruments, wie man es rezi-
pierend erarbeiten konnte, sondern die aktive, vertiefte Auseinandersetzung der Studie-
renden mit den im Theorieteil vermittelten Ansétzen durch die eigenstandige, koopera-
tive Konstruktion von Operationalisierungen mit Blick auf die Relevanz fur ihre spétere
Unterrichtspraxis. Die Studierenden sollen dabei erfahren, wie Theorien zur Beobach-
tung und Reflexion inklusiver Unterrichtspraxis angewendet werden kénnen.

2.2 Methodische Grundlagen der Beobachtung

Wie jedes forschungsmethodische VVorgehen sollte auch eine (standardisierte) Beobach-
tung an den fir (quantitative) Forschung etablierten Gutekriterien Objektivitat, Reliabi-
litat und Validitat orientiert sein. Ubertragen auf das Beobachtungsraster bedeutet dies,
dass die Anwendung des Rasters insgesamt und seiner einzelnen Items nicht von der
jeweiligen Person abhéngig sein sollte (Objektivitat), das Raster eine hohe Messgenau-
igkeit aufweisen sollte (Reliabilitat) und die Items das jeweils zu erfassende Merkmal
umfassend abbilden und nicht versehentlich ein &hnliches Merkmal erfassen sollten (Va-
liditat) (vgl. Doéring & Bortz, 2016, S. 268).

Bei der Konstruktion des Beobachtungsrasters ist zu berlcksichtigen, dass eine gute
Beobachtung grundsétzlich zwischen der Wahrnehmung einer Situation und ihrer Inter-
pretation trennen sollte (Topsch, 2004). Diesbezlglich wird zwischen hochinferenten
und niedriginferenten Items unterschieden (Bohl & Kucharz, 2010, S. 54).

Wann immer es mdglich ist, sollten niedriginferente Items verwendet werden, die auf
beobachtbares Verhalten abzielen und ohne umfangreichere Interpretationen beurteilt
werden konnen (Bsp.: ,,Die Lehrerin l4sst die Schiiler*innen ausreden, wenn sie dran
sind“; Helmke, 2018). Da nicht alle Aspekte von Unterrichtsqualitdt in Form niedrigin-
ferenter Items operationalisiert werden kénnen, sind hdufig auch hochinferente Items
erforderlich (Bsp.: ,,Die Lehrerin bekommt alles mit, was in der Klasse passiert*; Helm-
ke, 2018). Diese erfordern eine Interpretation durch die beobachtende Person, die je nach
Beobachter*in unterschiedlich ausfallen und zu unterschiedlichen Bewertungen fiihren
kann. Vor diesem Hintergrund erfordern hochinferente Items eine sehr sorgfaltige Schu-
lung der Beobachter*innen. Die jeweiligen Beurteilungen kdnnen nachvollziehbarer ge-
staltet werden, indem in einem zusétzlichen Kommentarfeld diejenigen konkreten Ver-
haltensweisen notiert werden, die zur jeweiligen Einschatzung geflihrt haben.

In standardisierten Beobachtungsbdgen werden haufig mehrstufige Skalen verwendet,
um die einzelnen Items einzuschéatzen (z.B. trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher
zu, trifft zu). Aus unserer Sicht ist eine vierstufige Skala empfehlenswert, um Urteilsfeh-
lern wie einer Tendenz zur Mitte entgegenzuwirken. Diese tritt vor allem dann auf, wenn
die zu beurteilenden Situationen den Beobachter*innen noch nicht bekannt sind, wobei
die Beobachter*innen die Extremkategorien dann fiir eventuell auftretende Situationen
mit starken Merkmalsauspragungen aufsparen (Doring & Bortz, 2016, S. 253).

Erste Grundlagen zur Methode Beobachtung wurden den Studierenden bereits im bil-
dungswissenschaftlichen Einfiihrungsseminar im ersten Bachelorsemester im Rahmen
eines Beobachtungstrainings vermittelt (BiSEd, 0.J.). Um diese Grundlagen aufzufri-
schen, wurde im bislang letzten Seminardurchlauf (Wintersemester 2022/23) u.a. ein
kurzes funfmin(tiges Lernvideo eingesetzt (Schweitzer, 2019).

2.3 Didaktische Einbettung und Umsetzung

An dieser Stelle wird exemplarisch, fiir die im Seminar vertretenen Perspektiven auf
guten inklusiven Unterricht, beschrieben, wie die Studierenden Items entwickeln, die
sich auf Theorien aus der Padagogischen Psychologie beziehen. Zunachst sehen die Stu-
dierenden drei Inputvideos, in denen die padagogisch-psychologische Perspektive auf
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guten inklusiven Unterricht dargelegt wird. Im ersten Inputvideo werden mit Bezug auf
die Frage ,,Wie wird gelernt?* lerntheoretische Grundlagen wie Gedéchtnismodelle und
Perspektiven auf den Wissenserwerb (1. Perspektive des aktiven Tuns, 2. Perspektive der
aktiven Informationsver- arbeitung, 3. Perspektive der fokussierten Informationsverar-
beitung) vermittelt. Das zweite Video thematisiert verschiedene instruktionspsychologi-
sche Ansétze (Mastery Learning, Anchored Instruction, Cognitive Apprenticeship, ...),
und im dritten Video wird auf solche Charakteristika guten Unterrichts eingegangen, die
im Rahmen zahlreicher empirischer Untersuchungen als lernwirksam identifiziert wur-
den.

Letztere werden anschlielend durch eine Textlektlre vertieft (Lipowsky, 2020). Mit
der Methode Gruppenpuzzle setzen sich die Studierenden mit den im Text thematisierten
Dimensionen guten Unterrichts (Strukturiertheit, Klarheit und Koharenz, Feedback, ko-
operatives Lernen, Uben, kognitive Aktivierung, metakognitive Férderung, unterstiitzen-
des Unterrichtsklima, Innere Differenzierung) auseinander. Die Studierenden werden
zunachst in Expert*innengruppen eingeteilt und bearbeiten eine oder zwei Dimensionen.
Nach einer intensiven Lektire tauschen sich die Studierenden in den Expert*innengrup-
pen Uber die Dimensionen aus und erstellen ein Handout, das wesentliche Aspekte der
jeweiligen Dimensionen zusammenfasst. Anschlieend tauschen sie sich in Stammgrup-
pen, in denen jeweils ein*e Studierende*r aus allen Expert*innengruppen vertreten ist,
tber die von ihnen erarbeiteten Dimensionen aus. Auf diese Weise soll sichergestellt
werden, dass sich alle Studierenden als Expert*innen fir bestimmte Dimensionen bei
der darauffolgenden Rasterentwicklung einbringen kénnen und gleichzeitig alle Studie-
renden einen Uberblick tiber die weiteren Dimensionen gewinnen.

In der darauffolgenden Sitzung treffen sich die Studierenden erneut in ihren Stamm-
gruppen. Zur Konstruktion der Items kann ein Online-Tool (z.B. Etherpad Lite?) genutzt
werden. Dieses bietet die Mdglichkeit, ein Textdokument synchron und kollaborativ zu
bearbeiten. Im Dokument sind die Dimensionen nach Lipowsky (2020) bereits vorgege-
ben. Die Studierenden werden aufgefordert, Items zu den jeweiligen Dimensionen zu
entwickeln. Das Tool ermdglicht es, Vorschlage wechselseitig zu tberarbeiten und zu
modifizieren. Zudem gestaltet sich die Arbeit mit Etherpad Lite flr alle Beteiligten sehr
tbersichtlich, da nur mit einem einzigen Dokument gearbeitet wird.

Die Items werden anhand eines ca. 15-minitigen Videoclips, z.B. zum Thema
Schwimmen und Sinken (Universitat Minster, 0.J.),® erprobt und gegebenenfalls modifi-
ziert oder verworfen. Dabei wird jedes einzelne Item im Plenum kurz diskutiert. Die
Leitung dieser Diskussion ist didaktisch anspruchsvoll, da dabei sowohl methodische
Aspekte, die das Raster und die einzelnen Items betreffen, als auch inhaltliche Aspekte,
die den beobachteten Unterricht betreffen, von den Studierenden thematisiert werden.

In den folgenden Seminarsitzungen werden firr die Konstruktion von Items, die auf
eine allgemeindidaktische, inklusionspéadagogische oder sonderpadagogische Perspekti-
vierung guten inklusiven Unterrichts zielen, keine Kategorien mehr vorgegeben. Die
Studierenden sind dann gefordert, eigene Kategorien aus dem Video- und Textmaterial
zu entwickeln, diese zu operationalisieren und sich schlieBlich auf eine handhabbare An-
zahl an Kategorien und Items zu einigen. Dies erfordert wiederum eine Beurteilung und
Reflexion der Vorschlage im Hinblick darauf, wie gut die Items die jeweils zugrunde
liegende Theorie abbilden. So entsteht im Laufe des Seminars ein Raster, das unter-
schiedliche Perspektiven und mehrere Dimensionen zu gutem inklusivem Unterricht um-
fasst.

2 Das Online-Tool Etherpad Lite wurde iiber den Lernraum Plus der Universitat Bielefeld zur Verfiigung
gestellt.

3 Das Video ist Uber das Videoportal ViU — Early Science (Link: https://www.uni-muenster.de/Koviu/) der
Universitat Munster verfligbar.
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3 Das Beobachtungsraster

Im Rahmen des Seminars wurden die ersten Kategorien in Anlehnung an den Text von
Lipowsky (2020) zu Merkmalen guten Unterrichts von der Dozentin vorgegeben. In Ab-
bildung 1 finden sich Uberdies weitere noch zu fullende Kategorien sowie erste Items.
Diese sind dezidiert als Beispiel zu verstehen und kénnen durch andere Kategorien er-
setzt oder erganzt werden. Auch die Anzahl an Items pro Dimension ist frei zu wéhlen.

stimme  stimme stimme  stimme n.b.
nicht zu eher eher zu Zu
(- nicht zu (+) ++)

1. Kognitive Aktivierung

1.1 Die Lehrkraft regt die Schi-
ler*innen (z.B. durch kognitive Dis-

sonanzen) dazu an, ihr Alltagswis- O O O O O
sen zu hinterfragen.

1.2 Die Lehrkraft regt die Lernen-
den dazu an, ihre Gedanken, Kon-

zepte, Ideen und Lésungswege dar- O O O O O
zulegen und zu erldutern.

1.3 Die Lehrkraft stellt anregende
oder herausfordernde Fragen, die
Begrindungen, Vergleiche und | O O O O O
Verknipfungen mit vorhandenen
Informationen erfordern.

2. Strukturiertheit und Klarheit des Unterrichts

O O O o |0

O O O o |0

O O O o |0
3. Feedback

O O O o |0

O O O o |0

O O O o |0

4. Kooperation / Herstellung von Gemeinsamkeit

O O O
O O O
O O O o |0

O
O

O
O
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stimme  stimme  stimme  stimme n.b.
nicht zu eher eher zu zu

(--) nic(h_'; zu ) ++)

5. Metakognitive Férderung

O O O O O

O O O O O

O O O O O
6. Innere Differenzierung und Individualisierung

O O O O O

O O O O O

O O O O O
7. Unterstitzendes Unterrichtsklima

O O O O O

O O O O O

O O O O O
8.

O O O O O

O O O O O

O O O O O
9.

O O O O O

O O O O O

O O O O O
10.

O O O O O

O O O O O

O O O O O

Abbildung 1: Beispielraster (eigene Darstellung)
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4 Theoretischer Hintergrund

Eine multiperspektivische und disziplinubergreifende Vermittlung von Merkmalen gu-
ten (inklusiven) Unterrichts ist erforderlich, um Kohérenz innerhalb des von der Erzie-
hungswissenschaft (einschlieBlich der Sonderpadagogik) und Psychologie gemeinsam
verantworteten bildungswissenschaftlichen Lehramtsstudiums herzustellen (Hellmann,
2019).% Bislang werden bildungswissenschaftliche Inhalte der Erziehungswissenschaft
und der Psychologie oftmals in voneinander getrennten Lehrveranstaltungen ins Studium
eingebracht, sodass die Studierenden die Inhalte selbst integrieren und zueinander in Be-
ziehung setzen muissen. Gerade Merkmale inklusiven Unterrichts werden diszipliniiber-
greifend sehr unterschiedlich gefasst und setzen jeweils unterschiedliche Schwerpunkte,
was bei der Planung und Durchfiihrung guten inklusiven Unterrichts zu berticksichtigen
ist. Die im Seminar thematisierten Perspektiven werden im Folgenden — stark vereinfacht
— dargestellt.

Aus der Perspektive der Padagogischen Psychologie steht die Frage nach gelingenden
Lernprozessen und darauf gerichteten Merkmalen guten Unterrichts im Fokus (z.B. Li-
powsky, 2020). Aus schulpadagogischer Sicht wird diese Perspektive um die Frage der
Didaktik, d.h. nach Bildungszielen, -inhalten und deren Vermittlung, erweitert (z.B.
Klafki, 2007). Daran anknupfend wird aus inklusionspaddagogischer Perspektive die
Frage bearbeitet, wie Schule und Unterricht so gestaltet werden kdnnen, dass alle Schi-
ler*innen sowohl inhaltlich als auch sozial daran teilhaben kénnen (z.B. Kullmann et al.,
2014). Aus sonderpédagogischer Perspektive wird abschlielend die Frage erortert, wie
Lernbarrieren insbesondere fiir Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
abgebaut werden kdnnen (z.B. Bruner, 1974). Die genannten Perspektiven widerspre-
chen sich nicht, setzen aber den Fokus, was in einem guten (inklusiven) Unterricht im
Detail zu beachten ist, sehr unterschiedlich. Alle Perspektiven sind gleichermafen rele-
vant, da in einem guten Unterricht gelingende Lernprozesse initiiert, Unterrichtsinhalte
mit Blick auf die Gegenwart und Zukunft der Schiiler*innen ausgewéhlt und Schiler*in-
nen (auch jene mit einem sonderpédagogischen Forderbedarf) sowohl bestmdglich indi-
viduell gefordert als auch sozial eingebunden werden miissen. Anders gesagt: Aus unse-
rer Sicht kann keine der genannten Perspektiven guten inklusiven Unterricht allein
hinreichend beschreiben. Erst wenn alle Perspektiven berticksichtigt und sinnvoll auf-
einander bezogen werden, ist guter inklusiver Unterricht moglich.

Die Integration solch unterschiedlicher Perspektiven stellt eine kognitiv hdchst an-
spruchsvolle Leistung dar, die bei unzureichender Unterstiitzung das Risiko birgt, die
Studierenden zu uberfordern. Hier drohen eine mangelnde Vernetzung und ,,Fragmen-
tierung™ (Konig et al., 2018) des erworbenen bildungswissenschaftlichen Wissens, so-
dass dieses Wissen in der (Schul-)Praxis ggfs. nicht mehr angewendet werden kann und
damit trége bleibt (Gruber et al., 2000; Renkl, 1996). Um einer solchen Uberforderung
gezielt entgegenzuwirken, werden die verschiedenen Perspektiven im Seminar zunéchst
nacheinander anhand der Lehrvideos eingebracht und mithilfe einschldgiger Literatur
vertieft. Im Anschluss werden relevante Kategorien identifiziert und in Items lbersetzt
(vgl. Kap. 5). Eine wie im Seminar behutsam vermittelte multiperspektivische Wissens-
basis kann im besten Fall die Grundlage professioneller Unterrichtswahrnehmung bil-
den, welche die Wahrnehmung relevanter Unterrichtsmerkmale und ihre theoriegeleitete
Interpretation und Beurteilung ermdglicht (Barth, 2016, S. 40).

4 An vielen Universitatsstandorten ist neben der Psychologie und der Erziehungswissenschaft auch die So-
ziologie systematisch an der Gestaltung der bildungswissenschaftlichen Studieninhalte beteiligt. An der
Universitét Bielefeld findet ein solch systematischer Einbezug nicht verpflichtend, sondern nur optional
als Wahlangebot statt.
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5 Erfahrungen mit dem Raster

Das Raster wurde in bisher acht Seminardurchldufen zur Erarbeitung und Erprobung von
Operationalisierungen eingesetzt. Dabei haben wir vielféltige Erfahrungen sammeln
kénnen und die Erarbeitung des Rasters auf dieser Grundlage fortlaufend weiterentwi-
ckelt. Die gesammelten Erfahrungen betreffen unterschiedliche Aspekte, auf die im Fol-
genden kurz eingegangen wird.

Uberforderung der Studierenden

Im ersten Seminardurchlauf wurden zunachst alle theoretischen Inputs vermittelt, und
erst im Anschluss daran folgte die Konstruktion des Beobachtungsrasters. Dabei wurde
deutlich, dass die Studierenden mit der Menge und der Komplexitat der Inhalte bei der
Operationalisierung uberfordert waren. So mussten die Dozent*innen teilweise Inhalte
wiederholt erklaren, und die Operationalisierungen fielen oftmals sehr oberflachlich aus
(z.B. ,,Die Lehrkraft verwendet didaktische Konzepte*). Insgesamt entstand der Ein-
druck, dass die Studierenden die theoretischen Inhalte nicht wie eigentlich intendiert in
der Tiefe durchdrungen hatten.

Aufgrund dieser Erfahrung wurde das Seminar so modifiziert, dass sich die theoreti-
schen Inputs und die Erstellung des Rasters abwechselten, um einer Uberforderung der
Studierenden entgegenzuwirken. So folgte auf einen theoretischen Input wie zuvor be-
schrieben jeweils unmittelbar die Operationalisierung wesentlicher Merkmale. Nachdem
alle theoretischen Perspektiven operationalisiert worden sind, empfiehlt es sich, das Ras-
ter gemeinsam mit den Studierenden insgesamt zu erproben und zu tberarbeiten. Dabei
ist eine Auswahl besonders relevanter Items zu treffen, damit das Instrument Ubersicht-
lich und wahrend der Unterrichtsbeobachtungen handhabbar bleibt.

Begrenzte Beobachtbarkeit

In allen bisherigen Seminardurchldufen wurde deutlich, dass bei der Arbeit am Raster
weniger die Entwicklung valider Indikatoren zur Unterrichtsbeobachtung als vielmehr
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den vermittelten theoretischen Konzepten im Fo-
kus stehen sollte. Dies hangt auch damit zusammen, dass sich nicht alle Aspekte guten
inklusiven Unterrichts gleich gut beobachten lassen. Neben Merkmalen der Allgemeinen
Didaktik, die aus einer AuRenperspektive nur schwer zu beobachten sind und einen Ein-
blick in die Planungsabsichten und Begriindungszusammenhange der Lehrkraft erfor-
dern (z.B. Exemplaritét), ist insbesondere die Adaptivitat des Unterrichts mit Blick auf
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen kaum zu beurteilen, weil zu den Lernvor-
aussetzungen i.d.R. keine Informationen vorliegen.

Bericksichtigung von Spannungsfeldern

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass sich nicht alle Rasterdimensionen in
einem Unterrichtsvideo gleichzeitig beobachten lassen: Wenn der Unterricht beispiels-
weise stark gedffnet ist, l1&sst sich Strukturierung durch die Lehrkraft teilweise weniger
gut beobachten. Dies héngt damit zusammen, dass (guter) offener Unterricht oftmals
sehr viel starker durch Materialien und Aufgabenstellungen strukturiert ist als lehrer*in-
nenzentrierter Unterricht, in dem die Lehrkraft die Strukturierung ibernimmt. Ahnlich
verhélt es sich mit Blick auf individuelle Férderung und Kooperation der Schiler*innen
untereinander: Beide stehen in einem Spannungsverhaltnis und kénnen meist nicht zeit-
gleich, sondern allenfalls nacheinander realisiert werden. Die Spannungsfelder sollten
im Seminar aufgegriffen und vor dem Hintergrund entsprechender theoretischer Uberle-
gungen mit Blick auf ihre Implikationen fir den Einsatz des Rasters diskutiert werden
(z.B. Werning & Lutje-Klose, 2016).
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Notwendigkeit fachdidaktischer Analysen

Nicht zuletzt I&sst sich wahrend der Beurteilung der Unterrichtsvideos feststellen, dass
sich nicht alle Dimensionen guten inklusiven Unterrichts fachunabhéngig, d.h. aus ,,rein*
bildungswissenschaftlichen Perspektiven, beurteilen lassen, sondern zusétzlicher fach-
didaktischer Analysen bedurfen. So ist beispielsweise flr die Beobachtung und Analyse
der Dimension (Inhaltliche) Klarheit und Strukturierung fachdidaktisches Wissen erfor-
derlich, da die Sinnhaftigkeit von Strukturierungen mit Blick auf den Lerngegenstand
nur aus einer fachdidaktischen Perspektive bestimmt werden kann.

Da uns die Relevanz fachdidaktischer Perspektiven fir eine umfassende Beurteilung
guten inklusiven Unterrichts bewusst ist, wird das Seminarkonzept im Zuge eines Trans-
fers derzeit auch unter Einbezug einer naturwissenschaftsdidaktischen Perspektive an
der Universitat zu Koln erprobt.

Empirische Ergebnisse

Die Ergebnisse der bisherigen formativen Evaluationen zum bildungswissenschaftlichen
Seminar zeigen, dass die Studierenden durch den Besuch des Seminars mehr bildungs-
wissenschaftliches Wissen erwerben und inklusivem Unterricht gegeniiber aufgeschlos-
sener sind als Studierende einer Kontrollgruppe (Faix et al., 2019b).
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag stellt eine Seminareinheit zu pé-
dagogischen Beobachtungen vor, die mehrfach mit Lehramtsstudierenden des vier-
ten bis sechsten Bachelorsemesters in der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie im
Fach Bildungswissenschaften durchgefuhrt und erprobt wurde. Zunéchst wird die
theoretische Hinfuhrung zur Seminareinheit skizziert, in der Definitionen und
Funktionen, Gutekriterien sowie mdgliche Beobachtungsfehler aufgegriffen wer-
den (als Online-Supplement 1 in Form einer Prasentation zur Nachnutzung hinter-
legt). AnschlieRend wird das methodische VVorgehen des Peer-Feedbacks erléutert,
und es werden konkrete (analoge wie digitale) Einsatzmoglichkeiten beschrieben.
AbschlieRend werden so gewonnene Beobachtungsprotokolle als Material furr wei-
tere Lehrkontexte angeboten und didaktische Ideen fiir anschlieRende Arbeiten for-
muliert. Insgesamt 25 exemplarische Beobachtungsprotokolle sind als Online-
Supplement 2 hinterlegt, die entsprechend so aufbereitet wurden, dass sie gebiin-
delt oder auch einzeln in Lehrveranstaltungen eingesetzt werden kénnen. Die ab-
weichenden Formate, unterschiedlichen Situationen, kontréren Formulierungsstile
sowie verschiedenen Qualitdten der Beobachtungsprotokolle bieten vielfaltige
Schwerpunktsetzungen in der konkreten Lehr- und Lernpraxis.

Schlagworter: Beobachtung; Lehrerausbildung; Lehrerbildung; Professionali-
sierung; Lehramtsstudent; Lehramtsstudentin; Seminardidaktik
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1 Einleitung

Im aktuellen Schuldiskurs wird das paddagogische Beobachten als eine zentrale Grund-
kompetenz von (zukunftigen) Lehrer*innen verstanden. Daher wird es bereits in der uni-
versitaren Lehrer*innenbildung kontinuierlich angebahnt und im Sinne eines Spiral-
curriculums fortlaufend entlang von verschiedenen Professionalisierungsanforderungen
thematisiert und reflektiert. Vor allem in Seminarveranstaltungen, die im Kontext von
schulpraktischen Studien, Praxisbegleitseminaren oder Theorie-Praxisstudien angeboten
werden, sind die p&dagogische Beobachtung und deren Dokumentation ein Uberaus re-
levantes Thema, das sich in Nordrhein-Westfalen vom Eignungs- und Orientierungs-
praktikum (zu Beginn des Bachelors, mind. 25 Tage) Uber das aullerschulische Berufs-
feldpraktikum/die Berufsfeldbezogene Praxisstudie (am Ende des Bachelors, mind. vier
Wochen) bis in das Praxissemester im Masterstudium (mind. funf Monate) und anschlie-
Rend in den Vorbereitungsdienst zieht.

In diesem Beitrag geht es um eine Seminareinheit zum Themenschwerpunkt ,,Péda-
gogische Beobachtungen®, die zwei bis drei Seminarsitzungen (a 90 Minuten) umfasst.
Sie ist im Bachelorstudium im Rahmen des aufRerschulischen Berufsfeldpraktikums an-
gesiedelt. In der ersten Sitzung werden die Themen ,,Pddagogische Beobachtung®™ und
,Dokumentation* auf einer theoretischen Ebene bearbeitet, die in diesem Beitrag unter
dem Schlagwort VVorbereitung/Hinfiihrung dargestellt werden (vgl. Kap. 2.1). Anschlie-
Rend erstellen die Lehramtsstudierenden in ihrer eigenen padagogischen Praxis (hier die
Berufsfeldbezogene Praxisstudie) Beobachtungsprotokolle, die in einer folgenden Semi-
narsitzung gemeinsam gelesen und kriteriengeleitet analysiert werden. In einem Peer-
Feedback (eine Art niedrigschwelliges Peer-Review-Verfahren) formulieren die Studie-
renden konstruktive Riickmeldungen fiir ihre Kommiliton*innen und erhalten selbst eine
anonyme Riickmeldung. Das konkrete methodische Verfahren wird kleinschrittig in dem
Abschnitt Methode dargelegt (vgl. Kap. 2.2). Eine Auswahl der so gewonnenen Be-
obachtungsprotokolle findet sich als Online-Supplement 2 zu diesem Beitrag. Zusétz-
lich werden didaktische Ideen fur den Einsatz in anderen (universitaren) Lehrer*in-
nenbildungskontexten formuliert (vgl. Kap. 2.3). Neben der Bereitstellung der Online-
Supplements (vgl. Kap. 3) fuhrt der folgende Beitrag auflerdem in die theoretischen
Hintergriinde zum P&dagogischen Beobachten ein (vgl. Kap. 4) und beschreibt konkrete
Erfahrungen mit der Seminareinheit (vgl. Kap. 5).

2 Didaktischer Kommentar

Die von uns entwickelte Seminareinheit zum Themenschwerpunkt ,,Pddagogische Be-
obachtungen® richtet sich an Lehramtsstudierende im 4.—6. Bachelorsemester des Faches
Bildungswissenschaften, die aktuell ihr auRerschulisches Berufsfeldpraktikum?® bzw.
ihre Berufsfeldbezogene Praxisphase? absolvieren. Fir die Berufsfeldbezogene Praxis-
studie gibt es ein breites Spektrum an moéglichen Praxisorten, beispielsweise im Ganztag
oder in Kindertageseinrichtungen, sowie an fachlichen Zugéngen, beispielweise tber ein
Unterrichtsfach oder tber das bildungswissenschaftliche Studium. Zudem kann die be-
rufsfeldbezogene Praxisstudie sowohl am Block (in ca. vier Wochen) als auch semester-
begleitend absolviert werden. Im Kontext der hier beschriebenen Seminareinheit tiber-
nehmen die Studierenden eine Einzelférderung eines Grundschulkindes, welche sowohl

! Das auBerschulische Berufsfeldpraktikum ist am Ende der Bachelorphase angesiedelt, ,,[...] das den Stu-

dierenden konkretere berufliche Perspektiven auBerhalb des Schuldienstes eréffnet oder Einblicke in die
fur den Lehrerberuf relevanten auBerschulischen Tatigkeitsfelder gewéhrt“ (LABG 2009/2018, § 12
Abs. (2)). Ausflhrlichere Informationen findet man unter: Praxiselemente | Bildungsportal NRW (schul
ministerium.nrw).

2 An der Universitit Bielefeld wird das auBerschulische Berufsfeldpraktikum als Berufsfeldbezogene Pra-
xisstudie bezeichnet, um sowohl die berufliche N&he als auch die wissenschaftliche Begleitung und Aus-
richtung auf das Forschende Lernen zu betonen.
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im schulischen als auch im auRerschulischen Bereich stattfinden kann und die semester-
begleitend iber zwei Semester angelegt ist. Die dafiir erforderliche Beschreibung der
Lernentwicklung des Kindes sowie der Einzelférderung dient somit auch dem Ziel, das
eigene padagogische Handeln und konkrete Lernfortschritte des Kindes zu dokumentie-
ren und wahrzunehmen.

Alle Studierenden haben zu Beginn ihres Studiums bereits das Eignungs- und Orien-
tierungspraktikum durchlaufen, in deren Kontext bereits das Thema ,,Beobachtung von
Unterricht™ theoretisch bearbeitet und in der Praxisphase auch erprobt wurde. Somit
kann an ein gewisses Grundwissen sowie erste Erfahrungen angeknipft werden. Weil
— wie eingangs skizziert — padagogische Beobachtungen ein zentrales Merkmal von
professionellem Lehrer*innenhandeln darstellen, welches innerhalb der (universitaren)
Lehrer*innenbildung verschiedene professionstheoretische Schwerpunkte, beispiels-
weise im Kontext von didaktischem und diagnostischem Handeln setzt, ist es hier aber-
mals expliziter Gegenstand des Begleitseminars, jedoch mit dem Beobachtungsschwer-
punkt auf ein einzelnes Kind. Die in der Praxis erstellten Beobachtungsprotokolle
werden von den Studierenden hdufig als empirisches Material verwendet, um theorieba-
sierte Fragestellungen in Fallstudien oder Bachelorarbeiten mit Hilfe verschiedener Aus-
wertungsverfahren zu bearbeiten (dafiir werden die Protokolle den Arbeiten im jeweili-
gen Anhang beigefiigt). Auch in Studienprojekten im Rahmen des Praxissemesters oder
Masterarbeiten dienen Beobachtungsprotokolle h&ufig als eigenes Datenmaterial, was
die Notwendigkeit von aussagekréftigen und kriteriengeleiteten Dokumentationen un-
terstreicht.

2.1 Vorbereitung auf pddagogisches Beobachten und Hinfuihrung zu
diesem

In der ersten Sitzung geht es zundchst um einen theoretischen Zugang zum Thema ,,Pé-
dagogische Beobachtung® sowie dessen Dokumentation. Definitionen und Funktionen
(z.B. Atteslander, 2008; de Boer & Reh, 2012), Zugange und Qualitétskriterien (z.B. de
Boer, 2012; Friebertsh&user, 2003) sowie mogliche Beobachtungsfehler (z.B. B6hmann
& Schafer-Munro, 2008) werden in dieser Einheit aufgegriffen. Ebenso werden verschie-
dene Formate (FlieBtext, Stichpunkte, Tabellen etc.) von Protokollen thematisiert und
auch vor dem Hintergrund der konkreten Handhabbarkeit (in der eigenen padagogischen
Praxis) diskutiert. Als hilfreich haben sich beispielsweise folgende Materialien erwiesen:

e de Boer, H. & Reh, S. (Hrsg.). (2012). Beobachtung in der Schule — Beobachtung
lernen. Springer VS.

e Die Grundschulzeitschrift (2016, 292/293: Beobachtung (Themenheft), hrsg. v. H.
de Boer & D. Merklinger). Friedrich.

e Schweitzer, J. (2019). Beobachtung fur (angehende) Lehrer*innen. Ein Lernvideo
zu Grundlagen der Methode. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 1 (1), 39-45.

Um den Studierenden einen ersten Praxisbezug zu bieten, kénnen nach der theoretischen
Einheit gemeinsam einzelne Sequenzen von Videovignetten (z.B. aus dem Material der
Grundschulzeitschrift oder auf dem Meta-Videoportal fir die Lehrkraftebildung
(s. Meta-Videoportal: unterrichtsvideos.net) beobachtet und protokolliert werden. Zent-
ral fir diesen Schritt ist auch eine Reflexion der eigenen Rolle als Beobachter*in (vgl.
Beck & Scholz, 2012) bzw. in der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie als (beobach-
tende*r) Studierende*r im Rahmen einer Einzelforderung eines Kindes.

Die im Rahmen der gemeinsamen Betrachtung einer kurzen Videosequenz (maximal
drei Minuten) entstandenen ,,spontanen‘ Protokolle kénnen mittels verschiedener Fra-
gestellungen in Kleingruppen verglichen und reflektiert werden:

e \Wer hat was beobachtet bzw. dokumentiert?
e Wie umfangreich sind die Protokolle?
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Wie viele Worter umfassen die Protokolle?
Sind sie im Flie3text oder in Stichpunkten verfasst?
Wurden Beobachtungen oder Bewertungen und Deutungen protokolliert?

Kdnnte eine Person, die den Film nicht gesehen hat, nachvollziehen, was beobach-
tet wurde?

Der Austausch in Kleingruppen verdeutlicht den Studierenden bereits, wie komplex Be-
obachtungen und ihre Dokumentation sind. Aufschlussreich ist hdufig der Vergleich der
Protokolle, da kein Protokoll dem anderen gleicht, obwohl dieselbe Videosequenz beo-
bachtet wurde. Dieser Zugang bietet einen Moment der selbstbezogenen Reflexion.

AnschlieRend kdnnen beispielweise mégliche Hinweise bzw. Kriterien fir das Schrei-
ben von Beobachtungen nach de Boer (2012, S. 77) thematisiert werden:

,1. Der Beobachtung sollten Ort, Datum, Uhrzeit, Klasse, Fach und Ausgangssituation vo-
rangestellt werden.

2. Die Beobachtungsnotizen kdnnen in zwei Spalten angelegt werden. In der ersten Spalte
werden Situationsbeschreibungen notiert und in der zweiten Spalte eventuelle Deutungen.

3. Die Protokollierung sollte wahrend der Beobachtung beginnen und im Abschluss direkt
mit Gesprachsnotizen zur Situation ergénzt und zeitnah fertig gestellt werden.

4. Das Beobachtungsprotokoll enthélt eine mdéglichst differenzierte Handlungs- und Situati-
onsbeschreibung. Neben der gesprochenen Sprache ist eine Beschreibung der nonverbalen
Kommunikation bedeutend.

5. Die Beschreibung erfasst die beobachtete Situation so genau, dass eine aufienstehende
Person den Verlauf und das Geschehen nachvollziehen kann. Zeitspannen werden nicht
zusammengefasst und nach Maglichkeit aufgeschliisselt beschrieben.

6. Verschiedene Aktivitaten einer Person werden detailliert beschrieben: anstatt Person A
war abgelenkt, z.B. Sarah schaut aus dem Fenster, kramt dann im Ranzen, nimmt ihr Sti-
ckerheft raus und schaut es sich unter der Bank an.

7. Beobachtungsbeschreibungen sind sprachliche Ubersetzungen des Beobachteten; sie ent-
halten Deutungen. Wertungen und Festschreibungen kénnen durch detailgenaue Beschrei-
bungen beobachtbarer Handlungen und durch vorsichtige Ausdrucksweisen teilweise ver-
mieden werden: ,vermutlich, ,mdglicherweise‘, ,anscheinend‘, ,kénnte sein‘ ...

8. Die eigene Subjektivitdt kann sprachlich deutlich gemacht werden: z.B. ,wirkt auf mich*,
,macht den Eindruck®, ,ich vermute* ...

Mdglich ist, dieselbe Videosequenz abschlieend noch einmal zu zeigen und zu reflek-
tieren, inwiefern die als erstes verfassten Protokolle den Kriterien entsprechen; ebenso
ist es moglich, dabei ein zweites Protokoll zu verfassen und das erste und das zweite
miteinander zu vergleichen.

Im Anschluss an die erste Seminarsitzung bekommen die Studierenden die Aufgabe,
flir die zweite Seminarsitzung ein eigenes Beobachtungsprotokoll in ihrer konkreten Pra-
xis der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie zu erstellen und dieses der*dem Dozierenden
per Mail zukommen zu lassen oder auf einer digitalen Lernplattform (wie z.B. Moodle)
in einen Abgabeordner hochzuladen (méglichst im Word-Format). Da fir die Erstellung
der Beobachtungsprotokolle sowie fir die Vorbereitung der Feedbacksitzung geniigend
Zeit eingeplant werden sollte, empfiehlt es sich, die beiden (oder die drei) Seminarein-
heiten nicht unmittelbar hintereinander zu planen.
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2.2 Die Methode des Peer-Feedbacks

Zur Vorbereitung der folgenden Sitzung sollten alle Protokolle von der*dem Dozieren-
den gesichtet und anonymisiert werden,® d.h., die Namen von Kindern, Schulen und
Lehrkréften sowie weitere personenbezogenen Daten werden verfremdet. Fiir die Namen
der Kinder werden Ziffern oder Buchstabenkiirzel* vergeben, was keine ,,persénliche*
Ldsung darstellt, sich jedoch als praktikabel erwiesen hat. Somit ist in den Protokollen
beispielsweise von ,,Méadchen 1 und ,,Junge 2 die Rede. Die gesammelten Protokolle
werden in einem Dokument hintereinander gereiht und Uiber eine digitale Lernplattform
allen Seminarteilnehmenden vorab zur Verfugung gestellt.

Die vorbereitende Aufgabe der Studierenden fiir die Seminarsitzung liegt darin, sich
einen Uberblick uiber alle Protokolle zu verschaffen und sich zu orientieren, hinter wel-
cher ,,Ziffer” bzw. welchem ,,Kiirzel“ sich das eigene Protokoll verbirgt. Diese Anony-
misierung ist fur das methodische VVorgehen in der gemeinsamen Sichtung sowie das
Peer-Feedback zu den Protokollen wiinschenswert, da so die Anonymitét der Studieren-
den gewahrt wird. In der Sitzung erfolgt nun als erstes ein offener Austausch tber die
gesamten Protokolle und deren Bandbreite (z.B. Was fiir Situationen wurden protokol-
liert? Um welche Form der Protokollierung handelt es sich?). Nach dieser offenen Aus-
tauschphase wird in ein regelgeleitetes Verfahren zum Peer-Feedback zu den Protokol-
len Ubergegangen. Das methodische VVorgehen kann in der Wissenschaftssprache als ein
Double-Blind-Peer-Review-Verfahren (Doppelblindgutachten) bezeichnet werden, wo-
bei sich hier das ,,blind“ ausschlieSlich auf die Anonymitdt der Verfasser*innen selbst
sowie auf die Gutachter*innen bezieht, nicht auf die Gutachter*innen untereinander.

Um die Studierenden auf die ,,Gutachten®, die im Seminarkontext als Feedback be-
zeichnet werden, vorzubereiten, bietet es sich an, Methoden des Feedbacks aufzugreifen,
um den Studierenden konkrete Orientierungen anbieten zu kénnen. Als sehr anschaulich
hat sich beispielsweise die Flnf-Finger-Methode nach Wernke (2019, S. 7; vgl. auch
Thurn, 2021) erwiesen:

Das hast du gut gemacht: Daumen.

Darauf solltest du achten: Zeigefinger.

Das kannst du verbessern: Mittelfinger.

Daran halte fest: Ringfinger.

Das kam zu kurz: Kleiner Finger.

Fur das anschliefende Feedback zu den Beobachtungsprotokollen wurden bisher drei
Varianten umgesetzt:

1. Analog — Présenz: Jeweils zwei Studierende (= Gutachter*innen) erhalten (beispiels-
weise durch ein Losverfahren) zwei ,,Anonymitétsziffern bzw. Protokolle (nicht die
eigenen), die sie gemeinsam lesen und vor verschiedenen Kriterien® (aus der ersten
Seminareinheit) sichten.® Gemeinsam besprechen und diskutieren sie gelungene und
noch ausbaufahige Aspekte und verschriftlichen diese abschlieend in einem wert-
schatzenden und konstruktiven Feedback. Diese Rickmeldungen werden mit der
»Anonymititsziffer bzw. -kennzeichnung® (Junge 1, Médchen B etc.) versehen, so
dass der*die Autor*in die Riickmeldung anonym erhélt.

3 Der Prozess der Anonymisierung kann auch von den Studierenden selbst durchgefiihrt werden. Hier sollte
dann vorab (z.B. durch ein Verlosen von Nummern oder Kiirzeln) eine Kennzeichnung erfolgen. Bei die-
sem Vorgehen kann es immer dazu kommen, dass die Anonymisierung nicht sauber und konsequent er-
folgt, so dass u.U. Rickschliisse maglich sind.

4 Vor allem in Seminargruppen mit mehr als 26 Teilnehmenden bieten sich die Ziffern an.

5 Konkret im Seminar werden zum Beispiel haufig die Beobachtungskriterien von de Boer (2012) und/oder

Beck & Scholz (2012) verwendet.

Diese Form der ,,Gegenseitigen Riickmeldung® ldsst sich bei Moodle einrichten, so dass das Matching

automatisiert erfolgen kann.
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2. Digital — offentlich: Statt eines analog-présenten Vorgehens kann auch ein digitales
gewahlt werden, was sich gerade bei groBeren Seminargruppen anbietet. Das Feed-
back kann beispielsweise tiber eine digitale Pinnwand erfolgen, die vorab mit jeweils
einer Spalte pro Protokoll vorbereitet wird. Hier kann der Arbeitsauftrag lauten, je-
weils fiir das Protokoll ,,vor* und ,,nach* dem eigenen ein Feedback zu formulieren
(d.h., der*die Protokollierende des Protokolls zu ,,Junge 7 formuliert fiir 6 und 8 ein
Feedback). Diese Mdglichkeit des 6ffentlichen Feedbacks erhoht die Transparenz da-
hingehend, dass man fur alle vorliegenden Protokolle das Feedback sichten kann,
dass man zwei — moglicherweise verschiedene — Feedbacks zu seinem eigenen Pro-
tokoll bekommt und abschlieRend auch im Seminar die Feedbacks reflektieren kann.
Auch dieses Vorgehen erleichtert Giber die Anonymisierung einen Schutz der Studie-
renden; allerdings bleibt der Austausch unter den ,,Gutachter*innen* aus. Gleichwohl
kann Uber Kleingruppen auch hier eine Verstandigung sowohl (iber die Protokolle als
auch Gber ein kriteriengeleitetes Feedback erzielt werden.

3. Digital — nicht offentlich: Viele Lernplattformen, wie z.B. Moodle, bieten die M&g-
lichkeit, einen ,,Abgabeordner mit gegenseitiger Riickmeldung* zu erstellen; hier
werden die Protokolle seitens der Studierenden anonymisiert hochgeladen, und
der*die Dozierende kann konkrete Feedbackeinstellungen vorgeben. Die Protokolle
werden im Anschluss an die Abgabefrist ,,gematcht®, so dass allen Studierenden ein
Protokoll zugelost wird, zu dem dann wiederum Uber Moodle eine Riickmeldung
formuliert wird. Die Dozierenden haben Einblick in die Protokolle und auch in die
formulierten Feedbacks. Dieses Vorgehen kann auch mit groReren Seminargruppen
umgesetzt werden; gleichwohl sind die Phasen der gemeinsamen Bearbeitung und
Reflexion gegebenenfalls geringer.

Unabhéngig von der gewahlten Variante setzen sich Uiber das methodische VVorgehen des
,,Peer-Feedbacks* alle Studierenden durch den Austausch Uber Kriterien und die Ver-
schriftlichung zum fremden Beobachtungsprotokoll in einer distanzierten Form mit der
Dokumentation von Beobachtungsprotokollen auseinander und erhalten gleichzeitig
eine Rickmeldung zum eigenen Protokoll, was einen weiteren Reflexionsanlass bietet.
In diesem methodischen Vorgehen ist das fremde Protokoll der ,,Resonanzboden* (Hels-
per, 2018, S. 134) fiir die Auseinandersetzung mit dem eigenen Protokoll, weil ,,eine
tiber den fremden Fall angeregte selbstreferenzielle Auseinandersetzung mit dem Eige-
nen‘ (Helsper, 2018, S. 134) stattfinden kann.

2.3 Beobachtungsprotokolle als Material/Produkt

Die Seminareinheit wurde in mehreren Semestern mit unterschiedlichen Seminargrup-
pen durchgefiihrt. Jeweils nach Abschluss der Seminareinheit wurden die Studierenden
gefragt, ob sie einer wissenschaftlichen Verdffentlichung ihrer anonymisierten Proto-
kolle zustimmen, und ihr Einverstandnis wurde schriftlich eingeholt. Aus einem umfang-
reichen Pool an Beobachtungsprotokollen (N = 150) wurden fiir diesen Beitrag 25 Be-
obachtungsprotokolle ausgewéhlt (vgl. Online-Supplement 2).

Im Folgenden sollen einzelne didaktische Ideen formuliert werden, wie die Beobach-
tungsprotokolle fiir weitere (universitare) Lehrveranstaltungen genutzt werden kénnen:

e Material zur Veranschaulichung/lllustration: Ein Beobachtungsprotokoll kann
beispielsweise eine theoretische Einheit zur ,,pddagogischen Beobachtung* beglei-
ten und als unterstiitzendes Material dienen, an dem einzelne Theoriebeziige oder
Kriterien, moglicherweise aber auch Stérken und Schwéchen des exemplarischen
Protokolls veranschaulicht und diskutiert werden kénnen.

e Material als Praxisbezug (in Kleingruppen): In Kleingruppen kénnen die Studie-
renden das Material sichten und entlang von verschiedenen Fragestellungen (s.u.)
bearbeiten. Abhéngig von dem Seminarkontext kénnen sowohl methodische als
auch inhaltliche Fragen an das Material gerichtet werden. Wird hierfiir ein einziges
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Beobachtungsprotokoll gewahlt, kann tber die unterschiedlichen Perspektiven der
Kleingruppen beispielsweise die Komplexitit von Beobachtungen und ihrer Do-
kumentation zum Gegenstand gemacht werden. Ein Arbeiten mit verschiedenen
Protokollen in den Kleingruppen bietet stattdessen beispielsweise die Méglichkeit,
die inhaltliche Vielféltigkeit und die verschiedenen Protokollformen aufzugreifen.

Fragen, die zum Beispiel an das Material gerichtet werden kénnen, sind:
e \Wurden die thematisierten Kriterien (z.B. nach de Boer, 2012) beachtet?

e \Worum geht es in der beobachteten Situation? An welchen Stellen handelt es sich
um Beobachtungen oder mehr um Wertungen? An welchen Stellen handelt es sich
um Hypothesen oder Hintergrundinformationen, die ein*e neutrale*r Beobach-
ter*in u.U. nicht hétte, oder bereits um Interpretationen?

e Welche Informationen sind mdglicherweise fur die beobachtete Situation irrele-
vant? Werden an manchen Stellen Informationen vermisst, die die Situation de-
taillierter machen wiirden?

e Werden auch konkrete AuBerungen der Kinder als ,,wortliche Rede* protokolliert?
Welchen Zugewinn ermdéglichen diese O-Tone?

e Sind mdglicherweise auch Emotionen oder Kommentare des*der ,,Beobachten-
den von Interesse, die getrennt von den Beobachtungen aufgefiihrt werden kon-
nen?

e Inwiefern ist es sinnvoll, am Ende des Protokolls (getrennt von den Beobachtun-
gen) jeweils auch Bemerkungen oder Konsequenzen zu formulieren?

e Welche Vor- oder auch Nachteile werden bei den unterschiedlichen Formaten —
Flietext, Stichpunkte, Tabelle etc. — sichtbar? Welches Format favorisieren Sie —
aus der Perspektive der*des Protokollierenden, aus der Perspektive der*des Le-
senden? Warum?

e Welches Feedback, welche Rickmeldungen, Tipps oder Hinweise wirden Sie
der*dem Autor*in geben?

e Welche dieser Hypothesen sind moglichweise fiir die kommende padagogische
Arbeit wichtig, weil sie diagnostische Beobachtungen oder Einsichten enthalten,
die Einflisse auf das zukiinftige didaktische Handeln haben kénnen?

Anschlielend kann das Feedback individuell genutzt werden, um die vorliegenden Pro-
tokolle zu Uberarbeiten. Ebenso kénnen weitere Riickmelderunden eingerichtet und mit
der Seminargruppe erste und zweite Versionen verglichen und wiederum kriteriengelei-
tet analysiert werden. Hier kann je nach Seminarkontext und dem Interesse der Studie-
renden differenziert vorgegangen werden. Jedem Vorgehen ist aber gemein, dass durch
die kriteriengeleiteten Analysen und das formulierte Feedback die Kriterien flr Be-
obachtungsprotokolle transparenter und konkret nachvollziehbarer werden, so dass letzt-
lich auch die Qualitat der Dokumentation steigt.

3 Das Material

Im Online-Supplement 1 findet sich eine Prasentation, die insbesondere flr die theoreti-
sche Hinflihrung zum p&dagogischen Beobachten genutzt werden kann. Dort werden u.a.
die Aspekte Definition, Dokumentation, kriteriengeleitete Analyse sowie Feedback auf-
gegriffen. Das Online-Supplement 2 beinhaltet 25 verschiedene studentische Beobach-
tungsprotokolle, die fur diese Verdffentlichung anonymisiert, aber nicht weiter bearbei-
tet wurden. Bei der Auswahl wurde angestrebt, voneinander abweichende Formate,
kontrére Formulierungsstile, verschiedene Qualitdten sowie unterschiedliche Situationen
abzubilden.
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4 Theoretischer Hintergrund

Padagogische Beobachtung stellt eine zentrale Kompetenz von (zukinftigen) Lehrkréf-
ten dar (vgl. Rahm & Lunkenbein, 2014, S. 243) und wird als eine grundlegende Vo-
raussetzung fir ein professionelles Lehrer*innenhandeln gesehen (vgl. de Boer & Reh,
2012, S. V), weil es das Handeln von Lehrkraften in den verschiedensten Handlungsfel-
dern fortwahrend begleitet. Beispielsweise geht es darum, Unterricht aus methodischen,
didaktischen oder sozialen Perspektiven zu beobachten, konkret Lerngruppen, einzelne
Schiller*innen, deren Lernaktivitaten und -prozesse in den Blick zu nehmen etc. Die Be-
obachtungskompetenz liegt somit quer zu den bildungswissenschaftlichen Standards
,,Unterrichten®, , Erziehen* und ,,Beurteilen* (KMK, 2019), da sie fiir jeden dieser Stan-
dards grundlegend ist. Aufgrund der Allgegenwaértigkeit ist eine intensive Auseinander-
setzung mit der eigenen Beobachtung und der Dokumentation dieser unumgénglich. Im
Rahmen der (universitaren) Lehrer*innenbildung geht es um den Aufbau professioneller
Beobachtungskompetenz, aber auch um die Reflexion der Rolle als Beobachter*in sowie
die Auseinandersetzung mit moéglichen Voreinstellungen und Stereotypen. Beobachtung
sollte den Kindern padagogisch zugewandt sein, d.h., es geht auch um eine verstehende
Perspektive und die ,,Fahigkeit, Situationen mehrdimensional und mit evtl. vorhandenen
Widerspriichlichkeiten betrachten und reflektieren zu kénnen“ (Dexel & Kottmann,
2022, S. 102). Gleichzeitig sollte sie gezielt und systematisch erfolgen, so dass auch spe-
zifische Zugénge zur Beobachtung sowie mégliche Beobachtungsfehler und/oder blinde
Flecken wahrgenommen werden kénnen.

Padagogische Beobachtungen sind ein Ausgangspunkt fiir Bildungs- und Erziehungs-
sowie diagnostische Prozesse. Die Beobachtung eines Kindes, ein damit verbundenes
Wahrnehmen seiner individuellen Lernausgangslage und seiner aktuellen Situation zie-
len auf ein Kennenlernen und Verstehen des Kindes ab (vgl. Heinzel, 2012, S. 173), wo-
raus anschlielend padagogisch-didaktische Entscheidungen resultieren kénnen (vgl. Fa-
bel-Lamla & Pietsch, 2012, S. 298), was auch als didaktische Diagnostik (vgl. Prengel,
2016, S. 50) bezeichnet wird. Eine professionelle Praxis des Beobachtens erweist sich
auch vor inklusionsbezogenen Anspriichen als bedeutungsvoll, kénnen so doch wirk-
méchtige Bilder zu Schiller*innen, ihren Verhaltensweisen und Lernprozessen professi-
onell eingefangen werden (vgl. de Boer & Bral3, 2018, S. 222). Das gegenseitige ab-
schliefende Feedback ermdglicht eine konstruktive Rickmeldung, gleichzeitig aber
auch eine Sensibilisierung der Studierenden im Hinblick auf stereotype Beschreibungen
oder Beobachtungsfehler und vor allem einen Auf- und Ausbau ihrer Beobachtungskom-
petenz. Gleichzeitig ist auch das Formulieren von Feedback eine in der Schule zentrale
Aufgabe, die seitens der universitaren Lehrer*innenbildung angebahnt werden sollte
(vgl. Hattie & Timperley, 2016; Thurn, 2021).

5 Erfahrungen

Fur die Vorbereitung der und Hinflihrung zur Seminareinheit, den Einsatz der Peer-Feed-
back-Methode sowie die Beobachtungsprotokolle als Material/Produkt liegen keine sys-
tematisch erfassten empirischen Ergebnisse vor. Stattdessen werden nachfolgend Erfah-
rungen berichtet, die sich auf Rickmeldungen der Studierenden sowie die Reflexionen
der Dozierenden beziehen.

Studierende bewerten die Seminareinheit ,,Pddagogische Beobachtung: Protokolle
verfassen und Peer-Feedback formulieren” durchaus unterschiedlich. Viele Studierende
formulieren zunachst, dass sie sich bereits mit Beobachtungen und ihrer Dokumentation
auseinandergesetzt haben (wahrend der ersten Praxisphase im Studium), so dass es zu-
ndchst — in ihren Augen — eine als reine Wiederholung angesehene Thematik ist. In der
konkreten Praxis des Beobachtens und der Auseinandersetzung mit der fremden und ei-
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genen Dokumentation zeigt sich dann jedoch relativ deutlich, dass verschiedene Unsi-
cherheiten und Schwierigkeiten auftreten. Vor allem das methodische Vorgehen des
Peer-Feedbacks wird von vielen Studierenden als sehr positiv beschrieben. Denn zum
einen gewinnen sie Uber die Anonymisierung einen Schutz, und zum anderen bieten der
Austausch uber die Vielzahl verschiedener Protokolle, das zu bewertende fremde Be-
obachtungsprotokoll und die Riickmeldung zum eigenen Beobachtungsprotokoll eine in-
tensive Auseinandersetzung, die als fruchtbare Grundlage fur weitere Arbeiten gesehen
wird.

Die formulierten Feedbacks fallen unterschiedlich aus. Sind manche umfangreich und
detailliert, sind andere eher allgemein oder im Stichwortprinzip formuliert. Um diesem
Ungleichgewicht vorzubeugen, ist eine Thematisierung von Feedbackkultur notwendig,
in der gemeinsame Kriterien und Wiinsche an die Riickmeldungen festgehalten werden.

Die von den Studierenden beschriebene kognitive Aktivierung wird auch aus der Per-
spektive der Dozierenden bestétigt, wenn die Kleingruppen in der Regel intensiv arbei-
ten und die Beobachtungsprotokolle der Studierenden in vielen Praktikumsberichten (die
am Ende des Seminars verfasst werden) eine entsprechende Qualitat aufweisen. Eine
strukturelle Schwierigkeit des methodischen Vorgehens ist, dass, wenn (vor allem in der
Variante: Analog-Prasenz) Seminarteilnehmende fehlen, andere Teilnehmende keine
(unmittelbare) Rickmeldung zu ihren Beobachtungsprotokollen erhalten. Zwar kénnten
die fehlenden Teilnehmenden diese Aufgabe nachholen; allerdings zeigt die Praxis, dass
hierflr oft mehrere Erinnerungen nétig sind und dass gerade diese zeitliche Unmittelbar-
keit fiir die Studierenden wertvoll ist. Sind nur wenige Teilnehmende krank (max. drei),
kann die Seminarleitung diese Riickmeldungen spontan schreiben. Die digitale Form der
Ruckmeldung (hier exemplarisch tiber eine digitale Pinnwand) erméglicht, dass allen
Studierenden die Feedback-Kommentare in anonymisierter Form zugénglich sind, was
einen intensiveren Austausch ermdglicht als schriftliche Kommentare, die den jeweili-
gen Protokollant*innen am Ende des Seminars in Papierform ausgehandigt wurden.

Bei der Planung der Seminareinheit hat es sich bewahrt, die beiden bzw. drei Sitzun-
gen nicht unmittelbar aufeinander folgen zu lassen, sondern im Abstand von etwa vier
Wochen im Seminarplan anzusetzen, da die Studierenden fiir das Erstellen des Protokolls
entsprechende Zeit bendtigen — wenn es aus der eigenen Praxis stammt. Ebenso hat es
sich bewdahrt, dass die Protokolle seitens der*des Dozierenden gesammelt und anonymi-
siert werden, da so die Anonymitat bei der Riickmeldung besser gewahrleistet ist und in
Einzelfallen eine (zusétzliche) individuelle Riickmeldung an die Studierenden ermég-
licht wird.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass durch die Seminareinheit die Vielschichtig-
keit Padagogischer Beobachtung, der Zugewinn durch den Austausch unterschiedlicher
Perspektiven sowie die Notwendigkeit einer zeithahen Dokumentation sehr deutlich her-
ausgearbeitet werden kénnen (vgl. Briigelmann, 2014; De Boer, 2015). Fiir die Studie-
renden entsteht die Chance eines konkreten, an der Praxis orientierten Professionalisie-
rungsanlasses. Auch mégliche Beobachtungsfehler, stereotype Zugange oder die Gefahr
von blinden Flecken werden offenkundig, ebenso wie die Komplexitat der Anforderun-
gen an Lehrkréfte, im eigenen Unterricht Beobachtungen sowohl durchzufiihren als auch
zeitnah zu dokumentieren, was aber gleichwohl eine Grundlage padagogischer Téatigkeit
darstellt.
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Zusammenfassung: Rechenstérungen stellen ein Risiko fir das Lernen, die
Entwicklung und die Teilhabe betroffener Schiler*innen dar. Mathematiklehr-
kréfte sollten daher in der Lage sein, Rechenstdrungen zu erkennen, Eltern dies-
beziglich zu beraten und Kinder zielgerichtet zu férdern. Im Beitrag wird ein
nachgestellter Videofall vorgestellt, welcher zur Einlibung entsprechender Kom-
petenzen in Bezug auf Diagnostik und Beratung in der interdisziplindren Leh-
rer*innenbildung genutzt werden kann.
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1 Einleitung

Mathematische Kompetenzen sind fiir die Bewéltigung des alltdglichen Lebens hoch-
bedeutsam, da sie in vielen Zusammenhéngen eine Grundlage fur das Urteilen und
Entscheiden darstellen (OECD, 2018). Somit stellen nicht altersgemal entwickelte ma-
thematische Kompetenzen ein Risiko fur das Lernen, die Bewaltigung schulischer An-
forderungen sowie flr die Entwicklung motivationaler und emotionaler Schwierigkeiten
dar (Fischbach et al., 2010). Aufgrund der hohen Persistenz und nachweislich negativer
Konsequenzen fir die Schullaufbahn sollten Probleme maglichst friih identifiziert und
FordermalRnahmen zeitnah eingeleitet werden. Persistieren ausgepragte Schwierigkei-
ten, werden diese unter der Diagnose Rechenstérung gefasst (vgl. Kap. 4). Da Lehrkréfte
Schiller*innen bei der Entwicklung ihrer mathematischen Kompetenzen engmaschig be-
gleiten und deren Fahigkeiten einschatzen und bewerten, sind sie Schlisselfiguren bei
der Initiierung von Diagnostik und Foérderung. Um das Konnen und die Sicherheit von
Lehrkréften im Umgang mit mathematischen Schwierigkeiten zu stérken, sollten ent-
sprechende Kompetenzen bei Lehrkréften bereits im Studium angebahnt werden.
Genau hierauf zielt die wissenschaftliche Teilmainahme ,,Pddagogisch-psychologi-
sche und fachdidaktische Beratungskompetenz‘ im Bielefelder Projekt BiProfessional®
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung. Im Rahmen eines ausgearbeiteten und evaluierten
Seminarkonzepts erhalten Studierende vertiefte Einblicke in diagnostische und berate-
rische Anforderungen sowie einen Uberblick iiber Mdglichkeiten der Forderung bei
gravierenden Rechenschwierigkeiten. Dazu werden Kompetenzen im Umgang mit Re-
chenschwierigkeiten in einem interdisziplindren Seminar aus den Perspektiven der P&-
dagogischen Psychologie und der Mathematikdidaktik beleuchtet und anhand von Féllen
aus der Beratungspraxis vermittelt und eingeubt. Einen zentralen didaktischen Baustein
bildet das Videomaterial zum Fall ,,Maja“, welches mit Blick auf seinen Inhalt und seine
Funktionen innerhalb des Seminars im vorliegenden Beitrag vorgestellt wird.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Interdisziplindare Vermittlung von Diagnose- und
Beratungskompetenzen im mathematikdidaktischen Lehramtsstudium

Mit standardisierter Diagnostik und Férderung einerseits und Forderdiagnostik anderer-
seits stehen unterschiedliche Herangehensweisen zur Verfigung, wie bei einer (vermu-
teten) Rechenstdrung diagnostiziert und geférdert werden kann.

Eine standardisierte Testung ist erforderlich, damit Eltern begriindete Entscheidungen
(z.B. bzgl. der weiteren Schullaufbahn ihres Kindes) treffen und zuséatzliche Ressourcen
(z.B. eine Forderung oder Nachteilsausgleiche) beantragen kénnen. Eine andere Heran-
gehensweise stellt ein férderdiagnostisches VVorgehen dar, bei dem auf eine férmliche
Diagnosestellung verzichtet wird und Materialien zur zeitgleichen Feststellung und For-
derung von Teilféhigkeiten im Einzelfall eingesetzt werden. Eine solche Férderdiagnos-
tik setzt neben fundierten Kenntnissen Uber die Entwicklung mathematischer Féhigkei-
ten ein hohes MaR an fachdidaktischer Expertise und umféngliche Erfahrungen im
Umgang mit rechenschwachen Kindern voraus. Daher sollte sie nur von speziell dafiir
ausgebildeten Fachkraften durchgefiihrt werden. Welches VVorgehen angezeigt ist bzw.
ob gegebenenfalls beide Zugénge verschrankt realisiert werden kénnen, muss im Einzel-
fall im Benehmen mit den Erziehungsberechtigten entschieden werden.

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung® von Bund und L&ndern mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.
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In der universitaren Lehrer*innenbildung werden die genannten Herangehensweisen in
der Regel von Hochschullehrer*innen aus unterschiedlichen Disziplinen ins Lehramts-
studium eingebracht. Wahrend P&dagogische Psycholog*innen in erster Linie Moglich-
keiten standardisierter Diagnostik und Forderung vermitteln, wird in mathematikdidak-
tischen Lehrveranstaltungen intensiver auf Forderdiagnostik eingegangen. Damit die
Studierenden beide Herangehensweisen vergleichend bewerten lernen und das erwor-
bene Wissen nicht tréage bleibt, sollten die Perspektiven moglichst kohérent vermittelt
werden (Hellmann, 2019). Hierflr bieten sich interdisziplindre Lehrveranstaltungen an,
in denen die zu vermittelnden Kenntnisse aufeinander bezogen und anhand konkreter
Félle aus der Praxis eingetbt und reflektiert werden kénnen.

Im Seminar ,,Rechenschwierigkeiten aus interdisziplindrer Sicht: Diagnose, Beratung
und Forderung wird den Studierenden zunéchst diagnostisches Basiswissen (z.B. Mo-
delle zur Entwicklung mathematischer Fahigkeiten, Kriterien zur begriindeten Auswahl
von Tests und Forderprogrammen, Diagnosekriterien zur Feststellung einer Rechensto-
rung) vermittelt, welches sie auf den Fall ,,Maja“ (s. Kap. 3) anwenden.

Das Videomaterial umfasst ein Anamnesegesprach und ein Riickmeldegesprach. Das
Anamnesegespréch soll den Studierenden verdeutlichen, wie im Erstgesprach mit einem
Elternteil typische Symptome abzuklaren sind und wie das weitere VVorgehen gemeinsam
abzusprechen ist. Die Studierenden sollen anhand der Schilderungen des jeweiligen El-
ternteils entscheiden, ob und wie das Vorliegen einer Rechenstdrung gepriift werden
sollte. Im Anschluss werden im Seminar die Befunde der beiden eingesetzten diagnosti-
schen Verfahren vorgestellt und in ihren Implikationen diskutiert.

Anhand des Riickmeldegespréachs kénnen die Studierenden erneut beobachten, was
eine professionelle Gesprachsfiihrung ausmacht, wobei hier inhaltlich im Fokus steht,
wie eine Diagnose unmissverstandlich, aber doch einfiihlsam riickzumelden ist und wie
angezeigte FordermalRnahmen zu besprechen sind.

Vor der Betrachtung des videographierten Best-Practice-Riickmeldegespréchs sollen
die Studierenden in einem Rollenspiel zunachst ,,uninformiert ein solches Gesprach si-
mulieren. Dazu wird zundchst in einer Kleingruppe (4 bis 6 Studierende) festgelegt, wer
die Rolle der Beraterin bzw. des Beraters (bzw. der Lehrkraft) und wer die Rolle des
Elternteils Gbernimmt (ggf. kénnen diese Rollen doppelt besetzt werden). Die Ubrigen
Studierenden haben die Rolle der ,,Supervisor*innen®, sollen also beobachten, was aus
Ihrer Sicht gut und was suboptimal lief. Die Vorbereitung der Riickmeldegesprache er-
folgt durch folgende Aufgabenstellungen:

o Uberlegen Sie als Berater*in, was Sie den Eltern mitteilen wollen und wie sie das
Gesprach anlegen.

o Uberlegen Sie als Elternteil, was Sie sich vom Gespréch erhoffen. Welche Angste,
Sorgen oder Vorurteile kdnnten Sie haben?

e Uberlegen Sie als ,,Supervisor*in®, was Lehrkrifte in einem Riickmeldegesprich
gut oder auch falsch machen kdnnen und wie Sie positive wie negative Eindriicke
konstruktiv rickmelden.

Bei der Vorbereitung werden die verschiedenen Rolleninhaber*innen zudem von den
beiden Seminarleiter*innen unterstitzt. Sie erhalten auf Wunsch Tipps und haben die
Mdglichkeit, Fragen zu stellen.

Nach den Rollenspielen wird der Verlauf der Gespréche anhand folgender Leitfragen
reflektiert:

e Konnten Sie als Berater*innen den Eltern in angemessener Form lhre zentralen
Botschaften mitteilen? Was ist Ihnen gut gelungen, und was hatte aus lhrer Sicht
besser laufen kénnen?

e \Wurden lhre Erwartungen als Elternteil eingelst? Was fanden Sie besonders hilf-
reich? Und was irritierend oder gar ,,daneben‘?
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o Inwiefern verlief das Gesprich aus Threr Sicht als ,,Supervisor*in“ gut, und wo
haben sie Optimierungsmdglichkeiten wahrgenommen?

Im Anschluss daran wird das Video mit dem professionellen (aus Datenschutzgriinden
nachgestellten) Ruckmeldegespréch gezeigt, und die Studierenden werden aufgefordert,
ihre Eindriicke mit dem von ihnen in Form des Rollengespréachs geflihrten Gesprach zu
vergleichen. Zur vergleichenden Betrachtung wurden folgende Leitfragen vorgegeben:

e An welchen Stellen sehen Sie Unterschiede zwischen dem im Rollenspiel und dem
im Video gezeigten Riickmeldegesprach?

e Welche Tipps zu ,,guter” Gesprachsfithrung lassen sich aus allen bisherigen Ein-
driicken ableiten?

Da inshesondere beraterische Kompetenzen sowohl in bildungswissenschaftlichen als
auch im mathematikdidaktischen Teilen des Lehramtsstudiums haufig nicht naher be-
handelt oder eingelibt werden, stellt die praxisnahe Auseinandersetzung mit dem authen-
tischen Videomaterial einen zentralen Mehrwert des Seminars dar. Dieser Aspekt
erscheint umso wichtiger, als diagnostische Erkenntnisse bei einer vorliegenden Rechen-
schwéche in geeigneter Form kommuniziert und daraus zu ziehende Konsequenzen fiir
das weitere Vorgehen mit den Erziehungsberechtigten abgestimmt werden missen. In
Majas Fall liegt eine Rechenstérung im Sinne der International Classification of Diseases
vor (vgl. DIMDI, 2018), und es bieten sich schulische und lerntherapeutische MalRnah-
men an, die im weiteren Verlauf des Seminars vorgestellt und anhand ausgewéhlter Ma-
terialien erfahrbar gemacht werden. So werden im Seminar die Phasen Diagnostik, Be-
ratung und Forderung systematisch — fallorientiert — miteinander verzahnt.

2.2 Einsatzmdglichkeiten des Videomaterials im Psychologiestudium

Das Material wurde fiir die Lehrer*innenbildung entwickelt, kann aber auch im Psycho-
logiestudium eingesetzt werden, um beispielsweise angehende Schulpsycholog*innen
praxisnah auf zukinftige Tatigkeiten vorzubereiten. Eine entsprechende Erprobung im
Hauptfach Psychologie an der Universitat Bielefeld verlief sehr ermutigend. Konkret
wurden hier Videoausschnitte in einer Lehrveranstaltung fur Psychologiestudierende im
flinften Bachelorsemester zum Thema Teilleistungsstérungen eingesetzt. Vorab wurden
in einer Einfiihrungssitzung relevante Vorkenntnisse (z.B. tUber Testverfahren und Bera-
tungsansatze) aufgefrischt. Zur Vermittlung der genannten Kernkompetenzen angehen-
der Psycholog*innen wurde das videographierte Anamnesegesprach in einer 90-min(iti-
gen Seminarsitzung eingesetzt. In Orientierung an den einzelnen Gespréchsabschnitten
(s. Kap. 3), wurden die Studierenden aufgefordert, Symptome zu sammeln und einzu-
ordnen sowie im gemeinsamen Lerngesprach beraterische Techniken einzuiliben. Die
Studierenden meldeten zuriick, dass sie das Videomaterial als sehr nachvollziehbar, re-
alitdtsnah und damit als gutes Lernmodell wahrgenommen hétten.

3 Das nachgestellte Videodokument aus der
Padagogisch-Psychologischen Beratungsstelle

Das Videomaterial stammt aus der Pddagogisch-Psychologischen Beratungsstelle der
Universitat Bielefeld. Die Padagogisch-Psychologische Beratungsstelle? bietet Eltern
und Kindern padagogisch-psychologische Diagnostik und Beratung zu den Themenbe-
reichen Lern- und Leistungsstérungen, Intelligenzminderung und Hochbegabung sowie
motivationale Schwierigkeiten an. Da das Originalmaterial aus Datenschutzgrinden
nicht in der universitaren Lehre verwendet werden darf, wurden die Videos mit Hilfe
von zwei Mitarbeiter*innen der Beratungsstelle nachgestellt. Die Namen der beteiligten

2 vgl. https://www.uni-bielefeld.de/fakultaeten/psychologie/abteilung/arbeitseinheiten/09/beratungsstelle/
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Personen wurden geéndert und Kontexte wurden verfremdet. Im Zuge der Anfertigung
der nachgestellten Videos wurde das Material didaktisch optimiert, etwa durch eine
Markierung verschiedener Gespréchsabschnitte im Video (s.u.) oder auch eine Zuspit-
zung einzelner Aussagen des interviewten Elternteils, um bestimmte Aspekte (z.B. die
Enttduschung des Vaters Uber eine ,,nur* durchschnittliche Intelligenz seiner Tochter)
starker herauszuarbeiten.® Da reale Beratungsgesprache aus datenschutzrechtlichen
Griinden oftmals nicht in der universitaren Lehre eingesetzt werden dirfen, bietet das
nachgestellte Videomaterial zum Fall ,,Maja“ bei entsprechender didaktischer Einbet-
tung ein hohes Lernpotenzial .*

Der Fall eignet sich flr den Einbezug in die Lehre besonders, da sich Majas Vater auf
Anraten der Klassenlehrerin an die Beratungsstelle wendet und im Anmelde- und Anam-
nesegespréach eine Reihe von Schwierigkeiten geschildert werden, die fiir eine weitere
diagnostische Abklarung sprechen. In der Auswertung der diagnostischen Ergebnisse
sind zudem widerspruchliche Informationen (z.B. das spatere Abriicken von der Vermu-
tung einer Rechenstdrung durch die Lehrkraft) einzuordnen bzw. zu interpretieren, was
in der Praxis haufig vorkommt.

Das nun vorliegende Videomaterial umfasst a) das Anamnesegesprach und b) das
Rickmeldegespréach, in dem die Beraterin Majas Testergebnisse an den Vater zuriick-
meldet und ihn Gber weitere Fordermoglichkeiten fir Maja informiert. Beide Videos
gliedern sich in mehrere Abschnitte, sodass einzelne Sequenzen gezielt angesteuert und
angeschaut werden kénnen. Das Anamnesegesprach gliedert sich in finf Teile (1. Ge-
spréchseinstieg und Anliegen, 2. Entwicklung mathematischer Féahigkeiten, 3. Schuli-
sche Situation, 4. Frihkindliche Entwicklung, 5. Abschluss) und das Rickmeldege-
sprach in drei Teile (1. Einstieg und Ergebnis Intelligenztest, 2. Rechentestergebnis,
3. weitere Fordermdglichkeiten und Gespréachsabschluss). Das Videomaterial wird um
die schriftlichen Ergebnisse eines Intelligenztests (WISC-V: Wechsler, 2017) und zweier
Rechentests (HRT 1-4: Haffner et al., 2005; DEMAT 2+: Krajewski et al., 2020) er-
ganzt.®

Die einzelnen Sequenzen des Videomaterials werden im Folgenden kurz beschrieben.
Durch die Auswahl und Aufbereitung des Falls konnen die Studierenden eine vertiefte
Einsicht erlangen, welche zentralen Anforderungen im Anamnesegespréch unbedingt zu
beachten und wie diese zu adressieren sind. So kénnen die Studierenden anhand des
Anamnesegesprachs lernen, dass und wie die Motivlage ratsuchender Eltern abzuklaren
ist (Kap. 3.1.1), warum es wichtig ist, sich nicht von ,,Laiendiagnosen‘ abhéngig zu ma-
chen, sondern theoriegeleitet nach belastbaren Hinweisen zu suchen (Kap. 3.1.2), dass
fiir eine férmliche Diagnosestellung abzuklaren ist, dass alternsunangemessener Kom-
petenzstand nicht auf besondere Beschulungsumsténde zuriickzufiihren ist (Kap. 3.1.3),
dass auch in der Lebenssituation/Familienumwelt zu verortende Lernhiirden auszu-
schlieen sind und es wichtig ist, typische Selbstvorwiirfe aufzunehmen und (spétestens

8 Das Videomaterial zum Fall ,,Maja“ ist bei dem Beitrag von Keil et al. (S. 122-128 in diesem Band) als
Online Supplement 6 (Fallbeispiel ,,Maja“. Anamnese- und Rickmeldegesprach) abrufbar: https://mww.
dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/6746. Eine Datei mit Untertiteln fir Menschen mit Horschwie-
rigkeiten ist hier ebenfalls zur Nachnutzung beigefiigt (Online-Supplement 7).

4 Das aufbereitete Fallbeispiel vermittelt (anhand der beiden Videos und weiterer Materialien) die in der
Padagogisch-Psychologischen Beratungsstelle zur Qualitatssicherung fixierten Schritte der Fallbearbei-
tung: Nach telefonischer Kontaktaufnahme durch die Eltern und einer Priifung des Anliegens durch er-
fahrene Berater*innen wird entschieden, ob ein Anamnesegesprach in der Beratungsstelle zu vereinbaren
ist. In diesem wird gekléart, ob eine weitergehende, standardisierte (Differenzial-)Diagnostik angezeigt ist
und, wenn ja, ob neben der Testung des Kindes z.B. auch Unterrichtsbeobachtungen oder ein Gespréch
mit der Lehrkraft fur Mathematik sinnvoll wéren und die Eltern damit einverstanden sind. Nach Auswer-
tung der diagnostischen Informationen wird das Riickmeldegesprach durchgefiihrt, in dem mit den Eltern
weitergehende Schritte (z.B. Gutachtenerstellung, Aufklarung iber Rechtsanspriiche und Finanzierungs-
maglichkeiten) besprochen werden.

> Fur die Diagnose einer Rechenstorung ist zudem das Vorliegen einer Lese-Rechtschreib-Stérung standar-
disiert zu Uberprifen. Das Ergebnis wird im Video zwar kurz berichtet, es wird aber nicht vertieft darauf
eingegangen.
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im Ruckmeldegespréch) zu adressieren (Kap. 3.1.4) und dass die Entscheidung Uber das
weitere VVorgehen bei den Erziehungsberechtigen liegt (Kap. 3.1.5). Die Lernpotenziale
des Riickmeldegesprachs werden spéter in Form von Merkmalen guter Gespréchsfiih-
rung herausgearbeitet (Kap. 5).

3.1 Anamnesegesprach

3.1.1 Gesprachseinstieg und Anliegen

Im ersten Teil des Anamnesegesprachs berichtet der Vater, dass die Klassenlehrerin am
Elternsprechtag den Verdacht geduRert habe, dass bei seiner Tochter, die die zweite
Klasse besucht, eine Dyskalkulie vorliegen kénnte. Diese Nachricht sei fir ihn und seine
Frau vollig Uberraschend gewesen. Danach habe er Maja aufmerksam beobachtet und
sich Uber die Symptome einer Dyskalkulie informiert. Seit die Klassenlehrerin den Ver-
dacht gedulRert habe, erhalte Maja seit circa zwei bis drei Monaten wdchentlich eine in-
tensive (Einzel-)Forderung in der Schule. Seitdem mache Maja Lernfortschritte, und die
Lehrerin habe von ihrem Verdacht Abstand genommen. Um sich abzusichern, habe der
Vater den vereinbarten Termin in der Beratungsstelle dennoch wahrgenommen.

3.1.2 Fahigkeiten und Probleme im Umgang mit mathematischen Anforderungen

Im zweiten Teil des Anamnesegespréachs schildert der Vater zunéchst die von den Eltern
wahrgenommenen ,,Auffélligkeiten. Diese reichen von mutmaBlichen Schwierigkeiten
der Tochter beim logischen Denken, beim Umgang mit Geld und beim Lesen der Uhrzeit
bis hin zu Konzentrationsproblemen speziell bei der Bearbeitung von mathematischen
Aufgaben, welche vom Vater u.a. an hdufigen ,,Zahlendrehern* festgemacht werden. Ge-
lenkt durch die theoriegeleiteten Fragen der Fachkraft berichtet er weiter von dem Be-
mihen seiner Tochter, beim Rechnen weiterhin die Finger zu Hilfe zu nehmen, aber dies
moglichst zu verbergen. Zudem tue sich Maja nach Einschatzung des Vaters mit dem
Erlernen von Rechenstrategien schwer und lehne Hilfsmittel wie eine Rechenkette ab,
obwohl ihr beispielsweise Aufgaben zum Zehneriibergang besondere Schwierigkeiten
bereiteten. Und schlieBlich gelinge es Maja nach Auffassung des Vaters oftmals nicht,
bei Textaufgaben herauszufinden, welche Rechenoperationen gefordert seien.

3.1.3 Schulische Situation

Zur schulischen Situation seiner Tochter berichtet der Vater, dass es im ersten Halbjahr
des ersten Schuljahres einen Lehrer*innenwechsel gegeben habe, der aus seiner Sicht
aber reibungslos verlaufen sei. Maja sei in der OGS angemeldet und erledige dort ihre
Hausaufgaben. Pro Schulfach wirden etwa 15 Minuten veranschlagt, wobei der Vater
nicht beurteilen kénne, ob Maja in den 15 Minuten viel schaffe. Insgesamt gehe Maja
gerne zur Schule und leide nicht. Es sei aber oft schwierig, Maja etwas Uber die Schule
hinaus abzufordern. So misse sie zum Matheliben und Fl6tespielen oft (berredet wer-
den.

3.1.4 Fruhkindliche Entwicklung

Der Vater berichtet, dass Majas Vorsorgeuntersuchungen beim Kinderarzt stets unauf-
fallig gewesen seien (Seh- und Horfahigkeit seien normgerecht). Allerdings sei Maja auf
Wunsch der Eltern vorzeitig eingeschult worden. Auch Maja selbst habe diesen Wunsch
geédulert, und der Kindergarten habe die Eltern in ihrem Vorhaben bestérkt. Die Ein-
schulungsuntersuchungen hétten zu widerstreitenden Empfehlungen gefihrt; inzwischen
machten sich die Eltern daher schwere Vorwirfe, sich flr eine vorzeitige Einschulung
entschieden zu haben.
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3.1.5 Abschluss

Die Beraterin klart den Vater dartiber auf, dass zur férmlichen Abklarung einer Rechen-
stérung mehrere standardisierte Tests durchgefihrt werden missten. Der Vater ist auf-
grund der antizipierten Belastung flr seine Tochter und vor dem Hintergrund der Neu-
bewertung der Klassenlehrerin unsicher, ob er zustimmen soll, und bittet die Beraterin
um Rat. Diese erléutert noch einmal niher das ,,Standardprozedere®, worauthin sich der
Vater entscheidet, nach Riicksprache mit seiner Frau einen Termin fiir eine Testung zu
vereinbaren.

3.2 Rickmeldegesprach

3.2.1 Einstieg und Ergebnis Intelligenztest (WISC-V: Wechsler, 2017)

Zu Beginn des Ruckmeldegespréchs versichert sich die Beraterin, dass die Testungen
flr Maja nicht belastend waren. Sodann erldutert die Fachkraft, wie das Ergebnis des
Intelligenztests (welcher im Sinne der noch geltenden Diskrepanzdefinition unabdingbar
ist) zu interpretieren ist (vgl. Kap. 4). Obwohl sich entgegen der elterlichen Mutmaliung
keine Schwierigkeiten im logischen/induktiven Denken feststellen lieRen, wirkt der Va-
ter sichtlich enttauscht, dass der Tests ,,nur* eine durchschnittliche Intelligenz seiner
Tochter ergeben habe. Hierauf geht die Fachkraft sensibel ein.

3.2.2 Rechentestergebnis (HRT 1-4: Haffner et al., 2005; DEMAT 2+: Krajewski
et al., 2020)

Welche Tests zur nédheren Abklarung der mathematischen Kompetenz von Maja mit wel-
chem Ergebnis durchgefiihrt wurden, wird anschlieRend erklart. Dem Vater wird behut-
sam nahegebracht, dass die Testleistungen von Maja deutlich unter den altersgeman zu
erwarten Werten liegen und in Kombination mit dem Ergebnis im Intelligenztest eine
isolierte Rechenstorung festzustellen sei.

3.2.3 Weitere Fordermdglichkeiten und Gespréachsabschluss

Die Beraterin bilanziert, dass Majas Testergebnisse die Diagnose einer Rechenstdrung
rechtfertigen und es daher sinnvoll sei, mit der Mathematiklehrerin Mdglichkeiten und
Grenzen der innerschulischen Forderung (einschlielich einer zeitweiligen Aussetzung
der Benotung in Mathematik) zu besprechen. Dariiber hinaus erldutert die Beraterin
Merkmale einer professionellen lerntherapeutischen Férderung und was diese von her-
kémmlichen Nachhilfeangeboten unterscheidet. Der Vater mochte wissen, wie zu Hause
am besten mit Majas Diagnose umgegangen werden solle und ob auch die Eltern weiter
mit Maja (iben sollten. Die Beraterin empfiehlt, die Férderung Professionellen zu (iber-
lassen und Maja bei Misserfolgen aufzufangen — auch, um die Eltern-Kind-Beziehung
nicht zu belasten.

4 Grundlegende Kenntnisse zur Analyse und Einordnung des
Fallbeispiels

MaRgeblich flr eine zielgerichtete Auseinandersetzung mit dem Videomaterial sind
Kenntnisse

(@) von Modellen der Entwicklung mathematischer Kompetenzen (z.B. Krajewski,
2008),

(b) von typischen Symptomen einer Rechenstérung (wie z.B. ein fehlendes Mengen-
und GrolRenverstandnis, Zahlfehler, Transkodierungsfehler, ein unzureichendes
Verstandnis des Stellenwertsystems) (vgl. Jacobs & Petermann, 2012, S. 12f.),
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(c) von Diagnosekriterien zur Feststellung einer Rechenstérung in internationalen
Klassifikationssystemen, die fortlaufend weiterentwickelt werden.

In der Fallbearbeitung wurde die zu diesem Zeitpunkt aktuelle Fassung der ICD-10
(DIMDI, 2018) zugrunde gelegt, in der zwischen isolierten und kombinierten Teilleis-
tungsstorungen unterschieden wird und der zufolge Rechenstdrungen an gravierenden
Problemen im Bereich grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion,
Multiplikation und Division festzumachen sind und weniger an ,,hheren* Kompetenzen
im Bereich Algebra, Trigonometrie, Geometrie sowie Integral- und Differenzialrech-
nung (DIMDI, 2018; Landerl et al., 2017, S. 101). Die Bedeutung unzureichender Vor-
lauferfahigkeiten, die in der S3-Leitlinie fur die Diagnostik und Behandlung von Re-
chenstérungen als zentral hervorgehoben wird, wurde anders als erwartet nicht in der
neuen ICD-11 berticksichtigt (Schulte-Kdrne, 2021).

Hervorzuheben ist ferner, dass die Feststellung einer Rechenstérung — vereinfacht for-
muliert — eine zu objektivierende Diskrepanz zwischen einem durchschnittlichen Intel-
ligenzquotienten und einer deutlich altersunangemessenen mathematischen Kompetenz
voraussetzt und diese somit im Fallbeispiel abgeklart wurde. Diese historisch begriindete
Diskrepanzdefinition wird allerdings zunehmend hinterfragt, u.a. weil Kinder mit schwa-
chen Rechenleistungen, die das Diskrepanzkriterium erfiillen, und Kinder mit schwa-
chen Rechenleistungen, die das Diskrepanzkriterium nicht erfiillen, sich auf einem ver-
gleichbaren mathematischen Entwicklungsniveau befinden (Balt, 2015).

Ferner ist eine ,,unzureichende* Beschulung abzuklédren, die aber mangels genauer
Kriterien meist nur an der formalen Realisierung der Schulpflicht festgemacht wird. Ge-
rade aus fachdidaktischer Sicht wére indes eine qualitative Beurteilung des schulischen
Unterrichts bzw. schulischer Férdermanahmen wiinschenswert. Auch dies wird im Se-
minar thematisiert.

SchlieBlich ist zu betonen, dass diagnostische Befunde und gegebenenfalls angezeigte
UnterstiitzungsmaRnahmen den Erziehungsberechtigten stets so zu vermitteln sind, dass
sie — und soweit moglich auch deren Kinder — eigenverantwortlich und informiert tiber
das weitere VVorgehen entscheiden kénnen. In regionalen Schulberatungsstellen oder in
der Erziehungs- und Familienberatung tatige Psycholog*innen unterliegen der Schwei-
gepflicht, und daher ist es allein die Entscheidung der Eltern, ob sie diagnostische Be-
funde gegeniber allgemeinen und/oder sonderpadagogischen Lehrkréften offenlegen,
um mit diesen zu besprechen, inwiefern das Kind im Mathematikunterricht und gege-
benenfalls zuhause hinreichend unterstiitzt werden kann. Daher sollten (angehende)
Grundschullehrkrafte imstande sein, Lernprobleme zu erkennen, Testergebnisse zu in-
terpretieren, vorhandene Fordermdglichkeiten in der Schule sowie (aulRerschulische)
Unterstiitzungsangebote in ihrer Reichweite zu bewerten sowie zielgerichtete Elternge-
spréche zu flihren. Gegebenenfalls einzuleitende und im regulédren Mathematikunterricht
zu realisierende FérdermalRnahmen sollten sich an der S3-Leitlinie (DGJKP, 2018) ori-
entieren. Allerdings sei aus inklusionspadagogischer Perspektive darauf hingewiesen,
dass in guter padagogischer Praxis die Notwendigkeit einer standardisierten Testung
trotz der zuvor ausfiihrlich beschriebenen Vorteile sorgfaltig erwogen werden sollte, da
die formale Feststellung einer Teilleistungsstoérung und deren Offenlegung auch zu Stig-
matisierungen filhren und einem weiten, de-kategorisierenden Inklusionsverstandnis zu-
widerlaufen kdnnen (Hinz, 2002; Lindmeier & Lutje-Klose, 2015). Vor diesem Hinter-
grund sollte auch geprift werden, ob und inwiefern etwaige Férdermanahmen mit einer
forderdiagnostischen Vorgehensweise innerhalb des reguldren Mathematikunterrichts
kombiniert werden kénnen.
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5 Arbeitsergebnisse und Erfahrungen mit dem Videomaterial

Aus den Evaluationsergebnissen und gesammelten Erfahrungen zu den bislang realisier-
ten Seminarvarianten lasst sich schlussfolgern, dass die Veranstaltung insgesamt zur
Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden im Umgang mit rechen-
schwachen Kindern beitrégt (vgl. Faix et al., 2023) und das verwendete Videomaterial
inshbesondere geeignet ist, die Sensibilitat Studierender fur Qualitdtsmerkmale einer pro-
fessionellen Gespréchsfiihrung zu steigern und entsprechende Grundfertigkeiten einzu-
tiben. Wie bereits beschrieben wurde, erproben die Studierenden die Beratung zundchst
,Luninformiert®. Daran anschlieBend sehen sie das nachgestellte Riickmeldegesprach aus
der Padagogisch-Psychologischen Beratungsstelle. Aus diesem Beispiel haben die Stu-
dierenden in einem der Durchlaufe die folgenden Merkmale guter Gespréchsfiihrung ab-
geleitet und in einer Plenumsdiskussion zusammengetragen:

Do

Don’t

sachlich argumentieren

Testergebnisse im Detail durchge-
hen

Starken des Kindes betonen

Schuldzuweisungen

unreflektierte Tipps flr zuhause ge-
ben

Begriffe wie Defizite, Schwachen

e Riickstande klar benennen etc. vermeiden

o auf sinnvolle Lernzeiten hinweisen | ® Materialien nicht dabeihaben

o auf die Sorgen der Eltern eingehen | ®  2U wenig Zeit fir das Gesprach ein-

e ruhig und gelassen bleiben planen

e  Zusténdigkeiten kléren
e Rolle der Eltern aufzeigen

e gegebenenfalls eine*n Dolmet-
scher*in heranziehen

o Perspektiven aufzeigen (z.B. § 35a
des Sozialgesetzbuches: Eingliede-
rungshilfe fur Kinder und Jugendli-
che mit seelischer Behinderung
oder drohender seelischer Behinde-
rung)

Abbildung 1: Erkenntnisse der Reflexion des Riickmeldegesprachs in Form des Rollen-
spiels und des nachgestellten Videos (eigene Darstellung)

Das im Rahmen dieser Reflektionen Gelernte sollte dann schlieRlich in Form einer er-
neuten Durchfuhrung des Ruckmeldegespréchs im Rollenspiel umgesetzt werden. Dazu
wurden in den einzelnen Kleingruppen die Rollen gewechselt. Auch dieses zweite Rol-
lenspiel wurde durch gezielte Arbeitsauftrage vorbereitet:

e Auftrag an die ,,Berater*innen (Lehrkréfte) und ,,Ratsuchenden (Eltern): Ver-
standigen Sie sich auf zentrale Verbesserungsvorschlage und versuchen Sie, diese
im zweiten Durchlauf umzusetzen.

e Auftrag an die ,,Supervisor*innen*: Verstandigen Sie sich auf zentrale Qualitats-
merkmale und Uberlegen Sie, wie Veradnderungen vom ersten zum zweiten Durch-
lauf,, dingfest " zu machen sind.

Sobald sich alle Beteiligten gut vorbereitet fihlten, wurde das Riickmeldegespréch er-

neut durchgespielt und im Nachgang anhand der folgenden Leitfragen wiederum kritisch
reflektiert:
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e Welche Uberlegungen konnten bereits gut umgesetzt werden?
e Sind durch die Fokussierung vielleicht andere Aspekte ins Hintertreffen geraten?

e Welche neuen Herausforderungen (z.B. Feststellung einer unterdurchschnittlichen
Intelligenz, unklare Diagnose, andere Eltern, ...) konnten sich unter anderen Be-
dingungen fir ein Rickmeldegesprach stellen?

So zeigte sich im Vergleich der Rollenspiele vor und nach dem Rickmeldegespréch,
dass die angehenden Lehrkrafte zuletzt weitaus besser in der Lage waren, sich auf ihr
(fiktives) Gegeniiber einzustellen. Dies ist fur die anstehende Umsetzung von Bildungs-
und Erziehungspartnerschaften, die eine Kommunikation ,,auf Augenhéhe® implizieren
(vgl. Wild, 2021), essenziell. Auch von den Studierenden selbst wurde Ubereinstimmend
betont, dass die Auseinandersetzung mit dem Videomaterial als sehr hilfreich fir die
Entwicklung der eigenen Beratungskompetenz beurteilt wurde. Zudem wurde mehrfach
hervorgehoben, dass in diesem Seminar erstmals die Gelegenheit geboten wurde, sen-
sible Elterngespréche, die unzweifelhaft zum professionellen Tatigkeitsbereich von
Lehrkréaften gehoren (und von den Studierenden auch so wahrgenommen werden), in-
tensiv vorzubereiten, einzutiben und zu reflektieren. Der interdisziplindre Zugang zur
Entwicklung dieser speziellen Kompetenz wurde dabei tbereinstimmend als besonders
gewinnbringend erlebt.
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1 Einleitung

Im Rahmen des Projekts ,,BiProfessional*! wurde in der wissenschaftlichen Manahme
»Padagogisch-psychologische und fachdidaktische Beratungskompetenz* ein interdis-
ziplindres Seminar zum Thema Rechenschwierigkeiten konzipiert und ab 2016 in drei
Durchldufen auf der Grundlage formativer Evaluationsergebnisse fortlaufend weiterent-
wickelt. Die Evaluation des vierten Durchlaufs im Jahr 2022 zielte darauf ab zu prifen,
ob das Seminar mit vergleichbarem Erfolg von Dozent*innen durchgefihrt werden kann,
die nicht an der Konzeption beteiligt waren. Die Befunde stiitzten diese Erwartung (siehe
Kapitel 5: Erfahrungen).

Die Veranstaltung ist als dreitigiges Blockseminar konzipiert, wobei jeweils ein Tag
dem Thema Diagnostik (Tag 1), Beratung (Tag 2) und Forderung (Tag 3) gewidmet ist.
Sie richtet sich primar an Studierende des Grundschullehramtes im vierten bzw. fiinften
Bachelorsemester im Bereich mathematische Grundbildung.

2 Didaktischer Kommentar zum Seminarkonzept

Im Folgenden werden Grundprinzipien des Seminarkonzepts beschrieben, die in allen
Durchldufen umgesetzt wurden und sich bewéhrt haben.

a) Kumulativer Lernprozess: Im ersten Schritt lernen die Studierenden, wie mehr oder
weniger gravierende Rechenschwierigkeiten zu diagnostizieren und welche Schluss-
folgerungen fiir das weitere VVorgehen jeweils daraus zu ziehen sind. Sodann werden
sie damit vertraut gemacht, wie Ergebnisse der Diagnostik mitsamt resultierenden
Empfehlungen im Elterngesprach angemessen zu erkléren sind. SchlieBlich gewinnen
Teilnehmende einen Einblick in vorliegende Konzepte der unterrichtlichen und (au-
Rer-)schulischen Forderung rechenschwacher Schiller*innen und lernen, diese unter
dem Aspekt der Wirksamkeit und Praktikabilitat zu beurteilen.

b) Durchgingige Verzahnung von ,, Theorie* (Input) und ,,Praxis“ (Ubungen): Auf Basis
eines Modells der Entwicklung mathematischer (Vorlaufer-)Fertigkeiten lernen die
Studierenden markante Symptome, relevante Definitionen sowie Klassifikationssys-
teme kennen und setzen sich fallbasiert mit Anforderungen einer standardisierten Di-
agnostik von Rechenstdrungen einerseits und einer Forderdiagnostik andererseits aus-
einander. Am zweiten Tag werden Merkmale einer professionellen Einzelfallberatung
vorgestellt und in Rollenspielen eingelibt, wie diagnostische Ergebnisse und daraus
abzuleitende Empfehlungen an Eltern riickgemeldet werden kénnen. Am dritten Tag
werden Rechentrainings im Uberblick dargestellt und Kriterien zu deren Beurteilung
erlautert; dann lernen die Teilnehmenden in Gruppen ausgewahlte Férdermaterialien
kennen.

¢) Fallbasiertes und videogestitztes Lehren und Lernen: Um zu verhindern, dass Studie-
rende (auch im Rahmen der Input-Phasen) ,trages Wissen* ansammeln, werden In-
formationen stets anhand von Videoclips (z.B. mit nachgestellten Szenen aus realen
forderdiagnostischen Sitzungen?) veranschaulicht. Auch kommen v.a. zur Vorberei-
tung von Selbstlern- und Gruppenarbeitsphasen ,,Best-Practice“~-Muster (z.B. Anam-
nese- und Riickmeldegesprache, standardisierte Testergebnisse, professionelle Gut-
achten) zum Einsatz, die sich auf einen authentischen Beratungsfall (siehe Kapitel 3,
Nr. 5) beziehen, der eigens fiir das Seminar aufbereitet und anonymisiert wurde.3 Auf

Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive

Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung

unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-

chung liegt bei den Autorinnen.

2 Es handelt sich um nachgestellte Szenen aus férderdiagnostischen Sitzungen der Mathematikdidaktischen
Beratungsstelle fur Kinder mit Rechenschwierigkeiten der Universitét Bielefeld.

3 Eshandelt sich um einen Fall der Padagogisch-Psychologischen Beratungsstelle der Universitat Bielefeld.
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diese Weise wird Studierenden die Relevanz der behandelten Themen und deren auf-
einander aufbauender Charakter (vgl. a) deutlich.

d) Interdisziplinaritat: Ein zentrales Anliegen des Blockseminars ist es, angehenden Ma-
thematiklehrkréften die Vorziige und Grenzen péadagogisch-psychologischer und
fachdidaktischer Perspektiven/Herangehensweisen aufzuzeigen. Die eingesetzten
Materialien illustrieren beide Zugénge. Zudem wurde das Seminar stets von interdis-
ziplindren Lehr-Tandems durchgefiihrt, um Ruckfragen zu teils differierenden Kon-
zepten gemeinsam in den Plenumssitzungen ausgewogen zu erortern.

e) Adaptabilitat: Die Teilnehmendenzahl der durchgefiihrten Seminare variierte zwi-
schen 30 und acht Personen. Es zeigte sich, dass alle vorgesehenen Formen des kol-
laborativen Lernens unabhédngig von der Seminargrof3e durchfiihrbar waren. Die zu
Beginn der ersten Sitzung durchgefiihrte Lernstandserhebung ermdglichte es ferner,
auf die in den Durchlaufen/Kohorten z.T. unterschiedlichen Vorkenntnisse zu reagie-
ren.

3 Der fiir das Seminar entwickelte ,,Material-Kasten*

Wie oben erldutert, sollen im Blockseminar aufeinander aufbauende Kompetenzen in
der Feststellung und im weiteren Umgang mit Rechenschwéchen erworben werden. Das
Seminarkonzept sieht daher u.a. wiederkehrende didaktische Elemente (z.B. Beginn je-
des Blocktags mit thematisch konkretisierten Lehr-Lernzielen) sowie ein eigens aufbe-
reitetes Fallbeispiel aus der Beratungspraxis vor, welches Studierende im Verlauf des
Seminars schrittweise an Anforderungen in der Praxis heranfihrt.

Deshalb und weil sich die unten zusammengefassten Evaluationsergebnisse entspre-
chend auf ein im Kern gleichbleibendes Seminarkonzept beziehen, empfehlen wir dieses
,in Génze* durchzufiihren und einzelne Materialien nur als ,,add on“ in z.B. disziplindren
Veranstaltungen zum gleichen Thema zu verwenden.

Die beigefiigten Materialien sind wie folgt gegliedert:

1. Supplement: ,, Handbuch zur TeilmaRnahme P&dagogisch-psychologische und
fachdidaktische Beratungskompetenz *

Im Handbuch werden fiir die Nachnutzung relevante Erlauterungen geliefert.
Diese reichen von einem kondensierten Uberblick tiber den wissenschaftlichen
Erkenntnisstand zum Thema Rechenstérungen (welcher flr die Einordnung der
Foliensétze hilfreich ist) bis hin zur Erlduterung des didaktischen Aufbaus des
Seminars bzw. der einzelnen Seminartage mitsamt der verwendeten Methoden
und Medien/Materialien (welche die Umsetzung erleichtern sollen). Zudem wer-
den Eckdaten etwa zur Zielgruppe und zur Zeitplanung sowie zu zu reflektieren-
den Voraussetzungen gegeben. Ferner wird erldutert, inwiefern das Seminar aus
der Perspektive eines breiteren (nicht auf ,,Behinderung* beschrinkten) Inklusi-
onsverstandnisses zur Ausbildung realistisch-offensiver Haltungen und Praktiken
im schulischen Umgang mit Heterogenitét beitragen kann. Schlieflich enthalt das
Handbuch auch n&here Informationen zu den Evaluationsanstrengungen und den
erzielten Befunden.

2. Supplement: Foliensatz ,, Diagnose- und Beratungskompetenz im Umgang mit Re-
chenschwierigkeiten aus interdisziplinarer Sicht, Tag 1 Diagnostik

3. Supplement: Foliensatz ,, Diagnose- und Beratungskompetenz im Umgang mit Re-
chenschwierigkeiten aus interdisziplindrer Sicht, Tag 2: Beratung “

4. Supplement: Foliensatz ,, Diagnose- und Beratungskompetenz im Umgang mit Re-
chenschwierigkeiten aus interdisziplindrer Sicht, Tag 3: Forderung “

Die Foliensétze (Supplements 2—4) sind in den konzeptuell vorgesehenen Input-
Phasen zu nutzen. Auf den Notizenseiten der Powerpoint-Présentationen finden
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sich weiterflhrende Hinweise, etwa zu spéter behandelten Aspekten. In Abhén-
gigkeit von den Vorkenntnissen der jeweiligen Teilnehmenden (die mithilfe der
Lernstandserhebung zu erfassen sind) kénnen diese verschlankt oder auch erganzt
werden. Perspektivisch sind von Nachnutzer*innen selbstverstandlich auch aktu-
ellere Forschungserkenntnisse, neue Testverfahren, Anderungen in Internationa-
len Klassifikationssystemen und Rechtsgrundlagen etc. einzupflegen.

5. Supplement: ,, Videoskripte zu den in den Foliensétzen eingebetteten Videos (op-
tional)

Fir Menschen mit Horschwierigkeiten wurden fir die kurzen videografierten
Fallbeispiele von Ole und Jana aus den Foliensatzen zu Tag 1 und Tag 3 Skripte
zu den Szenen erstellt, sodass die in den Videos geflihrten Dialoge simultan gele-
sen werden konnen.

6. Supplement: ,, Fallbeispiel ,Maja‘: Anamnese- und Riickmeldegesprdich“ (Video)

Das Video des Anamnese- und Rickmeldegesprachs im ,,Fall Maja“, der sich als
roter Faden durch das Seminar zieht, findet sich im Supplement 6. Eine nahere
Beschreibung des Falls ist dem von Faix, Briickmann et al. verfassten Artikel
,Professionalisierung im Umgang mit Rechenstérungen™ (S. 111-121 in diesem
Heft) zu entnehmen.

7. Supplement: ,, Videoskripte zu dem Fallbeispiel ,Maja ‘ Anamnese- und Rlckmel-
degesprach
Fir das Video in Supplement 6 wurden ebenfalls fiir Menschen mit Horschwie-
rigkeiten Skripte zu den Szenen erstellt, sodass die in dem Videos gefiihrten Dia-
loge simultan gelesen werden kénnen.

8. Supplement: ,, Forderung Alternative

Wiéhrend das aktuelle Seminarkonzept Anknlipfungspunkte an bekannte interna-
tionale (EMU) wie auch regionale Fortbildungsaktivitaten (PReSch) vorsieht,
kann alternativ thematisiert werden, wie Lehrkrafte ausgehend von konkreten di-
agnostischen Befunden theoriegeleitet einen Forderplan entwickeln kénnen. On-
line Supplement 8 liefert die Diagnose zu einem authentischen Fall eines Kindes
(Lisa) in Form einer Starken-Schwdachen-Analyse. Gemeinsam werden Férder-
schwerpunkte identifiziert und konkrete Férderaktivitaten zugeordnet. Des Wei-
teren wird besprochen, wie Materialien sinnvoll in Férderstunden eingebunden
werden kénnen und welches Material fir welchen Aufgabentyp geeignet ist.

4 Bildungspolitischer und theoretischer Hintergrund

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (Bundesgesetzblatt, 2008)
hat sich Deutschland dazu verpflichtet, eine hochwertige und inklusive Bildung fiir alle
Menschen mit Behinderungen sicherzustellen, um ihre volle gesellschaftliche Teilhabe
zu fordern (vgl. Artikel 24, S. 1436). Dieses Recht auf inklusive Bildung schlief3t, wenn
man wie in BiProfessional ein weites Inklusionsverstandnis zugrunde legt (Lindmeier &
Lutje-Klose, 2015), auch Schiiler*innen mit Lern- und Leistungsproblemen, z.B. im
Fach Mathematik, ein (Deutsche UNESCO Kommission, 2014; KMK, 2011), auch wenn
diese (noch) nicht einen sonderpadagogischen Forderbedarf begriinden. Denn nicht be-
handelte Teilleistungsstérungen fiihren nachweislich zu erheblichen Problemen in der
psychosozialen Entwicklung von Heranwachsenden und deren Bildungserfolg. So ist un-
ter dem Gesichtspunkt der priméren und sekundéren Pravention entscheidend, dass Lehr-
krafte mehr oder weniger gravierende Ruckstande hinter den jeweils altersangemessenen
Kompetenzstanden friihzeitig erkennen und im Einzelfall angemessene Férdermdglich-
keiten lancieren.
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Das Beherrschen von grundlegenden mathematischen Kenntnissen (z.B. Zahlen- und
Mengenverstandnis, Grundrechenarten) ist notwendig flr den Erwerb aufbauender Re-
chenkompetenzen (Jacobs & Petermann, 2012; Landerl et al., 2017), die als Schliissel-
kompetenz zur Bewéltigung des Alltags und eine VVoraussetzung fur die Teilhabe an der
Gesellschaft gelten (OECD, 2018). Rechenschwierigkeiten zeigen sich durch Defizite
im Bereich der Mathematik, erkennbar an der mangelnden Richtigkeit geldster Aufgaben
und an der Zeit, die fir die Lésung bendtigt wird. Diese betreffen vor allem die Basis-
kompetenzen. Im Sinne der ICD-10 (International Classification of Diseases) ist eine
Rechenstorung (nur) dann zu diagnostizieren, wenn Kompetenzen deutlich unter der
Leistung liegen, die aufgrund des Entwicklungsalters und des intellektuellen Niveaus zu
erwarten wéren, und erhebliche und anhaltende Schwierigkeiten zu verzeichnen sind.
Diese Kinder haben Anspruch auf eine staatlich finanzierte, aulerschulische Férderung;
die Eltern missen jedoch fachlich kompetent beraten werden. Auch Kinder mit anfang-
lichen oder milderen Rechenschwierigkeiten sind unterstiitzungsbedurftig. Sie benétigen
Lehrkrafte, die in der Lage sind, die Ursachen fir die individuellen Schwierigkeiten zu
ermitteln, diesbezigliche Forderangebote zu entwickeln und diese schulisch wie auch in
Zusammenarbeit mit den Eltern umzusetzen. Allerdings flihlen sich (angehende wie be-
rufserfahrene) Lehrkrafte nicht nur auf einen inklusiven Unterricht (Schuck et al., 2018),
sondern bereits auf den Umgang mit rechenschwachen Kindern zu wenig vorbereitet
(Peter-Koop et al., 2015). Zwar werden die Bereiche Diagnostik und Férderung in der
Lehramtsausbildung aufgrund entsprechender KMK- und HRK-Erlasse (2015) haufig
behandelt; allerdings werden in einschldgigen fachdidaktischen und padagogisch-psy-
chologischen Lehrveranstaltungen unterschiedliche und teils widersprichliche Empfeh-
lungen gegeben, die von Studierenden nicht leicht zu integrieren sind. Bezogen auf den
Bereich der Elternarbeit zeigen vorliegende Umfragen generell, dass sich Lehrkréfte zu
wenig vorbereitet flihlen und diesen Teil ihrer Tatigkeit als besonders belastend erleben
(z.B. Forsa-Umfrage von Anders, 2019). Das Seminarkonzept setzt an diesen skizzierten
Desideraten der Lehrkrafteausbildung an und zielt entsprechend darauf ab, angehenden
(Mathematik-)Lehrkréften ein solides Grundlagenwissen in Bezug auf diagnostische, be-
raterische und forderspezifische Anforderungen zu vermitteln und in der praxisnahen
Vermittlung und Einlibung deren Zuversicht zu stérken, diesen Anforderungen gerecht
werden zu kénnen.

5 Quintessenz aus bisherigen Evaluationsbemiihungen

Um zu prifen, ob die skizzierten Seminarziele mit dem interdisziplinar konzipierten und
durchgefiihrten Seminar zu erreichen sind, wurde in den ersten zwei Durchldufen ein
quasi-experimentelles Evaluationsdesign realisiert. Dieses sah vor, Entwicklungen u.a.
in den bereichsspezifischen Selbstiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden, die das Se-
minar besuchten, mit ,,monodisziplindren* Seminaren zum gleichen Thema zu verglei-
chen. Zusammenfassend zeigt sich, dass sich Studierende mindestens gleich gut oder
besser auf den Umgang mit Rechenschwierigkeiten vorbereitet fihlen, wenn das Thema
aus padagogisch-psychologischer und fachdidaktischer Perspektive behandelt wird. Zu-
dem wird die Erwartung, dass das Seminarkonzept zur Nachnutzung geeignet ist, durch
einen Vergleich der im dritten und vierten Durchlauf erzielten Ergebnisse gestitzt. Ein
ausfihrlicher Ergebnisbericht kann dem Handbuch zum Seminar Padagogisch-psycho-
logische und fachdidaktische Beratungskompetenz entnommen werden (s. Supple-
ment 1).
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Zusammenfassung: Der Motivationsférderung kommt im Unterricht der Facher Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT) eine bedeutende Rolle zu. Aus
diesem Grund wurde in Kooperation zwischen drei Teilmalnahmen des vom BMBF gefor-
derten Projekts BiProfessional eine digitale Lehrer*innenfortbildung zur Vermittlung von
theoretischem Hintergrundwissen sowie praktischen Ansétzen zur Reflexion und Férderung
von Motivation im MINT-Unterricht entwickelt. In dieser Fortbildung (MINT motivieren)
sind die im vorliegenden Beitrag vorgestellten Materialien verankert, die zentrale Bausteine
zur Eingrenzung von und zum Umgang mit Motivationsproblemen von Schiiler*innen dar-
stellen. Die Entwicklung der Materialien ist durch den Grundgedanken geleitet, dass effek-
tive Motivationsforderung bedarfsorientiert erfolgen sollte. Durch die interdisziplindre
Verschrankung motivationspsychologischer, mathematikdidaktischer sowie biologiedidak-
tischer Perspektiven war es moglich, Herausforderungen bei der Motivationsférderung mit
Hilfe der Konzeption praxistauglicher Materialien zu begegnen. Die hier vorgestellte Aus-
wahl an Materialien zielt darauf ab, dass Lehrkréfte
o die vielfaltigen Ursachen von Motivationsproblemen ihrer Schiiler*innen kennen und

verstehen lernen,

e darin unterstutzt werden, konkrete Motivationsprobleme strukturiert zu reflektieren und
mogliche Problemursachen einzugrenzen, sowie

o ihre Fertigkeiten im Umgang mit Schiiler*innen mithilfe von Feedback- und Verhaltens-
techniken weiterentwickeln kénnen, um positive Veranderungen hinsichtlich der Moti-
vation ihrer Schuler*innen zu bewirken.

Diesem Ansatz folgend wird zunéchst ein Reflexionsleitfaden fiir spezifische Motivations-

probleme fiir Lehrkréfte vorgestellt. AnschlieRend werden zwei Ubungen aus dem Fortbil-

dungsmodul ,,Gut gemacht — Feedback und Erwartungseffekte* thematisiert. Wéhrend sich

die erste Ubung der Erarbeitung und Anwendung von Charakteristika kontrollierenden und

informierenden Feedbacks widmet, wird in der zweiten Ubung das Geben von Feedback in

prototypischen Erfolgs- und Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht

reflektiert.
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1 Einleitung

Lehrpersonen stehen in ihrem beruflichen Alltag haufig der Herausforderung gegendiber,
unterschiedliche Motivationslagen ihrer Schiler*innen identifizieren und ihnen didak-
tisch und padagogisch professionell begegnen zu miissen. Der Reflexion vielfaltiger Ur-
sachen von Motivationsproblemen sowie der Gestaltung eines motivationsforderlichen
Unterrichtsklimas kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Zur Gestaltung motivati-
onsforderlicher Lernumgebungen fehlen Lehrpersonen hdufig didaktisch-methodische
Fertigkeiten (Reeve et al., 2004; Winther, 2006). Es wird daher angenommen, dass die
bereits evaluierten Konzepte zur Motivationsforderung ihren Weg in die Praxis bislang
nicht finden. Einzelne Aspekte dieser zentralen Themen werden in der Lehrkrafteausbil-
dung zwar mehr oder weniger intensiv behandelt; eine wirksame Vermittlung konkreter
Methoden findet dennoch eher randsténdig statt. Das ist unter anderem daran erkennbar,
dass es kein einheitliches Curriculum in diesem Feld gibt. Ein kritischer Punkt, der hau-
fig in Diskussionen Uber die mdgliche praktische Bedeutung von Motivationsférderung
thematisiert wird, ist, dass motivationale Prozesse von Lernenden nicht direkt von der
Lehrkraft beobachtet werden kénnen (Givvin et al., 2001; Zhu & Urhahne, 2021). Den-
noch wird gefordert, motivationale Merkmale als Teil der Diversitat in Lernkontexten
zu bertcksichtigen (Vogt & Rogalla, 2009). Motivationale Ausgangslagen einzuordnen,
stellt daher einen wichtigen Moment professionellen Unterrichts dar (Dicke et al., 2012;
Giwvin et al., 2001; Praetorius et al., 2017). Die Vermittlung theoretisch fundierten Wis-
sens Uber die Herkunft von Motivationsproblemen und die Charakterisierung von Moti-
vation sowie von praxistauglichen Methoden zur Reflexion von und zum erfolgreichen
Umgang mit Motivationsproblemen in konkreten Lernsituationen sollte daher ein zent-
raler Bestandteil der Lehrer*innenbildung sein. Dieser Forderung widmen sich die in
diesem Artikel vorgestellten Materialien.

Die Materialien zielen dabei auf das Eingrenzen von und den Umgang mit Motivati-
onsproblemen von Schiiler*innen und lenken den Fokus auf die Reflexion von Lernsitu-
ationen und die verbale Ausgestaltung lernbezogener Interaktionssituationen zwischen
Lehrkraften und Schiler*innen. Ein Teil der Materialien, der im Rahmen von BiProfes-
sional entwickelt wurde, wurde schon in zwei Seminaren fir Lehramtsstudierende in den
MINT-Féchern Biologie und Mathematik genutzt und hinsichtlich der Wirksamkeit
Uberprdift.

Bei dem hier vorgestellten Material handelt es sich zunéchst um einen strukturierten
Reflexionsleitfaden fir situationsspezifische Motivationsprobleme fiir Lehrkrafte (Ma-
terial 1). Es folgt die Darstellung einer Ubung zur Erarbeitung und Anwendung von Cha-
rakteristika informierenden und kontrollierenden Feedbacks (Material 2). Abschlieend
wird in einer zweiten Ubung das Geben von Feedback in prototypischen Erfolgs- und
Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht reflektiert (Material 3). Die
Auswahl der Materialien verdeutlicht den Ansatz der Fortbildung MINT motivieren, Re-
flexion und Férderung von Motivation miteinander zu verschranken sowie sich Prob-
lemlagen im Unterricht interdisziplindr (Biologie- und Mathematikdidaktik sowie Moti-
vationspsychologie) anzundhern. Die Materialien sind als Online-Supplements beigefiigt
und werden im Artikel z.T. nur auszugsweise vorgestellt.
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2 Material 1: Reflexionsleitfaden fir situationsspezifische
Motivationsprobleme

(Nahrgang, Grund & Fries)

Das erste Material stellt einen strukturierten Reflexionsleitfaden fur situationsspezifi-
sche Motivationsprobleme fiir Lehrkréfte dar. Beide Versionen fokussieren primar eine
theoretisch vorstrukturierte Reflexion eines konkreten Motivationsproblems mit dem
Ziel, mogliche Problemursachen einzugrenzen sowie multiple Ursachen nach ihrer Re-
levanz zu gewichten. Gleichzeitig kann insbesondere der Abgleich von lehrkraftimma-
nenter und schiler*innenimmanenter Einschatzung Lehrkréfte darin unterstiitzen, die
vielfaltigen Ursachen von Motivationsproblemen kennen und verstehen zu lernen und
Interventionen bedarfsorientiert planen zu kdnnen.

2.1 Didaktischer Kommentar zum Reflexionsleitfaden

Die Entwicklung des Leitfadens ist durch den Grundgedanken geleitet, dass eine effek-
tive Motivationsférderung bedarfsorientiert erfolgen sollte. Die Vorbereitung auf den
Einsatz des Leitfadens sowie der Einsatz selbst sollen Lehrkréfte dazu befahigen, sich
den individuellen motivationalen Bedarfen in heterogenen Klassenstrukturen in der Pra-
xis anzundhern. Mit Blick auf den Wissenserwerb stehen die Entwicklung eines diffe-
renzierten Verstandnisses fir die Motivationsprobleme der Lernenden sowie die Entde-
ckung Ubergeordneter Zusammenhéange zwischen spezifischen Problemformen im Fokus
(vgl. Anderman, 2020). In praktischer Hinsicht steht die strukturierte Reflexion konkre-
ter Motivationsprobleme im Mittelpunkt.

Vor diesem Hintergrund stellt der Reflexionsleitfaden ein Professionalisierungs-
instrument dar, welches Lehrkonzepte in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
mit Blick auf das Verstandnis und die Reflexion von Motivationsproblemen theoretisch
und praktisch strukturieren kann. Es ist moglich, einzelne Aspekte oder den gesamten
Leitfaden in allen Phasen der Lehrer*innenbildung einzusetzen. Der vorliegende Leitfa-
den soll vor allem solche Bildungskonzepte unterstiitzen, die auf dem Ansatz des ,,situ-
ative learning* beruhen (z.B. Lave & Wenger, 1991). Auf diese Weise kann der Wis-
senserwerb (ber Motivationsprobleme anhand authentischer Probleme aus der Praxis
erfolgen (Glogger-Frey et al., 2018; Hulleman & Barron, 2016).

Wie in der Einleitung bereits aufgezeigt, wird der Leitfaden zurzeit im Rahmen einer
digitalen Fortbildung fiir MINT-Lehrkrafte erprobt. Auch unabhéngig von diesem Lehr-
format kann der Leitfaden in der Lehrer*innenaus- und -fortbildung eingesetzt werden.
So wdre ein universitérer Einsatz im Kontext von Praxisphasen und damit verkniipften
Begleitseminaren oder Studienprojekten denkbar. Der Leitfaden kann hierbei facher-
tibergreifend eingesetzt werden.

2.2 Das Material: Der Reflexionsleitfaden

Basierend auf einem theoretischen Klassifikationsschema von Motivationsproblemen
von Nahrgang und Kollegen (in Vorbereitung) wurde der Leitfaden im Sinne eines
Screening-Instruments vorstrukturiert, welches sich an sogenannten kriteriumsorientier-
ten Diagnoseinstrumenten orientiert (Schmidt-Atzert et al., 2012). Das heif3t, der Leitfa-
den hilft Lehrpersonen zu reflektieren, ob ein bestimmtes Auspragungsniveau einzelner
Problemgruppen aus Sicht der Lehrkraft und/oder der*des betroffenen Schillerin bzw.
Schilers auffallig, also interventionsbedurftig ist. Es handelt sich nicht um eine nor-
mierte Diagnose, sondern um eine Einschatzung, die auf einer zuvor festgelegten Skala
von ,,1 = trifft nicht zu“ bis ,,5 = trifft zu“ eingeordnet wird. So gibt es zum Beispiel fiir
die Diagnose einer Dyskalkulie einen normierten Referenzwert, an dem man die Aus-
pragung im Sinne von durchschnittlich, Gberdurchschnittlich und unterdurchschnittlich
messen kann (Jacobs & Petermann, 2012). Fur das Vorliegen von Motivationsproblemen
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existieren solche Referenzwerte nicht nur nicht, sie wéaren auch hoéchst unpraktikabel. So
sind motivationale Probleme dynamisch und kontextspezifisch anstatt linear und sta-
tisch. Hinzu kommen individuelle Merkmale der Schiilerin bzw. des Schiilers, die beein-
flussen, ob und welche situative Frustration von Motiven, Zielen und Bedirfnissen
verantwortlich fur ein Motivationsproblem ist. Die vorstrukturierte Reflexion von Moti-
vationsproblemen soll also eine mdglichst differenzierte Eingrenzung der Problemursa-
chen bei gleichzeitig moglichst 6konomischer Anwendung ermdéglichen. Der gesamte
Leitfaden in der Lehrkraftversion ist als Online-Supplement 1 einzusehen. Im Folgenden
wird der Aufbau vorgestellt.

Teil 1: Aktivierung

Zunéchst wird die Lehrperson aufgefordert, sich auf eine*n konkrete*n Schiiler*in fest-
zulegen und eine problematische Lernsituation einzugrenzen. Zur Aktivierung der Erin-
nerungen notiert sich die Lehrperson Stichpunkte zu der Situation und zu den Anzeichen
des Motivationsproblems (vgl. Day Reconstruction Method: Kahneman et al., 2004). Es
folgt die dichotome Einschatzung (Ja/Nein), ob die Situation typisch fur die*den Schi-
ler*in ist. Im Anschluss wird die Einschatzung moéglicher Problemursachen mit einem
Beispiel instruiert.

Im Folgenden werden Sie systematisch in der Reflexion des Motivationsproblems von Schiiler/
Schiilerin (Name eintragen) unterstiitzt. Konzentrieren Sie sich auf
eine konkrete Lernsituation, bei der Sie ein Motivationsproblem bei diesem Schiler/dieser Schile-
rin bemerkt haben (z.B. Lerntheke, Gruppenaufgabe, Arbeitsblatt). Auch wenn das Problem schon
lange besteht bzw. in der Vergangenheit in mehreren Schulstunden auftauchte, entscheiden Sie sich
fur eine konkrete Lernsituation innerhalb einer Schulstunde und beziehen alle kommenden Fragen
darauf. Die Lernsituation kann dabei zeitlich begrenzt sein oder die gesamte Stunde betreffen.

Sofern das Motivationsproblem mehrere Schiler und Schilerinnen betraf, fokussieren Sie sich auf
den Schuler oder die Schulerin, deren Namen Sie oben eingetragen haben, und beziehen Sie sich
bei den folgenden Fragen immer auf diesen spezifischen Schiller/diese spezifische Schilerin.

Es ist wichtig, dass Sie sich die Situation genauso ins Gedachtnis rufen, wie sie abgelaufen ist.
Stellen Sie sich diese wie eine Szene aus einem Film vor, die Sie vor- und zurtickspulen kénnen.
Schreiben Sie sich zunéchst ein paar Stichworte zu der Lernsituation, dem betroffenen Schiler/der
betroffenen Schilerin und den Anzeichen des Motivationsproblems auf. Diese Notizen sollen lhnen
helfen, sich exakt daran zu erinnern. Hier reichen wirklich nur Stichworte!

Teil 2: Einschétzung der vier Problembereiche

In diesem Teil schatzt die Lehrperson auf einer 5-stufigen Skala (,,1 = trifft nicht zu* bis
,,J = trifft zu*) ein, inwieweit verschiedene Ursachen fiir die*den Schiiler*in in der kon-
kreten Lernsituation zutreffen. Die Ursachen werden vorstrukturiert nach vier groen
Problembereichen abgefragt. Am Ende jedes Problembereichs werden alle Punkte sum-
miert und der Mittelwert fiir diesen Problembereich berechnet.
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Probleme mit Folgen der Lemnsituation

Im Folgenden soll anhand verschiedener Aspekie geprift werden, ob das Motivationsprob-
lem méglichweise damit zusammenhangt, dass der betroffene Schiiler’die betroffene Schile-
rin keine positiven Folgen durch das Bearbeiten und Lésen der Lemsituation enwartet.

Frustration Eniwickiungsmotiv
Aus Sicht des Schilsrsider Schilerin kannfe

ersis seine Leisfung in der Lernsituation weder
verbessern, noch zeigsn.

Mangelnde Identifikation mit dem Fach oder
odlerr Inhalten
Die Lemnsituation erschien dem Schiierider | a a

Schilerin urwichilg, da er'sie sich nicht mit dem
Fach ader den Inhalten identifiziert.

Mangelnde Refevanz fiir den eigenem Lern-
prozess
Der Schillerdie Schillerin konnie keing Verbin- 0 a O

dung zwizchen Lemsituation und dem eigensn
Lemnprozess herstellen.

Mangelnde Niitzlichkedt

Der Schillerie Schillerin sah keinen Nutzen in O o O
der Lemsituation (schuiisch oder alltdglich).

Frustration Sicherheitsmotiv

Aus Sichf des Schilers/der Schiilerin konnte O O g
erfsis in der Lermnsituation sein Wissen weder si-
chem, noch Unwissen verbergen.

Summe (Rechnen Sie alle Punkte zusammen)
Gesamt (Dividieren Sie die Summe durch 5)

Teil 3: Auswertung

a. Grobeinschatzung:
Zunéchst werden die Einschatzungen aus Teil 2 in vorbereitete Koordinatensysteme
Ubertragen. Mit Hilfe einer roten Linie, die bei einem Grenzwert von 3 liegt, werden
die Einschéatzungen einem unauffélligen und auffalligen Bereich zugeordnet wobei
das unauffallige Intervall bei [1-2,9], der Grenzfall bei 3 und das aufféllige Intervall
bei [3,1-5]) liegt.

b. Feineinschétzung:
Zur Feineinschatzung und Interpretation werden alle Bereiche mit einem Wert > 3
tabellarisch festgehalten. Mit Hilfe von Interpretationshilfen kénnen die auffélligen
Problembereiche dann anschlieBend naher analysiert und eingeordnet werden.
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Beizpiel

Mangeinde Zieltransparenz b4

Mangelnde WertschEtaing

<

Frustration Zugehdrigkeitsbedirfnis X

I
1
[}
I
|
. . 1
cWangeinde Regulation T | @
I — |
|
|
|
I
Frustration Kompetenzbedbrfnis __:( "

1

¢~ Frustration Autonomiebedieinis 23 he

L
- i

< Mangelndes Interesse -] I ®
. — 1
|
|
1

Merkmabe der Lernsituation X

sehr unauffallig eher unavffillig leiche auffillig mittelgradig auffilig sefir auffallig

® 2 & o usH

Teil 4: Offene Fragen und Intervention

In diesem Teil werden verschiedene Wege aufgezeigt, wie die Lehrperson zur weiteren
Abklarung der vielleicht noch offenen Frage, welche der auffalligen Problembereiche
besonders bedeutsam und somit am interventionsbedirftigsten sind, zusatzliche Infor-
mationen generieren kann. Neben einem offenen Lehrkraft-Schiler*in-Gespréch, einem
Gesprach mit Hilfe eines vorstrukturierten Gesprachsleitfadens?, wird hier der Einsatz
der Reflexionscheckliste aus Schiler*innenperspektive vorgeschlagen.

AbschlieBend wird die Lehrperson gebeten, sich fiir maximal zwei Probleme zu ent-
scheiden, die sie in der nachsten Zeit angehen mdchte.

Das Problem michte ich ab der nachsten Stunde angehen

Wir halten es filr sinnvall, wenn Sie sich fiir maximal zwei Probleme entscheiden, die Sie in der
nachsten Zeit angehen moachten. Legen Sie sich im ersten Schritt auf ein bzw. zwei Probleme fest
um im nachsten Schritt magliche Interventionen zu planen.

1. Problem

2 Problem (Oplional)

Die Schuler*innenversion ist vergleichbar aufgebaut wie die Lehrkraftversion. Im ersten
Teil wird der*die Schiler*in aufgefordert, sich auf eine konkrete Unterrichtsstunde bzw.

1 Der Gesprachsleitfaden ist eine weitere Methode der Fortbildung MINT Motivieren und kann in einer
Kurz- und Langversion bei der Erstautorin R. Nahrgang angefragt werden.
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Lernsituation im Unterricht einer bestimmten Lehrperson festzulegen. Hier wére es z.B.
mdglich, dass die Lehrperson die gleiche Situation vorgibt, die sie zuvor selbst reflektiert
hat. Zur Aktivierung der Erinnerungen notiert sich der*die Schiler*in Stichpunkte zu
der Situation und woran sie*er das Motivationsproblem bemerkt hat. Auch die Typizitat
der Situation wird abgefragt. Zusatzlich schatzt die*der Schiler*in auf einer 5-stufigen
Skala (,,1 = trifft nicht zu“ bis ,,5 = trifft zu*) die drei Aussagen ,, Ich weil3, wie ich dieses
Motivationsproblem Iésen kann*, ,,So ein Motivationsproblem habe ich oft in diesem
Fach “ und ,, Ich winsche mir in Zukunft Hilfe dabei, so ein Motivationsproblem zu 16-
sen‘““ein. Es folgt die vorstrukturierte Einschatzung mit Hilfe der vier Hauptgruppen von
Problemursachen. Zum Schluss hat die*der Schiler*in Platz, bei Bedarf noch eigene
Gedanken zu dem Motivationsproblem zu notieren (z.B. weitere Griinde, die der Frage-
bogen nicht abdeckt). Die Teile 3 und 4, die sich der Auswertung und Intervention wid-
men, sind im Schiler*innen-Leitfaden nicht enthalten.

2.3 Theoretischer Hintergrund: Motivationsprobleme als Reflexionsanléasse

Es spricht vieles dafir, die vielfaltigen Motivationsprobleme in Lehrkonzepten fir die
Lehrer*innenbildung mit Fokus auf dem Thema Lernmotivation zu thematisieren. Durch
die Entwicklung der bisher dominierenden Frage ,, Wie kénnen wir Schiler*innen moti-
vieren? “ hin zu der Frage ,, Welche spezifischen Aspekte in Lernsituationen kénnen die
Motivation der Schiller*innen férdern und welche unterminieren sie? “ kdnnte motivie-
rendes Unterrichten effektiver werden (vgl. Herzberg et al., 1959). Die heterogenen Mo-
tivationslagen und insbesondere deren sichtbare AuRerungsformen wie aktive oder man-
gelnde Mitarbeit stellen ein Merkmal der Unterrichtsrealitat von Lehrpersonen dar (z.B.
Aelterman et al., 2012). Die Féhigkeit, (schwierige) motivationale Aspekte einzuordnen,
kann dabei als Voraussetzung gesehen werden, (situative) motivationale Merkmale von
Schiler*innen als Teil der Diversitét in Lernkontexten zu berticksichtigen (Dicke et al.,
2012; Givvin et al., 2001; Praetorius et al., 2017; Vogt & Rogalla, 2009). Die retrospek-
tive systematische Reflexion von Lernsituationen nach spezifischen Aspekten, welche
die Motivation der Schiler*innen gefdrdert und welche diese gestort haben, stellt eine
bislang kaum beachtete Herausforderung in der Lehrer*innenbildung dar.

Wir konzipieren Motivationsprobleme aus einer handlungstheoretischen Perspektive.
Das bedeutet, dass wir bei der Frage nach dem Warum von Motivationsproblemen in
erster Linie die Perspektive des lernenden Individuums einnehmen (z.B. was er oder sie
Uiber eine bestimmte Lernsituation fuhlt und denkt). Die institutionelle Perspektive (im
Sinne dessen, was die Schiiler*innen lernen sollen) wird jedoch nicht ausgeschlossen, da
wir die Manifestation von Motivationsproblemen vor dem Hintergrund einer von der
Lehrperson geforderten Lernsituation betrachten. Auf diese Weise sehen wir Motivati-
onsprobleme im Spannungsfeld zwischen der Perspektive des*der Lernenden und den
von den Vertreter*innen der Institution gesetzten Zielen. Ausgehend von dieser hand-
lungstheoretischen Perspektive definieren wir Motivationsprobleme im Unterricht als ei-
nen Mangel an Orientierung, Intensitét und Ausdauer gegentiber einer von der Lehrkraft
geforderten Lernsituation.

Vor diesem Hintergrund betrachten wir Motivationsprobleme als Reflexionsanlésse,
die auf mogliche Ursachen hin analysiert werden sollten, um schlussfolgernde Uberle-
gungen hinsichtlich einer adaptiven Unterrichtsgestaltung anzustellen. Reflexion wird
im padagogischen Diskurs haufig als Schlusselkompetenz professionellen Lehrer*innen-
handelns bezeichnet (Combe & Kolbe, 2008). Sie kann als komplexer Prozess verstan-
den werden, der durch selbst erlebte oder beobachtete Unterrichtssituationen ausgeldst
wird und mittels reflexiven Aufeinanderbeziehens von Theorie- und Praxiswissen die
Entwicklung von Handlungsalternativen erzeugt (Wyss, 2013). Die Herausforderung be-
steht hierbei darin, Reflexionsauftrdge im Professionalisierungsprozess moglichst spezi-
fisch und strukturiert zu gestalten (Kosinar, 2017; Pieper et al., 2021). Da die spezifi-
schen Grinde fir ein Motivationsproblem inter- und intraindividuell unterschiedlich
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stark und qualitativ ausgeprégt sein kdnnen, setzt die Reflexion eines Motivationsprob-
lems einen strukturierten Uberblick tber vielfiltige Komponenten voraus (Givvin et al.,
2001; Rheinberg, 2004). Genau hier setzt der vorliegende Leitfaden an.

Ausgehend von der Grundannahme, dass sich verschiedene Arten von Motivations-
problemen klassifizieren lassen, da sich deren Bedingungen je nach den situativen und
individuellen Merkmalen unterscheiden dirften, integrierten Nahrgang und Kollegen (in
Vorbereitung) systematisch Befunde zu Motivationsproblemen in formalen Lernkontex-
ten sowie prominente theoretische Perspektiven zur Entwicklung und Regulation von
Lernmotivation. Dabei identifizieren die Autor*innen vier ibergeordnete Gruppen von
Motivationsproblemen nach den Bedingungen, die sie verursachen kénnen: (1) Probleme
mit den Merkmalen der Lernsituation, (2) Probleme mit den Folgen der Lernsituation,
(3) Wirksamkeits- und Kontrollprobleme und (4) Volitionsprobleme. Diese Gruppen
wurden in 21 Unterfacetten unterteilt (Tab. 1). Dieses theoretisch verankerte Klassifika-
tionsschema stellt den Ordnungsrahmen des Reflexionsleitfadens dar.

Tabelle 1: Klassifikationssystem von Motivationsproblemen nach Nahrgang et al. (in
Vorbereitung) in deutscher Ubersetzung

Gruppe 1: Probleme mit  Gruppe 2: Probleme  Gruppe 3: Wirk- Gruppe 4:
den Merkmalen der mit den Folgen der samkeits- und Kon-  Volitions-
Lernsituation Lernsituation trollprobleme probleme
Interessenproblem Leistungs-Annéhe- Selbstkonzept- Hindernis-
rungs-Problem problem problem

Autonomieproblem

ldentifikations-

Selbstwirksam-

Selbstregula-

problem keitsproblem tionsproblem
Kompetenzproblem Lernprozessproblem  Unterstiitzungs- Ressourcen-
problem problem

Zugehdorigkeitsproblem

Wertschatzungsproblem

Regulatorisches

Nutzlichkeitsproblem

Leistungs-Vermei-
dungs-Problem

Problem des friihe-
ren Misserfolges

Attributions-
problem

Zutrauensproblem

Problem

Zieltransparenzproblem

2.4 Erfahrungen mit dem Reflexionsleitfaden

Das vorgestellte Material wird aktuell im Rahmen der Fortbildung MINT Motivieren
erstmalig erprobt. Aus diesem Grund kénnen lediglich Erfahrungen bei der Diskussion
tiber den Leitfaden und die damit verbundene Idee mit Expert*innen aus der Bildungs-
psychologie, Fachdidaktik sowie mit Lehrkraften berichtet werden. Es stellte sich her-
aus, dass sowohl das Interesse als auch der Bedarf an einem solchen Instrument wie dem
Leitfaden grof? sind. Die Diskussionspartner*innen duerten hierzu, dass das Lehramts-
studium zu wenig Wissen im Bereich der motivationalen Probleme vermittle und es im
Alltag von Lehrkraften an Instrumenten fehle, motivationale Aspekte ihres Unterrichts
strukturiert zu reflektieren sowie zielgerichtet zu planen. Allerdings wurden auch Be-
denken dahingehend geduRert, ob der Leitfaden im Einsatz 6konomisch genug sei und
wie man den zu erwartenden heterogenen Griinden von Motivationsproblemen innerhalb
eines Kurses oder einer Klasse gerecht werden kdnne. Diese Befiirchtungen kénnten bei
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der theoretischen Einfiihrung des Leitfadens direkt aufgegriffen werden und bieten na-
tirliche Diskussionsanldsse, welche zu einer Vertiefung auf Bedeutungsebene von Mo-
tivationsproblemen in der Lehrpraxis fuhren kénnen.

Die formale Evaluation der digitalen Lehrer*innenfortbildung, die das Lehrmodul
»Motivationsprobleme in meinem Unterricht — Woran liegt‘s? und damit den Leitfaden
explizit einbindet, steht noch aus. Um Kompetenzentwicklungen im Bereich der Moti-
vationsreflexion abbilden zu kénnen, werden mittels Fragebdgen bei den Teilnehmenden
zu Beginn und am Ende der Fortbildung Kompetenzindikatoren erhoben. Dabei liegt der
Fokus u.a. auf der Selbstwirksamkeit in der Forderung motivierten Lernens (Réder &
Jerusalem, 2007) sowie in der Reflexion von Motivationsproblemen, die mittels einer
selbst entwickelten Skala mit sechs Items eingeschatzt wird. Die Skala orientiert sich am
Reflexionszyklus nach Gibbs (1988), der die Praxisreflexion mittels Leitfragen struktu-
riert und so eine differenzierte Betrachtung der Erfahrung anregt. Gibbs (1988) definiert
sechs Schritte zur erfolgreichen Reflexion: (1) Beschreibung — Was ist geschehen? Keine
Bewertungen und Schliisse, (2) Emotionen — Benennen von Gefiihlen und Gedanken —
keine Analyse, (3) Bewertung — Was war gut oder schlecht? — Werturteile, (4) Analyse
— Welcher Sinn erschliel3t sich aus der Situation?, (5) Schlussfolgerung — Was hétte man
sonst noch tun kdnnen? und (6) Action Plan — Wie wiirde man in zukinftigen Situationen
handeln?

Neben der eben beschriebenen Wirksamkeitsevaluation werden auch Aspekte der Im-
plementation aufgenommen. Dazu werden Indikatoren fiir die Akzeptanz des Moduls
und die Praxistauglichkeit der vermittelten Methoden erfasst (Darstellung, Interessant-
heit, Ntzlichkeit, Anwendbarkeit und Effektivitét in der Praxis).

3 Material 2: Ubung zur Erarbeitung und Anwendung von
Charakteristika informierenden und kontrollierenden
Feedbacks

(Grofmann, Fries & Wilde)

Das zweite Material (,,Wir erstellen ein motivationsforderliches Feedback®) widmet sich
dem informierenden (motivationsforderlichen) und kontrollierenden Feedback, das the-
oretisch in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2017) verankert
werden kann. Mit dieser Ubung sollen die Teilnehmenden zunéchst informierende und
kontrollierende Aspekte eines Feedbacks identifizieren. In einem zweiten Schritt sollen
diese Informationen dazu genutzt werden, eigenstandig Riickmeldungen zu formulieren.

3.1 Didaktischer Kommentar zur Ubung zu informierendem und
kontrollierendem Feedback

Das Material dient dem Erwerb von Kompetenzen in der Formulierung von motivations-
forderlichen Riickmeldungen. Zugleich wird mit dem Einsatz des Materials das Ziel ver-
folgt, die Lehrpersonen bzw. Lehramtsstudierende fir ihre Sprache und mdégliche Aus-
wirkungen der Sprache im Unterricht zu sensibilisieren. Bisher wurde das Material im
Rahmen eines Lehrkonzepts zur Vermittlung motivationsférderlicher Mainahmen an
Lehramtsstudierende des Fachs Biologie eingesetzt (Gromann et al., 2018). Auch un-
abhéngig von bestehenden Lehrformaten kann das Material zum informierenden und
kontrollierendem Feedback in der Lehrer*innenausbildung und -fortbildung eingesetzt
werden. Beispielsweise kdnnte es im Rahmen der Behandlung von Sprache und Riick-
meldungen im Unterricht auch in anderen universitdren Seminaren und Fortbildungen
genutzt werden. Hierfir bietet es sich im Besonderen an, das Material zur kontrollieren-
den und neutralen Sprache ebenfalls heranzuziehen (Grofmann et al., 2018), da die je-
weilige Sprache auch im Feedback verwendet wird. Das Material kann hierbei fachun-
abhéngig oder fachspezifisch eingesetzt werden.
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Das Material sowie die zugehorigen Aufgabenstellungen sind darauf ausgelegt, den
Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden bei der Bearbeitung Wahlfreiheit zu ermdgli-
chen. Bedeutsame Wahlfreiheiten sind zentral fiir die Entstehung selbstbestimmter Mo-
tivation (Ryan & Deci, 2017). Hieran wird bereits deutlich, dass die Inhalte der Selbst-
bestimmungstheorie nicht nur fir die Motivationsqualitat der Schiler*innen, sondern
auch fir die Lehrer*innenmotivation bedeutsam sind (Martinek, 2012; Reeve, 2015;
Reeve & Cheon, 2016). Verschiedene Studien zeigen zudem, dass die Beriicksichtigung
der Grundbediirfnisse, bspw. durch das Ermdglichen von Wahlfreiheiten, flr eine effek-
tive Vermittlung von Inhalten in Lehrer*innenfortbildungen zur Selbstbestimmungsthe-
orie zentral ist (Assor et al., 2009; De Naeghel et al., 2016; Roth et al., 2007). Das Ma-
terial wird von den Studierenden bzw. Fortbildungsteilnehmenden in Kleingruppenarbeit
bearbeitet sowie anschliefend im Plenum besprochen. Hierdurch sollen ein diskursiver
Austausch und eine Ko-Konstruktion von Wissen ermdglicht werden (Roschelle, 1992).
Da Reflexivitét eine der Schlusselkompetenzen padagogischer Professionalitat darstellt
(Combe & Kolbe, 2008; von Aufschnaiter et al., 2019), wird die mit dem Material ver-
mittelte unterrichtliche Malnahme abschlieend anhand vorgefertigter Fragestellungen
von den Lehramtsstudierenden bzw. Fortbildungsteilnehmenden eigenstandig reflek-
tiert. Als Follow-up-Material kann ihnen nach der Bearbeitung des Materials ein Reader,
der die zentralen Inhalte zusammenfasst, zur Verfiigung gestellt werden.

3.2 Das Material: Ubung zu informierendem Feedback

Mit dem vorgestellten Material kénnen die Lehrkréfte zunéchst Charakteristika eines
informierenden und kontrollierenden Feedbacks erarbeiten. Hierfiir stehen ausgewahlte
theoretische Erdrterungen und empirische Befunde zur Verfligung. Diese Ausschnitte
aus Theorie und Empirie sind kurze Fragmente, die aus vier bis flinf Satzen bestehen.
Nach dem Lesen der Fragmente soll herausgefunden werden, welche Information zum
Feedback dieses Fragment enthélt. Nach der Erarbeitung der Charakteristika kdnnen von
den Teilnehmenden Beispielfeedbacks verfasst werden.

Beispielhaft werden im Folgenden einzelne Fragmente mit moglicher Losung sowie
Beispielaussagen eines informierenden Feedbacks dargestellt (s. Online-Supplement 2).

Ubung 1: Charakteristika eines informierenden und kontrollierenden Feedbacks

Aufgabenstellung: Lesen Sie sich zunachst die ausliegenden Literaturausschnitte durch.
Uberlegen Sie, welche Informationen Sie diesen Ausschnitten tiber motivationsforderli-
ches Feedback entnehmen kdnnen.

,Autonomieférderndes Lehrerverhalten ist durch ein informierendes Feedback gekenn-
zeichnet, bei dem Lerner eine Rickmeldung erhalten, die ihre wahrgenommene Wirk-
samkeit erhoht, indem entweder ihre erreichte Leistung wertschatzend gewdrdigt wird
oder indem ihnen Mdglichkeiten aufgezeigt werden, die ihre zukiinftige Wirksamkeit
erhdhen sollen.« (Hofferber et al., 2015)

Beispiellosung: Aus diesem Fragment kann abgeleitet werden, dass ein informierendes
Feedback die bisherige Leistung von Schiller*innen wertschatzend darstellt. Zudem wird
den Schiler*innen aufgezeigt, welche Mdoglichkeiten sie fur ihren weiteren Lernprozess
haben.
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,In einer Studie von Ryan (1982) wurde informierendes und kontrollierendes Feedback
lediglich durch die Verwendung des Begriffs ,sollst* unterschieden. Individuen mit kon-
trollierendem Feedback wurde bspw. gesagt: ,Gut. Du arbeitest, wie du sollst.c. Diese
Individuen waren deutlich weniger intrinsisch motiviert als Individuen, die ein Feedback
ohne ,sollst* erhielten.” (Ryan et al., 1983)

Beispielldsung: An diesem Fragment ist erkennbar, dass informierendes im Vergleich zu
kontrollierendem Feedback keine druckerzeugenden Instruktionen oder Befehle enthélt,
die bspw. mit dem Wort ,,sollst™ formuliert werden. Hier wird zudem deutlich, dass der
neutralen und kontrollierenden Sprache eine bedeutende Rolle bei der Formulierung des
Feedbacks zukommt. Ganz unabhéngig von den Charakteristika der Feedbackarten zeigt
dieses Fragment auf, dass die Art des Feedbacks die intrinsische Motivation beeinflussen
kann.

,Informierendes Feedback vs. kontrollierendes Feedback wird bei Deci und Ryan (1993)
unterschieden. Informierendes Feedback unterstltzt das eigene Lernen, indem es Infor-
mationen gibt, die die Kompetenzen des Lernenden und das eigensténdige Lernen anre-
gen. Kontrollierendes Feedback hingegen geht mit Leistungsdruck einher und vermittelt
den Lernenden, dass sie gute Performanz erbringen mussen. Um neue Fahigkeiten zu
erlernen oder Aufgaben zu bearbeiten, erweist sich vor allem informierendes und korri-
gierendes Feedback auf der Aufgabenebene als besonders effektiv.” (Ditton & Miuller,
2014)

Beispielldsung: Dieses Fragment zeigt ergdnzend auf, dass kontrollierendes Feedback
Leistungsdruck erzeugt. Zugleich wird deutlich, dass informierendes Feedback zu er-
folgreicheren Lernprozessen fiihrt als kontrollierendes Feedback.

Ubung 2: Formulierung eines informierenden Feedbacks

Aufgabenstellung: Formulieren Sie anhand dieser Informationen Aussagen, die Sie in
einem informierenden Feedback treffen kdnnen.

In Tabelle 2 sind Beispielaussagen eines informierenden Feedbacks aufgefiihrt, die
jeweils ein Charakteristikum eines informierenden Feedbacks aufgreifen.

Tabelle 2: Beispielaussagen und adressierte Charakteristika eines informierenden
Feedbacks

Beispielaussage Adressiertes Charakteristikum

Du hast in der letzten Stunde gut mit den
Materialien gearbeitet, genau beobachtet
und detaillierte Notizen gemacht.

Leistung wird wertschédtzend dargestellt.

Diese Aufgabe ist dir schon viel leichter

gefallen als in der letzten Stunde. individuelle Leistungsmessung

Aufgabe X ist dir besonders gut gelungen.

Besondere Leistungen werden gewirdigt.

In dieser Stunde kdnntest du dich mit dem
Avrbeitsblatt X auseinandersetzen, damit
wir auch diese Ergebnisse in der néchsten
Stunde gemeinsam besprechen kénnen.

Madglichkeit zur Weiterarbeit sowie Rele-
vanz dieser Arbeit werden aufgezeigt.
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Beispielaussage Adressiertes Charakteristikum

Ich habe fehlerhafte Aufgaben markiert.
Diese kannst du dir noch einmal anschauen
und nach einer anderen Ldsung suchen. keine Vorgabe der richtigen Antwort
Wenn du weitere Fragen hast, kannst du
dich gerne an mich wenden.

3.3 Theoretischer Hintergrund: Feedback als Befriedigung des
Bedurfnisses nach Kompetenz

Theoretisch verankert ist das informierende und kontrollierende Feedback in der Basic
Psychological Needs Theory, einer Subtheorie der Selbstbestimmungstheorie (Ryan &
Deci, 2017). Spezifisch sind in diesem Zusammenhang die psychologischen Grundbe-
diarfnisse nach Autonomie und Kompetenz zu nennen, die sich gegenseitig bedingen
(Ryan & Deci, 2017). Das Bedirfnis nach Autonomie umfasst das Streben von Indivi-
duen, Handlungen freiwillig auszufthren, sich selbst als Verursacher*in dieser Hand-
lung wahrzunehmen und Wabhlfreiheit bei diesen Handlungen zu verspiiren (Reeve,
2015; Ryan & Deci, 2017). Das Bediirfnis nach Kompetenz beschreibt den Wunsch von
Individuen, sich als wirksam in der Interaktion mit ihrer Umwelt wahrzunehmen sowie
Kompetenzen ausleben und erweitern zu kdnnen (Ryan & Deci, 2017).

Die Vergabe von Feedback stellt eine strukturierende MalRnahme dar, die eine Befrie-
digung des Bedurfnisses nach Kompetenz begunstigt (Jang et al., 2010). Aufgrund der
Abhangigkeit der Bediirfnisse nach Autonomie und Kompetenz tiberrascht es nicht, dass
diese strukturierenden MalRnahmen sich nur dann positiv auf das Kompetenzerleben und
die intrinsische Motivation auswirken, wenn diese in einem autonomiefdrderlichen Kon-
text bereitgestellt werden (Eckes et al., 2018). Zudem ist es fur die positiven Effekte auf
das Kompetenzerleben und die intrinsische Motivation von Bedeutung, dass im verge-
benen Feedback der informierende Aspekt gegeniiber dem kontrollierenden Aspekt
Uiberwiegt (Ditton & Muller, 2014; Ryan, 1982).

In einem informierenden Feedback wird eine neutrale Sprache verwendet, die keinen
Druck aufbaut und Flexibilitdt im nachfolgenden Verhalten ermdglicht (Su & Reeve,
2011). Eine neutrale Sprache enthilt Formulierungen wie ,,Wenn ihr mdéchtet ...“ oder
,Ihr konnt ...“ (Su & Reeve, 2011). Mit dieser Sprache wird im informierenden Feed-
back die Leistung von Schiller*innen wertschéatzend dargestellt, und besondere Errun-
genschaften werden entsprechend gewurdigt (Carpentier & Mageau, 2013; Katz & As-
sor, 2007; Ryan et al., 1983). Bedeutsam ist, dass fiir die Kommunikation und Wertung
der Leistung lediglich individuelle und keine sozial-vergleichenden Mal3stdbe herange-
zogen werden (Carpentier & Mageau, 2013; Katz & Assor, 2007). Sind den Schiller*in-
nen Fehler unterlaufen, werden diese im informierenden Feedback als wertvolle Chance
flr den weiteren Lernprozess dargestellt (Reeve, 2015). Zuletzt enthalt diese Art von
Feedback Hilfestellungen und Ratschlége fur den weiteren Lernprozess (Carpentier &
Mageau, 2013; Katz & Assor, 2007).

Im kontrollierenden Feedback wird eine kontrollierende Sprache eingesetzt, die
Druck erzeugt, u.a. durch die Kommunikation von Anweisungen und Befehlen mit den
Wortern ,,miissen* und ,,sollen* (Reeve et al., 1999, 2004). Dieses Feedback nutzt sozi-
ale Vergleiche und misst die Leistung von Schiiler*innen an den Erwartungen der Lehr-
person (Kast & Connor, 1988; Katz & Assor, 2007; Ryan, 1982; Ryan & Deci, 2017).
Hilfestellungen und Ratschlage fur den weiteren Lernprozess werden den Schiler*innen
in dieser Art von Feedback nicht gegeben.
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3.4 Erfahrungen mit der Ubung zu informierendem und kontrollierendem
Feedback

Das vorgestellte Material wurde nicht in dieser separaten Form, sondern nur im Rahmen
des gesamten Lehrkonzepts evaluiert. Aus diesem Grund koénnen lediglich Erfahrungen
bei der Diskussion aller MaRnahmen mit den Lehramtsstudierenden, ihre individuellen
Rickmeldungen sowie Auszlige aus der Evaluation des Gesamtkonzepts zur Vermitt-
lung motivationsforderlicher Manahmen berichtet werden. Die Evaluation des Gesamt-
konzepts ist in GroRmann et al. (2018, 2019) ausfthrlich dargestellt.

In der Diskussion der motivationsforderlichen Malnahmen mit den Studierenden
stellte sich fur das informierende und kontrollierende Feedback heraus, dass sie zu einer
Kombination aus beiden Arten von Feedback tendieren wiirden. Die Studierenden &u-
Rerten hierzu, dass sie das Feedback in einem autonomieforderlichen Kontext bereitstel-
len und die Charakteristika eines informierenden Feedbacks wie eine wertschatzende
Darstellung der Leistung und Hilfestellungen fir den weiteren Lernprozess einsetzen
wirden. Allerdings wiinschten sie sich auch die Freiheit, deutlich kommunizieren zu
konnen, dass eine Leistung nicht ausreichend sei oder eine Aufgabe falsch bearbeitet
wurde, und befiirchteten, hiermit ein kontrollierendes Feedback zu geben. Derartige Be-
fiirchtungen sollten nach der Bearbeitung des Materials aufgegriffen und die Vereinbar-
keit vermeintlich kontrollierender Aussagen mit dem informierenden Feedback disku-
tiert werden.

In der Evaluation des gesamten Lehrkonzepts zur Vermittlung motivationsforderli-
cher MaRnahmen wurden die Studierenden nach ihrer Zustimmung zu der folgenden
Aussage gefragt: ,,Wirden Sie die motivationsforderliche Manahme in ihrem zukinf-
tigen Unterricht einsetzen? Die Vergabe eines informierenden Feedbacks erhielt hier
eine hohe Zustimmung von den Lehramtsstudierenden (GrofRmann et al., 2018). Die Zu-
stimmung zum Einsatz einer neutralen Sprache, die im informierenden Feedback An-
wendung findet, fiel geringer aus, war jedoch immer noch stark ausgepragt (Grofmann
et al., 2018). Erfahrungsgeman beflirchten Studierende, ihre Sprache im Unterricht nicht
dauerhaft in so starkem Male kontrollieren zu kdnnen. Aus diesem Grund kénnte ihre
Zustimmung zum Einsatz dieser MaBnahme geringer ausfallen. Auch solche Befiirch-
tungen kdnnen in der Diskussion des Feedbacks nach der Bearbeitung des Materials an-
gesprochen werden.

Neben diesem geschlossenen Item wurden die Lehramtsstudierenden anhand von of-
fenen Items Uber das Lehrkonzept befragt. Eine relevante Aussage fiir das Material zum
Feedback konnte hier identifiziert werden. Ein*e Studierende*r gab an, dass er*sie sich
mehr Beispiele und mehr Besprechungszeit zum informierenden und kontrollierenden
Feedback gewiinscht hatte (GroRmann et al., 2018). Fir jede Malinahme und somit auch
das Feedback standen ca. zehn Minuten Diskussionszeit zur Verfligung. Fir beide Arten
von Feedback wurde je ein Beispielfeedback von ca. vier bis flinf Satzen vorgestellt. Der
Wunsch der Studierenden nach einer langeren Besprechungszeit und mehr Beispielen
sollte beim Einsatz des Materials ber(icksichtigt werden.
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4 Material 3: Reflektieren und Geben von Feedback in
prototypischen Erfolgs- und Misserfolgssituationen

(Hettmann, Fries & vom Hofe)

Im dritten Material wird das Reflektieren und Geben von Feedback in prototypischen
Erfolgs- und Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht thematisiert.
Theoretisch wird dieses Modul in der Theorie der Kausalattributionen nach Weiner
(2010) verortet. Es besteht aus insgesamt fiinf Ubungen mit unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden und unterschiedlicher Nahe zur Praxis (s. z.T. Online-Supplement 3).

4.1 Didaktischer Kommentar zur Ubung zu Feedback in Erfolgs- und
Misserfolgssituationen

Die Materialien zielen darauf, es Lehrkraften zu ermdglichen, ihr eigenes Feedbackver-
halten vor dem Hintergrund der Attributionstheorie zu reflektieren und die Durchfiihrung
Attributionalen Feedbacks anhand von Praxissituationen und Fallbeispielen zu Gben.
Ubergreifende Ziele sind dabei die differenzierte Wahrnehmung von Erfolgs- und Miss-
erfolgssituationen eigener Schiller*innen und die theoriebasierte, adaptive Auswahl mo-
tivationsforderlicher Feedbackaussagen.

Das vorgestellte Material gliedert sich in vier Ubungsvarianten und eine Voriibung
zur Anwendung der Theorie Attributionalen Feedbacks. Vor der Durchfiihrung der ei-
gentlichen Ubungen sollte eine theoretische Einfilhrung in die Thematik der Kausalat-
tributionen und das Attributionale Feedback gegeben werden (vgl. Kap. 4.3: Theoreti-
scher Hintergrund). Hettmann et al. (2019) skizzieren fur die Vermittlung der beschrie-
benen Inhalte an Studierende eine praxisnahe Einfihrung.

Die ersten beiden weiter unten dargestellten Ubungen werden aktuell im Rahmen ei-
ner Praxisphase fur angehende Mathematiklehrkréfte genutzt (vgl. Hettmann et al.,
2019). Die erste Ubung schlieRt an den in Hettmann et al. (2019) dargestellten theoreti-
schen Input zur Attributionstheorie in pddagogischen Kontexten an. Die zweite wird da-
rauf aufbauend vertiefend und praxisndher zur Anwendung der Inhalte auf Fallbeispiele
genutzt. Da an der ersten Erprobung nur angehende Lehrkréfte mit bislang wenig eige-
nen Praxiserfahrungen teilgenommen haben, wird die Praxisnahe durch Fallbeispiele er-
moglicht.

Fir die Aufbereitung der Inhalte fiir praktizierende Lehrkréafte wurden die weiteren
Ubungen so konstruiert, dass die Teilnehmenden auf ihre eigenen Erfahrungen zuriick-
greifen konnen. Die dritte und vierte Ubung zielen dementsprechend eher auf praktizie-
rende Lehrkréfte oder Studierende mit bereits vorhandener Praxiserfahrung. In beiden
Ubungen ist es sinnvoll, zuvor einen Beobachtungsauftrag zu stellen, damit die Lehr-
kréafte Uber einen bestimmten Zeitraum ihr eigenes Feedbackverhalten gezielt beobach-
ten und bei der Ubungsdurchfithrung auch tatséchlich Situationen zur Reflexion parat
haben.

Die fiinfte Ubung zielt dann auf die konkrete Anwendung Attributionalen Feedbacks.
Hier soll insbesondere der Zeitdruck, den Lehrkréfte bei Feedbackprozessen haben, mit-
gedacht werden. Zu beobachten ist in allen Ubungen die aus der theoretischen Basis re-
sultierende konsequente Orientierung an Erfolgs- und Misserfolgssituationen der Schii-
ler*innen.

Die Ubungen verstehen sich eher als Materialsammlung und nicht als sukzessiver
Lernpfad. Es lassen sich fiir verschiedene Zielgruppen und Zielsetzungen Aufgaben aus-
wahlen und anpassen. Das Material ist in allen Kontexten nutzbar, in denen Lehrkréafte
dazu befahigt werden sollen, motivationsférderlich auf Erfolge und Misserfolge ihrer
Schiler*innen zu reagieren. Das Material ist fur Lehrkrafte unterschiedlicher Erfah-
rungsstufen geeignet.
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4.2 Das Material: Ubung zu Feedback in Erfolgs- und
Misserfolgssituationen

Ubung 1: Mdgliche Voriibung

Aufgabenstellung: Lesen Sie sich die folgenden Schiler*innenaussagen durch und ord-
nen Sie die darin angesprochenen Ursachenzuschreibungen dem jeweiligen Attributions-
muster zu (internal/external sowie stabil/variabel).
Machen Sie sich dariiber hinaus Gedanken tber die Kontrollierbarkeit der jeweiligen
Ursachenzuschreibungen aus Sicht der Lernenden.

,»In der letzten Mathearbeit hatte ich eine 5, weil ...*
Schiler*innenaussage Attributionsmuster
... ich Mathe einfach nicht kann.*

,,--. wir dieses Mal im Unterricht vorher nicht ge-
nug geiibt haben.*

,--. die Lehrerin die Aufgaben wie immer zu
schnell und nicht gut erklart hat.

,--- ich im Unterricht nicht gut aufgepasst habe.*

Ubung 1: Lésungsvorschlag

,In der letzten Mathearbeit hatte ich eine 5, weil ...*

Schiler*innenaussage Attributionsmuster

,--. ich Mathe einfach nicht kann.* Féahigkeit (internal, stabil)

»-.. wir dieses Mal im Unterricht vorher nicht ge-  Merkmale des Unterrichts (exter-
nug geiibt haben.* nal, variabel)

»... die Lehrerin die Aufgaben wie immer zu Merkmale der Lehrkraft (external,
schnell und nicht gut erklart hat.“ stabil)

»--. iIch im Unterricht nicht gut aufgepasst habe.“  Anstrengung (internal, variabel)

Die Kontrollierbarkeit der Ursachenzuschreibungen lasst sich aus der AuBensicht nur
bedingt und nicht sicher antizipieren; vielmehr héngt diese von der Wahrnehmung des
Individuums ab. Beispielsweise scheint es zwar wahrscheinlich, dass ein*e Schiiler*in
die Attribution auf die schlecht erkldarende Lehrkraft als unkontrollierbar einschatzt,
wahrend er*sie das eigene Aufpassen im Unterricht eher als kontrollierbar wahrnimmt.
Dies wird jedoch von Schiiler*in zu Schiller*in variieren. Eine vergleichbare Individua-
litat 1&sst sich bei der Stabilitat der Ursache finden.

Ubung 2: Formulierung attributionaler Feedbackaussagen anhand von Fallbeispielen
(vgl. Hettmann et al., 2019; vgl. Online-Supplement 3)

Aufgabenstellung: Lesen Sie eines der Fallbeispiele. Notieren Sie anschlieffend, um wel-
chen Fall (Erfolg/Misserfolg) es sich in dem Fallbeispiel handelt und welches Attributi-
onsmuster in dem jeweiligen Fall motivationsforderlich ist. Formulieren Sie anschlie-
Rend eine oder mehrere konkrete Feedbackaussagen fur die*den Schiiler*in.

Fallbeispiel 1: Fabian ist in Ihrer Klasse. Von Beginn an hatten Sie das Geflhl, dass er
eigentlich recht fit im Stoff ist, er sich aber zu wenig zutraut und oft schon beim Durch-
lesen einer Aufgabe abschaltet, so dass er oft gar nicht erst anfangt zu arbeiten. In einem
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Gesprach mit Ihnen hat er sich das Nahziel gesetzt, sich bei jeder Aufgabe Zeit zu neh-
men, diese in Ruhe durchzulesen und wenigstens einen Ldsungsversuch zu wagen. Er
hat sich sichtlich in den bisherigen Stunden angestrengt, dies zu tun, und hat damit Er-
folg. Nach einer Unterrichtsstunde ist er noch als letzter im Raum und packt seine Sachen
zusammen. Diese Gelegenheit mdchten Sie nutzen, um ihm ein Feedback zu geben.

Fallbeispiel 2: Anna ist Schiilerin Ihrer Klasse. Aus der Diagnostik wissen Sie, dass sie
grolRe Schwierigkeiten mit dem aktuellen Thema hat. Nach einigen Stunden, in denen
Sie das Thema in der Klasse behandelt haben, macht Anna Fortschritte. In einer Arbeits-
phase winkt sie Sie zu sich und fragt, ob ihr Ergebnis richtig ist. Beim Betrachten ihres
Ldsungswegs und des Ergebnisses sehen Sie, dass sie wieder die alten Fehler macht und
falsche Ergebnisse hat.

Fallbeispiel 3: Johannes ist ein Schiiler in lhrer Klasse. Sie haben in den letzten Stunden
beobachtet, dass er beim Losen von Ubungsaufgaben ziemlich unkonzentriert ist, viel
quatscht und oft schaut, was sein Nachbar aufgeschrieben hat. Meist hat er am Ende
keine oder falsche Rechenergebnisse, und er selbst hat schon mehrfach gesagt, er kdnne
einfach kein Mathe und er sei zu bléd fir die Aufgaben. Diese Stunde aber hat er kon-
zentrierter mitgearbeitet und die richtige Losung einer Aufgabe vorgetragen.

Ubung 2: Lésungsvorschlag

Fallbeispiel 1: Fabian hat sich ein Ziel gesetzt und dieses erreicht. Dies stellt fir ihn
vermutlich einen Erfolg dar. Das motivationsforderliche Attributionsmuster bei Erfolg
ist internal und kontrollierbar. Beispielsweise kénnte man ihm Folgendes riickmelden:

e Fabian, du hat dich angestrengt dein Ziel zu erreichen, und einen tollen Erfolg
verzeichnet. Du kannst stolz auf dich sein! (Attribution auf Anstrengung (inter-
nal-variabel))

e Fabian, du bist echt gut darin geworden, dir die Zeit fiir die Aufgaben zu nehmen
und diese in Ruhe durchzulesen. Wirklich gut! (Attribution auf Fahigkeit (inter-
nal-stabil))

e Fabian, du hast eine wirksame Strategie genutzt, um dich dazu zu motivieren,
dir die Aufgaben genauer anzusehen und sie wenigstens zu versuchen. Die Stra-
tegie kannst du dir merken, wenn du zukiinftig Ziele erreichen willst. (Attribu-
tion auf Lernstrategie (internal-variabel))

Fallbeispiel 2: Anna hat einen Riickschritt in ihrem Lernprozess zu verzeichnen. Dies
wird sie vermutlich als Misserfolg interpretieren. Die angemessene Attribution bei Miss-
erfolg ist internal-variabel und kontrollierbar. Beispielsweise kénnte man ihr Folgendes
riickmelden:

e Anna, du hast hier wieder die alten Fehler gemacht. Das konntest du schon ein-
mal besser; versuche, dich nochmal zu konzentrieren. (Attribution auf Anstren-
gung (internal-variabel))

e Anna, hier ist etwas schiefgelaufen. Du hast bestimmt einen falschen Lésungs-
weg ausgewahlt. Uberleg noch mal, wie du diese Aufgabenstellung sonst geldst
hast. (Attribution auf Losungsstrategie (internal-variabel))

Fallbeispiel 3: Johannes hat einen Fortschritt gemacht und ist nicht in seine alten Muster
verfallen. Dies stellt fiir ihn vermutlich einen Erfolg dar. Die angemessene Attribution
bei Erfolg ist internal und kontrollierbar. Beispielsweise kénnte man ihm Folgendes
riickmelden:
e Johannes, du hast dich heute besonders angestrengt und warst damit richtig er-
folgreich, super! (Attribution auf Anstrengung (internal-variabel))
e Johannes, ich wusste, dass du es schaffen kannst, dich zu konzentrieren und
mitzuarbeiten, toll! (Attribution auf Fahigkeit (internal-stabil))
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e Johannes, liberlege mal, wie du es geschafft hast, dich heute so gut zu konzent-
rieren. Versuche, diese Strategie haufiger anzuwenden, dann wirst du richtig
erfolgreich sein! (Attribution auf Lernstrategie (internal-variabel))

Ubung 3: Formulierung attributionaler Feedbackaussagen anhand selbst erlebter Un-
terrichtssituationen (vgl. Online-Supplement 3)

Aufgabenstellung: Machen Sie sich Erfolgs- und Misserfolgssituationen einzelner lhrer
Schiller*innen bewusst. Schreiben Sie die Situationen im Feld Situationsbeschreibung
kurz auf.

Notieren Sie anschliefend, welche Kausalattribution im jeweiligen Fall motivationsfor-
derlich ist. Formulieren Sie anschlieBend eine oder mehrere konkrete Feedbackaussagen
fir die*den Schiler*in.

Situationsheschreibung Gunstige Attribution

Situation 1:
(Erfolg)

Feedback:

Situationsheschreibung Gunstige Attribution

Situation 2:
(Misserfolg)

Feedback:

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 129-153 https://doi.org/10.11576/dimawe-6356


https://doi.org/10.11576/dimawe-6356

Nahrgang, Grolimann, Hettmann, Fries, Wilde, vom Hofe & Grund 146

Situationsbeschreibung Gunstige Attribution

Situation 3:
(Erfolg oder
Misserfolg)

Feedback:

Ubung 4: Reflexion eigener Feedbackaussagen

Aufgabenstellung:

1. Erinnern Sie sich an eine Situation, in der Sie einer*einem Schiler*in Feedback
gegeben haben. Schreiben Sie die Situation und die Feedbackaussage kurz auf.

2. Analysieren Sie, welche Ursachenzuschreibung Sie in lhrer Feedbackaussage
vornehmen bzw. ob Sie tiberhaupt eine ansprechen.

3. Notieren Sie nun, um welchen Fall (Erfolg/Misserfolg) es sich bei der Situation
handelt und welche Kausalattribution motivationsforderlich gewesen ware.

4. Gleichen Sie lhre Feedbackaussage mit Ihrer nachtraglichen Analyse aus 3. ab.

Ubung 5: Gruppentbung fiir drei bis vier Teilnehmer*innen (TN) (vgl. Hettmann et
al., 2019)

Aufgabenstellung:

Vorbereitungsphase: Machen Sie sich Erfolgs- und Misserfolgssituationen einzelner Ih-
rer Schiiler*innen bewusst. Schreiben sie jeweils eine Erfolgssituation und eine Misser-
folgssituation auf.

Durchfiihrung Variante 1: TN1 liest eine der eigenen Situationen vor. TN 2 reagiert un-
mittelbar darauf mit einer Feedbackaussage, welche von TN3 protokolliert wird.

Durchfihrung Variante 2: TN1 liest eine der eigenen Situationen vor. Alle anderen TN
notieren unmittelbar, was sie der*dem Schler*in riickmelden wirden.

Reflexionsphase: Diskutieren Sie in der Gruppe die protokollierte/n Feedbackaussage/n
anhand folgender Fragen:
- Waurde eine Erfolgssituation oder eine Misserfolgssituation geschildert?
- Welche Kausalattribution/Ursache wird angefiihrt? Welche Kausalattribution
ware in dem Fall motivationsforderlich?
- Welche Perspektive wird der*dem Schiiler*in aufgezeigt? Ist die angesprochene
Ursache fiir die*den Schiller*in kontrollierbar?
- Ist die Aussage flr die*den Schuler*in verstdndlich und adressatengerecht for-
muliert?

Nach der Reflexionsphase wechseln die Rollen.
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4.3 Theoretischer Hintergrund: Ursachenzuschreibungen in Erfolgs- und
Misserfolgssituationen

Fur die Verarbeitung erfolgs- und misserfolgsbezogener Erfahrungen sind die Ursachen-
zuschreibungen fir diese von besonderer Bedeutung. Im Rahmen der Attributionstheorie
beschreibt Weiner (2010) Attributionen (Ursachenzuschreibungen) in zwei Dimensio-
nen auf einem Kontinuum: Die Lokalitatsdimension beschreibt, inwieweit die Ursache
in der Person selbst (internal) oder auferhalb (external) dieser liegt. Die Stabilitatsdi-
mension gibt an, ob eine Ursache langfristig unverandert bleibt (stabil) oder sich kurz-
fristig &ndern kann (variabel).

Lokalitat
internal external
- stabil Féhigkeit/Begabung, Rahmenbedingungen,
ES Dispositionen Merkmale der Lehrkraft
=
g variabel Anstrengung, Zufall, Glick und Pech,
Lern- und Ldsungsstrategien Unterrichtsaspekte

Abbildung 1: Attributionen im Sinne Weiners (2010)

Internal-stabile Ursachen sind dispositionale Aspekte, die sich nicht kurzzeitig veran-
dern. Dies sind beispielsweise die eigenen Fahigkeiten oder die allgemeine Intelligenz.
Internal, aber variabel hingegen sind Ursachenzuschreibungen auf momentane Anstren-
gung oder aktuell verwendete Lern- und Ldsungsstrategien. External-stabil sind Aspekte
wie der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe oder sich nicht &ndernde Merkmale des Unter-
richts, wie die Klassenzusammensetzung oder die Sympathie der Lehrkraft. External-
variable Attributionen flihren Erfolgs- oder Misserfolgserleben auf Gliick und Pech zu-
riick oder auf Merkmale des Unterrichts, die als variabel wahrgenommen werden. Eine
dartiber hinaus bedeutsame Dimension fur die Wirksamkeit solcher Kausalattributionen
auf Lernen und Leistung ist die der Kontrollierbarkeit der Ursache, also inwieweit ein
Individuum glaubt, die Ursache proaktiv beeinflussen zu kénnen. (vgl. Méller, 2018;
Stiensmeier-Pelster & Schwinger, 2007).

Insbesondere bei der Kontrollierbarkeit wird deutlich, wie sehr die Verortung einer
Ursache von der Wahrnehmung des Individuums abh&ngen kann: Wahrend bestimmte
Rahmenbedingungen objektiv fur Schiler*innen unkontrollierbar sind (Lehrkréftever-
teilung, Stundenplan etc.), ist es beispielsweise bei der aktuellen Konzentration auf einen
Unterrichtsgegenstand vom Individuum abhéngig, inwieweit es glaubt, diese Ursache
kontrollieren zu kénnen. Die gleiche Abhangigkeit von der Wahrnehmung des Individu-
ums zeigt sich auch bei den anderen Dimensionen.

Kausalattributionen haben bedeutsame Auswirkungen auf verschiedene motivationale
Merkmale wie die Erfolgserwartung, die Selbstwirksamkeit, das Selbstkonzept und die
akademischen Leistungen von Schiler*innen

Erfolgserwartungen bleiben hoch, wenn Erfolgserlebnisse mit stabilen Ursachen ver-
knipft werden. Erfolgserwartungen sinken, wenn Misserfolgserlebnisse mit stabilen
Ursachen verknupft werden (vgl. Shores & Smith, 2010). Bei variablen Ursachenzu-
schreibungen ist es Schiler*innen im Misserfolgsfall méglich, weiterhin positive Leis-
tungserwartungen zu haben (vgl. Weiner, 2018). Bei der Selbstwirksamkeit konnte fir
internale, stabile und kontrollierbare Ursachenzuschreibungen bei Erfolg ein positiver
Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nachgewiesen werden. Im Misserfolgsfall steht die
Anstrengungsattribution im Zusammenhang mit stérkerer Selbstwirksamkeit (vgl.
Hsieh, 2004; Hsieh & Schallert, 2008; Stajkovic & Sommer, 2000). Fiir das akademische
Selbstkonzept zeigten sich internal attribuierte Erfolge als forderlich und internal attri-
buierte Misserfolge als hinderlich (vgl. Méller, 2018). Fir die akademische Leistung
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konnte nachgewiesen werden, dass Attributionen auf internale oder kontrollierbare Ur-
sachen zu besseren Leistungen flihren als Attributionen auf externale Faktoren (vgl. Con-
nell, 1985; Cortés Suarez, 2004; House, 2005; You et al., 2011). Zusammenfassend sind
bei erlebten Erfolgen besonders internale, stabile und kontrollierbare Attributionen an-
geraten, um Motivation und Leistung von Schiler*innen zu férdern, wahrend bei erleb-
ten Misserfolgen eher internal-variable und kontrollierbare Ursachen von Vorteil sind.
Die Kontrollierbarkeit einer Ursache scheint in beiden Fallen einen bedeutsamen Ein-
fluss zu nehmen.

Um Schiler*innen dabei zu unterstutzen motivationsforderliche Ursachenzuschrei-
bungen individuell vorzunehmen, bietet sich die Methode des Reattributionstrainings in
Form des Attributionalen Feedbacks an (vgl. Brandt, 2014). Fir das Reattributionstrai-
ning gibt es verschiedene Varianten (miindlich und schriftlich, mit und ohne Modellie-
rung, mit und ohne Computereinsatz) (vgl. Brandstatter et al., 2018). Im Kern werden
dabei Schiler*innen in Leistungssituationen nach der Bewusstmachung des Erfolges
bzw. Misserfolges im Rahmen von Feedbackstrukturen glnstige Attributionen vermit-
telt: ,,Lena, du hast dich toll angestrengt* oder ,,Beim nachsten Mal wendest du das L6-
sungsverfahren an, dass wir im Unterricht erarbeitet haben; dann klappt es auch mit der
Lésung™.

Die Wirksamkeit solcher Reattributionstrainings wurde an verschiedenen Stellen be-
legt (vgl. z.B. Dweck, 1975; Supersaxo et al., 1986; Ziegler & Schober, 2001).Wichtig
ist dabei, dass das Feedback realistisch ist; fir eine Attribution auf Anstrengung bei-
spielsweise konnte nachgewiesen werden, dass sie nur wirksam ist, wenn sie auch glaub-
haft ist (vgl. Schunk & Rice, 1986). Dariiber hinaus sollte das Attributionale Feedback
(wie alle Motivationsfordermainahmen) kombiniert werden mit dem systematischen
Aufbau von fachlichen Kompetenzen und Lernstrategien (vgl. Hettmann, 2022).

4.4 Erfahrungen mit der Ubung zu Feedback in Erfolgs- und
Misserfolgssituationen

Ubungen 1, 2 und 5 wurden mit Studierenden bereits mehrfach im Rahmen eines Vor-
bereitungsseminars fir eine universitdre Praxisphase getestet und sind seit einigen
Jahren dauerhaft im Seminarkonzept implementiert (vgl. Hettmann et al., 2019). Die Ge-
samtveranstaltung wurde systematisch empirisch evaluiert (vgl. Hettmann, 2022). Ins-
gesamt zeigte sich ein Kompetenzzuwachs der Studierenden in der Facette des padago-
gisch-psychologischen Wissens und in den motivationsbezogenen Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen. Die einzelnen Ubungen wurden von den Studierenden hinsichtlich
ihrer Interessantheit und ihrer Nitzlichkeit flr die Praxis auf einer vierstufigen Skala von
gar nicht interessant/nitzlich bis sehr interessant/niitzlich eingeschéatzt. Der Mittelwert
der Interessantheit fiir einen Input mit Ubung 1 liegt bei 3,30 (SD = 0,76), fiir Ubung 2
und 5 bei 2,98 (SD = 0,9). Der Mittelwert der Niitzlichkeit fiir den Input mit Ubung 1
liegt bei 3,07 (SD = 0,59) und fur Ubung 2 und 5 bei 3,0 (SD = 0,57). Die Mittelwerte
liegen alle in einem Bereich um die Auswahloption ,,etwas interessant™.

Uber die formale Evaluation zeigen die praktischen Erfahrungen, dass die Studieren-
den flr Erfolgs- und Misserfolgssituationen sensibilisiert werden und es ihnen gelingt,
auf Basis der Theorie angemessene Feedbackaussagen zu produzieren. Da die Situatio-
nen und Feedbackaussagen selten eindeutig sind, bieten sich natirliche Diskussionsan-
lasse an, welche besonders in der Gruppenibung zu einer Vertiefung der Inhalte filhren
kdnnen.

Die Anwendung der Ubungen bei praktizierenden Lehrkraften wird aktuell im Rah-
men der Fortbildung MINT motivieren getestet und evaluiert.
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5 Fazit und Ausblick

Mit dem vorliegenden Material wurde ein Einblick in die Inhalte der Lehrkonzepte zur
Identifizierung und Reflexion von Motivationsproblemen sowie in Ansétze zur Motiva-
tionsférderung aus dem Projekt BiProfessional gegeben. Mit diesen Materialien verfol-
gen wir das Ziel, Studierenden des Lehramts und Lehrkraften Moglichkeiten zur Diag-
nose und Reflexion von Motivationsproblemen sowie zur Forderung der Motivation
ihrer Schiiler*innen an die Hand zu geben. Hiermit soll dem Problem der fehlenden In-
tegration wirksamer und evaluierter MalRnahmen in den (MINT-)Unterricht begegnet
werden.

Zurzeit wird auf der Grundlage dieser Materialien eine asynchrone digitale Lehrer*in-
nenfortbildung durchgefiihrt und evaluiert. Die Fortbildung richtet sich an bereits prak-
tizierende Lehrkrafte der MINT-Fachergruppe und wird als modularer Online-Kurs mit
dem Titel MINT Motivieren? angeboten.

Zukinftig konnten die Lehrkonzepte sowie die Lehrer*innenfortbildung aufgrund der
Bedeutung der Motivationsforderung fir jeden Fachunterricht fachspezifisch adaptiert
werden. Zugleich ist denkbar, dass weitere Motivationstheorien (bspw. Erwartung-x-
Wert-Theorie: Wigfield & Eccles, 2000) in die Vermittlung motivationsfoérderlicher
MalRnahmen einbezogen werden.
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Zusammenfassung: Durch die fortlaufende Digitalisierung steigen die Anfor-
derungen an die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften stetig an. Um
alle Lernenden weiterhin zur gesellschaftlichen Teilhabe zu befdhigen, mussen
Lehrkréfte Methoden anwenden, welche neben den schulischen Inhalten auch not-
wendige Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien vermitteln. Speziell im
MINT-Bereich ist ein stetiger Wandel der technischen Gegebenheiten zu beobach-
ten, weswegen die Digitalisierung der naturwissenschaftlichen Begabungsforde-
rung einen notwendigen Schritt beschreibt. Digitale Escape-Rooms liefern durch
ihre flexiblen und variablen Gestaltungsmdglichkeiten einen ansprechenden Rah-
men, um sowohl naturwissenschaftliche Inhalte als auch digitale Kompetenzen zu
fordern. Im Rahmen eines Online-Seminars zur naturwissenschaftlichen Bega-
bungsforderung wurde eine interaktive Planungshilfe fir (angehende) Lehrkrafte
entwickelt, die es ihnen ermdglicht, eigene digitale Escape-Rooms zu entwickeln
und als Unterrichtsmethode zu nutzen. Das Material wurde fiir diesen Beitrag uber-
arbeitet und erweitert, um es auch losgelst von einem begleitenden Seminar nutz-
bar zu machen. So kann es flexibel in eigene Seminarkonzepte eingegliedert oder
aber als begleitendes Material im Rahmen von Fortbildungskonzepten zugénglich
gemacht werden.

Schlagwaorter: Naturwissenschaften; Begabung; Lehrer*innenbildung; Gamifi-
cation; Escape Room
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1 Einleitung

Der offentliche Diskurs uber die Digitalisierung verschiedener Lebensbereiche ist ge-
pragt von unterschiedlichen Positionen in Politik, Wirtschaft und Bildung. Auf der einen
Seite wird argumentiert, dass nur durch die fortschreitende Digitalisierung zukinftig
Ziele wie globale Vernetzung und wirtschaftliches Wachstum erreicht werden kdnnen.
Auf der anderen Seite werden negative Folgen wie der steigende Energiebedarf und so-
ziale Diskrepanzen angeflihrt (Haider & Schmeinck, 2022). Auch aus bildungspoliti-
scher Sicht zeigt sich die Relevanz des Themas in aktuellen Zielsetzungen und Beschliis-
sen. Hier wird vor allem auf die sich stetig &ndernden beruflichen Anforderungen und
die wachsenden digitalen Hirden der gesellschaftlichen Teilhabe (bspw. Umgang mit
sozialen Medien) reagiert, welche als Teile einer ,,digitalen Revolution® (KMK, 2016,
S. 8) betitelt werden. Die damit einhergehenden Anforderungen an Schulen und deren
Lehrkréfte werden nicht erst seit der COVID-19-Pandemie deutlich. Auf Schulebene
werden immer wieder zwei bedeutende Gelingensbedingungen fiir Digitalisierung ge-
nannt. Die erste Grundvorrausetzung bildet die digitale und technologische Ausstattung
der Schulen, welche wahrend der Pandemie durch Sonderférderprogramme und zusétz-
liche staatliche Mittel starker in den Fokus gerlickt wurde. Auf der anderen Seite kann
eine gute digitale Infrastruktur nur dann gewinnbringend im Unterricht eingesetzt wer-
den, wenn die handelnden Lehrkréfte entsprechende Kompetenzen aufweisen und diese
fortlaufend erweitern (Knoth & Haider, 2022). Diese Kompetenzen werden in Modellen
wie dem TPaCK-Modell (Koehler et al., 2013) beschrieben, welches spater im DPaCK-
Modell (Huwer et al., 2019) fur die digitale Lehre konkretisiert wurde.

Neben den genannten grundlegenden Anforderungen an die Professionalisierung von
Lehrkraften im Bereich der Digitalisierung riicken dariiber hinaus Verknupfungen zu
anderen wichtigen Kompetenzbereichen von Lehrkraften in den Fokus (Middendorf,
2022). So sollen die Chancen digitaler Unterrichtsmethoden und Medien genutzt wer-
den, um Lernvorrausetzungen zu diagnostizieren und Schiler*innen eine individuelle
Begabungsforderung zu ermdglichen (u.a. Eickelmann, 2020; KMK, 2021). Zielvorstel-
lung dieser Verbindungen ist eine digitale Begabungsférderung, welche Uber automati-
sierte Lernstands- bzw. Lernprozessanalysen fir alle Schiller*innen persénlich zuge-
schnitten wird (Middendorf, 2022). Mit den immer neuen Anforderungen an die
Professionalisierung der Lehrkrafte erweitert sich auch der Bedarf an Fort- und Weiter-
bildungsangeboten, da die geforderten digitalen Kompetenzen immer mehr von der blo-
Ren Anwendung vorhandener digitaler Methoden hin zur Erstellung und Implementie-
rung spezifischer Tools und Unterrichtsinhalte riickt.

Um dem steigenden Fortbildungsbedarf im Bereich der digitalen Begabungsférderung
nachzukommen, wird im vorliegenden Artikel ein digitales Tool zur Planung und Ent-
wicklung eines naturwissenschaftlichen Virtual-Escape-Rooms als Beispiel beschrieben.
Dabei werden grundlegende Planungsschritte, die Erstellung digitaler Unterrichtsinhalte
und deren Einbettung in einen Escape-Room als anregende Unterrichtsumgebung pra-
sentiert. Das grundlegende Material besteht hierbei aus einer interaktiven Planungshilfe
flir (angehende) Lehrkréfte.

2 Didaktischer Kommentar

Das Material wurde als Begleitmaterial eines Seminars zur naturwissenschaftlichen Be-
gabungsforderung erstellt. Im Seminarkonzept, welches insgesamt acht 90-minditige Sit-
zungen umfasste, wurde zusammen mit den Studierenden ein digitaler Escape-Room als
Beispiel fur die digitalisierte Begabungsforderung entwickelt. Die Planungshilfe wurde
dabei als Leitfaden einbezogen. In den ersten beiden Seminarsitzungen wurden zunéchst
die einzelnen Planungsschritte thematisiert. Um diese praxisnah zu vermitteln, wurde
bereits in dieser Phase die Planungshilfe begleitend zum Seminar eingesetzt.
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Abbildung 1: Beispielhafte Escape-Room-Oberflache zum Thema ,,Flucht aus dem Vi-
ruslabor — Genetik flr Zuhause* (eigene Darstellung)

AnschlieBend wurden vier Seminarsitzungen dazu genutzt, um anhand des Tools tatsach-
liche Entwicklungsarbeit zu leisten. Die Escape-Rooms wurden fir die Verwendung in
der 5. Klasse eines Gymnasiums erstellt, wobei die Wahl der Inhalte den Studierenden
uUberlassen wurde. Da es sich bei den Escape-Rooms um ein zuséatzliches Angebot zur
naturwissenschaftlichen Begabungsférderung handelte, wurden auch Themen zugelas-
sen, die Uber die Kernlehrpléne hinausgehen (s. Abb. 1 & 2). Beispielhafte Themen wa-
ren ,, Tatort Kiiche *“ — Experimente fur Zuhause, ,, Flucht aus dem Viruslabor “ — Genetik
fiir Zuhause* oder ,, Lost in Space* — Physik im Weltraum. In den letzten beiden Semi-
narsitzungen prasentierten die Studierenden ihre entwickelten digitalen Escape-Rooms
und die Entwicklungsarbeit wurde mit Blick auf den eigenen Professionalisierungspro-
zess reflektiert.
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Um das Planungstool auch unabhéangig von einem begleitenden Seminar nutzbar zu ma-
chen, wurde es fiir diesen Beitrag Uberarbeitet und erweitert. Dabei wurden zu jedem
thematisierten Planungsschritt bei der Erstellung eines digitalen Escape-Rooms ein Hil-
febereich anhand der Inhalte aus dem begleitenden Seminar erganzt, was den Benut-
zer*innen ermdglicht selbststandig mit dem Material zu arbeiten. Durch die Weiterent-
wicklung lasst sich das Material flexibel nutzen und kann beispielsweise auch in eigene
Seminarkonzepte einbezogen werden. Ob das Material jedoch konkret zum Inhalt eines
Seminars gemacht, als Begleitung einer einzelnen Sitzung oder als Zusatzmaterial fir
(angehende) Lehrkrafte genutzt wird, ist bewusst offengehalten.

3 Material

Die vorliegende interaktive Planungshilfe ist an die Planungsschritte fur digitale Escape-
Rooms nach Neumann et al. (2020) angelehnt und umfasst insgesamt zehn Teilschritte.
Fir jeden Teilschritt wurde eine Aufgabe formuliert, die den Benutzer*innen eine ange-
leitete Planung ermdglichen sollen. Zu jeder dieser Aufgaben wird ein Hilfebereich
bereitgestellt. Die Hilfebereiche beinhalten je nach Teilschritt Impulse, beispielhafte Lo-
sungsvorschldge, Recherchetipps und weiterflihrende Links. Das Material bietet unter-
schiedliche Mdglichkeiten zur Einbindung in ein Seminarkonzept. Dabei kann es zum
einen als konkreter Inhalt dienen oder seminarbegleitend zur Verfiigung gestellt werden.
Das Planungstool wurde in Formularform konzipiert, damit die Benutzer*innen ihre
Ideen und Notizen direkt in die Datei einpflegen kdnnen. Die eingegebenen Inhalte wer-
den am Ende des Dokuments automatisch in einer verkiirzten Ubersicht zusammenge-
tragen.

Im Folgenden werden die zehn Teilschritte der Planungshilfe kurz beschrieben. Im
ersten Schritt werden die Rahmenbedingungen (Lerngruppe; Klassenstufe; Arbeitsform;
Ort; Zeitbegrenzung; Schwierigkeitsgrad) abgefragt, deren Klarung eine wichtige Vo-
raussetzung fir die weiteren Planungen bildet. Erst wenn das Setting des digitalen Es-
cape-Rooms festgelegt wurde, ergeben sich weitere Uberlegungen zur (technischen)
Umsetzung, welche in den kommenden Schritten thematisiert werden. Dabei muss auch
die Medienkompetenz der Zielgruppe beachtet werden. Hierbei gilt je jinger die Ziel-
gruppe, desto mehr Hilfestellungen, wie Tipps oder Beispielldsungen, missen integriert
werden. Gegebenenfalls miissen auch Anweisungen fiir Betreuer*innen erstellt werden,
die bei der Durchfilhrung unterstiitzen. Insgesamt sind lineare und enger angeleitete Es-
cape-Rooms fir jungere Schiler*innen meist besser geeignet als freie Formate. Im zwei-
ten Schritt werden die Lernziele des Escape-Rooms erfragt. Die Orientierung an Lern-
zielen des schulischen Curriculums liefert unabhéngig vom Setting eine gute Stiitze flr
den weiteren Aufbau des Escape-Rooms. Fir den Einsatz der Methode in der Schule ist
dieser Schritt logischerweise obligatorisch, aber auch fiir auBerschulische Angebote ist
die Festlegung von Lernzielen als Planungsschritt hilfreich. Zu jedem gesetzten Lernziel
werden im folgenden Schritt eine Zielfrage und eine zugehdrige Musterantwort formu-
liert. Das hilft die gesetzten Lernziele in Aufgaben, Versuche oder naturwissenschaftli-
che Raétsel zu libersetzen. Diese gewahrleisten zum einen die Erreichung der Lernziele,
zum anderen kdnnen aus den formulierten Musterantworten bereits Codewdrter gebildet
werden, welche im Escape-Room spater als Schliissel zur néchsten Stufe / zum néchsten
Raum dienen. Im vierten Planungsschritt miissen konkrete Inhalte geplant werden. Je
nach Rahmenbedingungen, kdnnen Aufgaben, Versuche und Ratsel entwickelt oder zu-
sammengetragen werden, welche in den Escape-Room einflieRen sollen. Dafiir kdnnen
aktuelle wissenschaftliche Themen aus Fachzeitschriften, Schulbiichern, Materialsamm-
lungen oder schulpraktischen Zeitschriften Beispiele liefern. Sobald die Inhalte des Es-
cape-Rooms festgelegt wurden, wird im nachsten Schritt der Thematische Hintergrund
entwickelt. Erste Anhaltspunkte ergeben sich hierbei bereits aus den zuvor festgelegten
Inhalten und deren thematischer Passung. Im Bereich des Storytellings sind hier jedoch
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kaum Grenzen gesetzt und man hat die Mdglichkeit eine anregende und spannende At-
mosphére fur den Escape-Room zu schaffen. Anschlielend kann fiir die entwickelte
Rahmengeschichte leicht ein Design erstellt werden, welches im digitalen Escape-Room
als ,,Benutzeroberfliche“ dient (siche Abb. 1). Dieses Hintergrundbild kann beispiels-
weise entweder mit verschiedenen Softwares digital erstellt oder real arrangiert und ab-
fotografiert werden. Sobald die Rahmengeschichte und die verschiedenen Designs bzw.
Raume erstellt sind, missen die Verkniipfung der einzelnen Ebenen, Aufgaben und Rét-
sel vorgenommen werden. Dabei gibt es verschiedene Mdglichkeiten den Escape-Room
aufzubauen (offen; linear, pfadbasiert, hybrid). Je offener ein digitaler Escape-Room ge-
staltet wird, desto groRer ist der motivierende Charakter. Damit das offene Prinzip funk-
tionieren kann, missen die Inhalte allerdings sehr gut aufeinander abgestimmt und die
Verknupfung der geplanten Rétsel oder Experimente muss so erstellt werden, dass keine
Stufe Ubersprungen werden kann. Hier haben lineare oder pfadbasierte Escape-Rooms
einen Vorteil, da die Verknipfungen weniger planungsintensiv sind. Es besteht jedoch
die Gefahr, dass der motivierende Effekt bei einer zu starken Anleitung sinkt. Folglich
muss bei der Planung abgewogen werden, welche Phasen offener bzw. enger angeleitet
gestaltet werden. Einen Kompromiss stellen pfadbasierte oder hybride Escape-Rooms
dar, bei denen sich freie und angeleitete Phasen abwechseln. So kénnen die Schiiler*in-
nen das Ziel auf unterschiedlichen Wegen erreichen und der explorative Charakter wird
beibehalten. Um einen interaktiven Escape-Room zu erstellen, bedarf es der richtigen
Software, im Planungstool werden daher an dieser Stelle beispielhaft mogliche Produkte
vorgestellt und weiterfiihrende Links zur Einarbeitung geliefert. Im néchsten Schritt
mussen die Verknlpfungen bzw. unterschiedlichen Ebenen mit Schléssern versehen
werden. Dazu kénnen mit bestimmten Softwares (bspw. Adobe Captivate) Codefelder
implementiert werden, welche nach Eingabe eines zuvor entdeckten Codes zur nachsten
Aufgabe fihren.

o Positionsberechnung

Damit du das Signal zum richtigen Zeitpunkt absenden kannst, musst du berechnen wie lange der
Satellit bendtigt, um hinter dem Saturn hervorzukommen.

Nutze folgende mathematische Funktion:

, _ Weg (s)
Zeit (1) = Geschwindigkeit (v)
Satellitengeschwindigkeiten:
km
Bei horizontaler Drehung: 3857 Minute

54.000 km

ferm
" . . !
Bei vertikaler Drehung: 415 Minute

In wie vielen Minuten musst du das Signal senden?

Abbildung 3: Beispielhaftes Ratsel mit Codefeld, dass zur nachsten Stufe des Escape-
Rooms fiihrt (eigene Darstellung)

Aber auch ohne zusatzliche Software konnen die Inhalte und Aufgaben so geplant wer-
den, dass sie nur nacheinander absolviert werden kénnen. Dazu bietet es sich beispiels-
weise an, den Aufgabentext der ndchsten Aufgabe zu verschlisseln. Die Verschliisselung
kann dann nur mithilfe des entdeckten Codeschemas und einer sogenannten Caesar-
Sonne aus der vorangegangenen Aufgabe geldst werden. Die Finalisierung des digitalen
Escape-Rooms kann je nach Setting und verwendeter Software unterschiedlich ausfallen
(bspw. Exportformat). Unabhangig davon, muss geklart werden, wie der Escape-Room
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den Schiler*innen zuganglich gemacht werden soll und welche technischen Hilfsmittel,
wie bspw. Zugangslinks oder Serverablagen, bendtigt werden. Im letzten Planungsschritt
sollte die Mdglichkeit fiir ein Feedback entwickelt werden. Wird der Escape-Room im
Klassenzimmer in den Unterricht eingebunden, kann man sich hier ein direktes Feedback
einholen. Um automatisch ein (anonymes) Feedback nach der Durchfiihrung zu erhalten,
kann am Ende des Escape-Rooms eine entsprechende Plattform genutzt werden, um die-
ses einzufordern (bspw. Google Forms).

4 Theoretischer Hintergrund

Escape-Rooms, physisch oder digital, finden in der naturwissenschaftlichen Bildung in
den letzten Jahren mehr und mehr Beachtung, da Sie die Moglichkeit bieten, Schiiler*in-
nen fir verschiedenste Themen- und Fachbereiche zu begeistern (Clapson et al., 2020;
Edwards et al., 2019; Morrell & Ball, 2019). Da es ein ausgesprochenes Ziel der natur-
wissenschaftlichen Begabungsférderung ist, Schiler*innen fiir die MINT-Fécher zu be-
geistern und sie dazu zu befahigen ihre Talente im spateren Leben sinnstiftend fir die
Entwicklung der Gesellschaft einzusetzen (Renzulli & Reis, 2021), bildet der Einsatz
von digitalen Escape-Rooms eine gute Mdglichkeit, die Schiiler*innen flexibel in ver-
schiedene Themenbereiche blicken zu lassen und ihr Interesse zu fordern. Zusatzlich
kdnnen die Vorteile der digitalen Lehre genutzt und den Forderungen nach der Digitali-
sierung der Begabungsfoérderung (Eickelmann, 2020; Middendorf, 2022) entgegenge-
kommen werden.

Nichtsdestotrotz geht der Einsatz von digitalen Escape-Rooms mit hohen Anforde-
rungen an die ausfihrende Bildungseinrichtung und den zugehdrigen Lehrpersonen ein-
her. Neben den technischen Grundvorrausetzungen gelten die Kompetenzen und das
Professionswissen der handelnden Lehrkréfte als maRgebliche Gelingensbedingung der
digitalisierten Lehre (Knoth & Haider, 2022). Koehler et al. (2013) entwickelten dazu
zunéchst das TPaCK-Modell, welches technologisches Wissen (Technological Know-
ledge; TK) mit den Professionswissensbereichen Inhaltswissen (Content Knowledge;
CK) und dem péadagogischen Wissen (Pedagogical Knowledge; PK) in Verbindung setzt.
Die Schnittmenge dieser Bereiche bildet das technologisch-padagogische Inhaltswissen
(Technological Pedagogical Content Knowledge; TPCK), welches den Kern des Modells
ausmacht und je nach fachdidaktischer Sichtweise individuelle Formen annehmen kann
(Huwer et al., 2019). Es sind hier beispielsweise deutliche Unterschiede in der Verwen-
dung und Relevanz technischer Geréte oder Methoden zwischen einzelnen (naturwissen-
schaftlichen) Fachern zu erkennen. Auf Grund der fortschreitenden digitalen Transfor-
mationsprozesse in der Gesellschaft wird Lehrkréften bei der Bereitstellung von
digitalisierten Lerninhalten nicht langer nur technologisches Wissen, sondern weiterge-
hend auch Kenntnis (ber die sogenannte Digitalitit abverlangt (Stalder, 2016).
Der Begriff der Digitalitat beschreibt den durch digitale Raume (bspw. soziale Medien)
erweiterten individuellen Handlungsraum einer Person (Stalder, 2016). Aus bildungsthe-
oretischer Sicht muss diese neue und sich stetig weiterentwickelnde Dimension bei der
Planung und Durchfiihrung von digitalen Unterrichtsinhalten einbezogen werden. Zum
einen bietet der digitale Handlungsraum eine Vielzahl an immer neuen Md&glichkeiten
und Methoden flr den Unterricht. Zum anderen ist es ein ausgesprochenes Ziel Schi-
ler*innen dazu zu beféhigen die angesprochene digitale Transformation aktiv mitzusteu-
ern (Kerres, 2018), das heif’t es missen fachunabhangig Kompetenzen im Umgang mit
dem neuen digitalen Raum vermittelt werden, wofiir digitale Escape-Rooms durch die
Anbindung an verschiedenste Formate einen entsprechend flexiblen Rahmen liefern
kdnnen. Neben dem Wissen tber Moglichkeiten der Digitalisierung und der Fahigkeit
diese im eigenen Unterricht einzusetzen, umfasst der Begriff der Kompetenz nach
Weinert (2001) daruiber hinaus die motivationale Ebene, was auch auf die digitalen Kom-
petenzen von Lehrkraften Ubertragen werden kann. Nur wenn Lehrkréfte gewillt sind
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sich mit den Mdglichkeiten, Methoden und Chancen der Digitalisierung von Fachunter-
richt auseinanderzusetzen, kann in verschiedenen Lernsettings davon profitiert werden.
Generell lasst sich im Kontext der Professionalisierung tiber das Professionswissens und
den Kompetenzbegriff eine Verbindung zwischen der digitalen Lehre und der fachspe-
zifischen Begabungsforderung ziehen. In beiden Bereichen muss ausreichend Wissen
tber die Ausgangslagen, Mdglichkeiten und Methoden vorliegen und die Kompetenz
aufgebaut werden, diese im eigenen Unterricht einzusetzen (Fischer, 2019; Huwer et al.,
2019). Die in diesem Beitrag vorgestellte Planungshilfe soll angehenden und praktizie-
renden Lehrkraften ermdglichen den digitalen Escape-Room als Unterrichtsmethode zu
erschlieen und ihre digitale padagogische (Inhalts-)Kompetenz (Dobeli Honegger,
2021) auszubauen.

5 Erfahrungen

Die interaktive Planungshilfe wurde bisher ein Semester lang im Rahmen eines Online-
Seminars zur naturwissenschaftlichen Begabungsforderung fiir angehende Lehrkrafte
eingesetzt. Der digitale Escape-Room als Unterrichts bzw. Enrichment-Methode stief}
bei den teilnehmenden Studierenden auf grofes Interesse, da sie den motivierenden Cha-
rakter gut nachvollziehen konnten. Durch die vielfaltigen Gestaltungsmoglichkeiten der
Escape-Rooms waren viele Studierende nach der Vorstellung der Methode zunéchst ab-
geschreckt, da es ihnen schwer viel sich ein entsprechendes Endprodukt vorzustellen.
Die schrittweise Anleitung bei der Erstellung des Escape-Rooms gab den Studierenden
spurbar Sicherheit und das Material konnte ihnen helfen, ihre Ideen und Vorstellungen,
die durch die Anregungen im begleitenden Seminar gegeben wurden, zu blindeln. So
konnten alle Studierenden im Rahmen des Seminars das Ziel erreichen einen funktionie-
renden digitalen Escape-Room zu erstellen. Dabei konnte die Entwicklungsarbeit mit-
hilfe des Materials gut strukturiert werden und anhand der vielféltigen Ergebnisse konnte
erkannt werden, dass geniigend Spielraum fir kreative Ideen und Umsetzungsbeispiele
blieb. Probleme bei der Entwicklungsarbeit der Studierenden waren vor allem in der
Themenfestlegung und technischen Umsetzung zu erkennen. Obwohl durch das beglei-
tende Seminar immer wieder Inputs gegeben wurden, gab es Schwierigkeiten die The-
menideen in konkrete Versuche oder Aufgaben zu Ubersetzen. Auflerdem waren einige
Studierende mit der technischen Umsetzung tberfordert und immer wieder auf Hilfe an-
gewiesen. Im vorliegenden Material wurden in den entsprechenden Hilfebereichen zum
einen Recherchetipps und mégliche Themenquellen, zum anderen Verweise zu Tutorials
zu einzelnen Softwares ergénzt, um den beiden genannten Problemen entgegenzuwirken.

Der Einsatz der Planungshilfe war bisher an ein begleitendes Seminar gebunden, wes-
wegen noch keine Erfahrungen bezliglich des Hilfebereichs und des unbetreuten Einsat-
zes des Materials vorliegen. Es ware daher interessant eine Riickmeldung von eventuel-
len Nutzer*innen zu erhalten, um das Material fortlaufend weiterzuentwickeln.
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ihre eigene Schulzeit und die weiterhin fachlich orientierte Ausbildung an der Uni-
versitat zu sein. Demnach sollten die fachlichen Strukturen bereits in der Lehramts-
aushildung aufgebrochen werden, um Lehramtsstudierende furr die Durchfiihrung
facheruibergreifenden Unterrichts zu sensibilisieren. Zur Planung und Umsetzung
facheruibergreifenden Unterrichts bieten sich vor allem Praktika wie die Berufs-
feldbezogene Praxisstudie (BPSt) an. An der Universitét Bielefeld wurde in diesem
Kontext ein Seminarformat entwickelt, welches die kommunizierten Barrieren
durch eine theoretische, konzeptionelle und praktische Vermittlung adressiert. Im
Zentrum steht eine Planungshilfe (in Anlehnung an Caviola et al., 2011), die eine
ubersichtliche und strukturierte Grobplanung facheriibergreifender Konzepte zu-
lasst und fur jegliche Facherkombination eingesetzt werden kann. Neben dem Ein-
satz in der Lehrer*innenausbildung ist eine Schulung bereits ausgebildeter Lehr-
kréfte Uber Fortbildungskonzepte ebenso mdglich.
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Im aktuellen Diskurs um fachertbergreifenden Unterricht zeigt sich ein dichotomes Ver-
héltnis von Theorie und Praxis (Kramer & Wegner, 2020; Kramer & Wegner, 2022a).
Auf Basis theoretischer und empirischer Arbeiten lassen sich allgemeindidaktische und
fachdidaktische Begrundungslinien zur Durchfiihrung facherlbergreifender VVorhaben
festhalten (Kramer & Wegner, 2020). Zu nennen sind die Moglichkeit zur Bearbeitung
komplexer Themen und Problemstellungen, das Heranfiihren an wissenschaftspropadeu-
tische Arbeitsweisen, die Forderung von Interessen und die Steigerung der Bedeutsam-
keit erarbeiteter Themen (Kramer & Wegner, 2021; Labudde, 2014; Mahr, 2021). Fach-
didaktisch lassen sich dartiber hinaus noch andere Argumente finden. So konnte die
Kombination der Féacher Sport und Biologie beispielsweise genutzt werden, um durch
die korperliche Wahrnehmung sportpraktischer Momente das Verstandnis komplexer bi-
ologischer Konzepte zu fordern (Kramer & Wegner, 2022a; Ukley et al., 2013).

Kontrastierend werden in der Praxis Barrieren beschrieben, die einer vermehrten Um-
setzung féacheribergreifender Lehre entgegenstehen. Strukturell werden die fehlende
Flexibilitat durch stark vorgegebene curriculare Richtlinlien und die gering ausgepragten
Verknipfungen der verschiedenen Kernlehrplane beméngelt (Stiibig et al., 2006). Auf
personlicher Ebene werden erganzend habituelle und zeitliche Probleme benannt. Die
Lehrkréfte beschreiben eine geringe Bereitschaft zur Kooperation innerhalb des Kolle-
giums (Stibig et al., 2006). Die notwendige Kooperation gerét dabei zusétzlich in ein
Spannungsverhéltnis mit der aufrechtzuerhaltenden Kollegialitat, die eine 6konomische
Planung erschwert (Hempel, 2020). Dariiber hinaus werden Bedenken geduRert, eigene
Fachgrenzen zu verlassen und den Unterricht um weitere Fachperspektiven zu erweitern,
in denen man keine bzw. eine geringe Expertise besitzt (Hoffmann, 2021; Zapletal,
2010). Selbst wenn die dargestellten Probleme nicht zutreffen, wird der Planungsauf-
wand eines facherubergreifenden Unterrichts als sehr hoch und vor dem Hintergrund der
grofRen Stoffdichte und des daraus resultierenden Zeitmangels als nur schlecht umsetzbar
bewertet (Hoffmann, 2021; Stubig et al., 2006). Beschéftigt man sich indes etwas néher
mit der didaktischen Idee fachertbergreifender Lehre, eréffnet sich ein breites Spektrum
an Handlungsmaoglichkeiten, die eine flexible Anpassung des Unterrichts an strukturelle
und persodnliche Voraussetzungen erméglichen. So ist beispielsweise je nach Organisa-
tionsform eine Kooperationsbereitschaft im Kollegium nicht zwangsweise notwendiger
Bestandteil einer fachertibergreifenden Unterrichtsplanung (vgl. Huber, 2009). Weiter-
hin kann bei entsprechender Planung die groRe Stoffdichte durch eine facheriibergrei-
fende Auseinandersetzung in Kooperation mit anderen Fachern sogar zeitlich entzerrt
werden, indem u.a. Wiederholungen von Inhalten vermieden und stattdessen Verkn(p-
fungen der verschiedenen Fachperspektiven offengelegt werden (Bomhard, 2011; Mahr,
2021). Es zeigt sich, dass eben jenes dichotome Verhéltnis von Theorie und Praxis durch
einen fehlenden Austausch beider Seiten und eine stark fachlich gepragte Ausbildung
der Lehrkréfte ursachlich fur die geringe Umsetzung fécheruibergreifenden Unterrichts
ist (Brovelli, 2014; Labudde, 2014). Um im Sinne des Design-Based Research den Aus-
tausch zwischen Theorie und Praxis zu erhéhen, bieten Lehrer*innenfortbildungen und
Seminare in der Lehramtsausbildung geeignete Ansétze. Gerade im Studium ermdglicht
die Sensibilisierung fir facherlbergreifende Lehre das Aufbrechen fest verankerter
fachlicher Strukturen, die in der eigenen Schulzeit und im angeschlossenen Studium ken-
nengelernt wurden. Die hier postulierten praktischen Probleme wurden zum Anlass ge-
nommen, ein Seminarkonzept zur Planung und Durchfiihrung fécheriibergreifenden Un-
terrichts in der Facherkombination Biologie und Sport zu konzipieren, welches seit 2021
das Lehrangebot an der Universitat Bielefeld erweitert.
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2 Didaktischer Kommentar

Das Seminarkonzept lasst sich in der Lehramtsausbildung an der Universitét Bielefeld
zum Ende des Bachelorstudiums innerhalb der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie! ver-
orten. Das Konzept wurde im Wintersemester 2021/22 pilotiert und kann seitdem von
Lehramtsstudierenden der Fécher Biologie und/oder Sport belegt werden. Der Besuch
dieses Seminars wird vor allem fur Studierende empfohlen, die nur eines der beiden Fa-
cher belegen, da die fehlende Fachperspektive in einem der beiden zugrunde liegenden
Fécher einen tatsdchlichen Fachubertritt erfordert. Trotz einer hohen Beliebtheit der Fé&-
cherkombination nehmen iber 50 Prozent der Teilnehmenden mit einem anderen Zweit-
fach am Seminar teil. Die Planung des Seminarkonzepts erfolgte in einem Dreischritt
und adressiert die Fragen:

1. Was ist facherubergreifender Unterricht?
2. Warum sollte facherlbergreifend unterrichtet werden?
3. Wie plane ich facheriibergreifenden Unterricht?

Zentrales Ziel der Seminargestaltung ist das Eruieren und Uberwinden allgemeiner und
personlicher Barrieren in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung facherlibergreifen-
den Unterrichts. Daher werden ergénzend zu den bereits bestimmten Problembereichen
aus der Praxis die Vorstellungen und Beflirchtungen der teilnehmenden Studierenden
mithilfe einer anonymisierten Abfrage erhoben und im Seminarverlauf immer wieder
aufgegriffen sowie theoretisch eingeordnet.

In der ersten Seminarsitzung liegt der Fokus auf den terminologischen Prakonzepten.
Das Ziel ist ein konzeptionelles Verstdndnis facherlibergreifenden Unterrichts. Es wird
besprochen, wie facherlbergreifender Unterricht definiert und in verschiedene Formen
kategorisiert werden kann. Die Basis dieser Sitzung bilden die anonymisierten Definiti-
onen der Umfrage, die zunéchst in Kleingruppen hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten
und Unterschiede analysiert werden. Im Anschluss an eine Sicherung der fiir die Grup-
pen wichtigsten Charakteristika bekommen die Studierenden die Definitionen von
Moegling (2010) und Geigle (2005) présentiert und vergleichen sie mit ihren eigenen
Ideen. Durch die Definitionen wird das mannigfaltige Verstdndnis facheribergreifenden
Unterrichts ersichtlich. Nach einer Vorstellung der Umsetzungsformen (u.a. Huber,
2009) anhand von praktischen Beispielen werden die eigenen Definitionen abschlieRend
eingeordnet.

In der zweiten Sitzung stehen die theoretischen und empirischen Begriindungen sowie
die Grenzen interdisziplindrer Lehre im Zentrum. Die Studierenden sollen den Mehrwert
facherubergreifenden Unterrichts als Ergdnzung zum Fachunterricht im Allgemeinen
und spezifisch in der Facherkombination Biologie und Sport erfassen. Mdgliche Vorteile
werden in Partnerarbeit gesammelt und im Plenum unter Riickgriff auf theoretische Kon-
zepte diskutiert. Weiterhin wird am Beispiel der Lehrplangestaltung in Finnland eruiert,
warum der Fachunterricht ein entscheidendes Fundament fir die Umsetzung facheriiber-
greifender Konzepte bildet und somit nicht substituierbar ist. Weitere Grenzen der Um-
setzung werden durch die Bedenken der Studierenden gesammelt, geclustert und um Er-
gebnisse empirischer Studien (u.a. Stiibig et al., 2006) ergénzt. Es ist davon auszugehen,
dass diverse Barrieren benannt werden, zumal die Teilnehmenden ganz abseits von al-
ternativen Unterrichtskonzepten zu diesem Zeitpunkt des Studiums kaum Erfahrungen
in der Planung und Durchflihrung fachlichen Unterrichts mitbringen. Diese Unsicherheit
bildet den Ankerpunkt fur die nachste Einheit.

1 Die Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (BPSt) ist ein Praktikum fir Lehramtsstudierende, in dem das Be-
rufsfeld primér auBerhalb der klassischen Unterrichtsstrukturen im Austausch zwischen Theorie und Pra-
xis erkundet wird. Dazu gehdren auBerunterrichtliche Bereiche wie der Ganztag und AGs oder aul3erschu-
lische Angebote wie Schulerlabore oder Jugendfreizeiten.
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Die dritte Seminarsitzung, in die das hier vorzustellende Material eingebettet ist, beginnt
mit einer Sammlung interessenforderlicher Merkmale von Unterricht. Neben einer me-
thodischen Vielfalt sind Bezlige zur Lebenswelt und die Relevanz des Unterrichtsgegen-
standes antizipierte Kriterien, die genutzt werden, um im Anschluss die Planungshilfe
anhand einer bestehenden Grobplanung vorzustellen. Die Studierenden nutzen das Pla-
nungsraster zur Konzeption ihrer eigenen fachertbergreifenden Vorhaben. Nach Mdég-
lichkeit bilden immer zwei bis drei Studierende mit unterschiedlichen Facherkombina-
tionen ein Team, sodass auf die fachlichen Expertisen aus verschiedenen Fachern
zuriickgegriffen werden kann. In der Reflexionsphase wird die Passung des vorgestellten
Konzepts zu den in der Planungshilfe vorgegebenen Kategorien diskutiert.

Zuletzt erfolgen die konkrete Konzeption und praktische Erprobung der Unterrichts-
ideen in einer freien Arbeitsphase auBerhalb des Seminars. Dabei werden die Unter-
richtsideen zuné&chst als eine Art Lehrprobe im Seminar durchgefihrt, reflektiert, tber-
arbeitet und anschlieRend mit ganzen Schulkursen erprobt. Zum Abschluss des Seminars
werden die gesammelten Vorteile, aber vor allem die wahrgenommenen Barrieren fa-
cherlibergreifenden Unterrichts im Zuge der eigenen Erfahrungen neu bewertet.

3 Das Material

Die Planungshilfe beinhaltet in Anlehnung an Caviola et al. (2011) relevante Planungs-
schritte zur Entwicklung eines facherlbergreifenden Grobkonzepts (vgl. Tab. 1). Diese
Grobplanung wird von den Teams in nachfolgenden Seminarsitzungen weiter konkreti-
siert (vgl. Seminarplan im Online Supplement).

Tabelle 1: Planungsstruktur fur eine facherlibergreifende Unterrichtseinheit

Planungsschritte Leitfragen

Ist das Thema relevant und aktuell?

Wahl des Themas

& Handelt es sich um ein facettenreiches und mul-

tifaktorielles Thema?

Entwicklung einer Leitfrage
Welche Leitfrage wird bearbeitet?

Welche Fachperspektiven sind nétig?

Bestimmung der -
Fachperspektiven Welche Beziige lassen sich zu den Kernlehrpla-

nen herstellen?

Welches Ziel verfolgt das Vorhaben?

Aushandlung des didaktischen Welche Inhalte sind dafiir notwendig?

Rahmens

Welche Fachmethoden sollen genutzt werden?
Leistungsnachweis Welcher Leistungsnachweis wird erbracht?
Festlegung des Zeitumfangs Wie viele Stunden werden benétigt?

Entlang der Struktur werden zundchst ein Thema und eine zentrale Leitfrage erarbeitet.
Im Anschluss entscheiden sich die Studierenden fiir relevante Fachperspektiven zur Be-
arbeitung der Frage und bestimmen den didaktischen Rahmen. Zum Schluss werden der
Leistungsnachweis und die zur Verfugung stehenden Stunden festgelegt. Jeder Pla-
nungsschritt fasst weitere Leitfragen, die eine systematische Bearbeitung der Planungs-
hilfe erméglichen (vgl. Online Supplement).

Das Raster dient der groben Vorplanung facheriibergreifenden Unterrichts unabhén-
gig von dem Organisationsgrad und der Fécherkonstellation. Daher kann sie universell
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eingesetzt werden. Sie ist zur Identifikation der notwendigen Grundlagen einer daran
anschlieenden detaillierten Planung gedacht. Daruber hinaus ersetzt sie keineswegs die
ausfuhrlichen Erklarungen von Caviola et al. (2011), die im Seminar oder Fortbildungs-
kontext erarbeitet werden mussen, um die Planungshilfe korrekt anwenden zu kénnen.

Unter diesen Voraussetzungen ist der Leitfaden als ein Werkzeug nutzbar, das die
unstrukturierte Einbindung vieler Facher und Inhalte begrenzt und eine transparente und
sinnhaft aufeinander aufbauende Planung realisiert (vgl. Beispiel im Online Supple-
ment).

4 Theoretischer Hintergrund

Aufgrund des vielfaltigen Verstandnisses facherlbergreifenden Unterrichts und der da-
mit einhergehenden differenten Vorstellungen des didaktischen Aufbaus ist die Festle-
gung eines terminologischen Rahmens unabdingbar (Kramer & Wegner, 2020). Der De-
finition Moeglings (2010) folgend ist ein Unterricht als féacheriibergreifend zu
beschreiben, wenn er ein Problem ins Zentrum stellt und dieses aus der Perspektive meh-
rerer Fachdisziplinen zu I8sen versucht (Kramer & Wegner, 2022a). Damit wird die Fest-
legung einer geeigneten Leitfrage wichtigstes Moment facheribergreifender Unter-
richtsplanung und der vorgestellten Planungshilfe (angelehnt an Caviola et al., 2011). Es
gilt somit zunéchst, ein geeignetes Thema und eine entsprechende Leitfrage zu identifi-
zieren, die den Ausgangspunkt der weiteren Planung bilden. Besonders geeignet sind
Themen, die einen Lebensweltbezug aufweisen und daher als relevant erlebt werden.
Gleichzeitig muss sich das Thema aus der Perspektive mehrerer Facher bearbeiten lassen
und Verkntpfungen der Fécher aufzeigen (Caviola et al., 2011). Aus diesem Thema wird
in einem abschlieRenden Schritt die Leitfrage der facherilibergreifenden Unterrichtsein-
heit entwickelt (Caviola et al., 2011). Darunter ist eine Problemfrage zu verstehen, die
mithilfe der beteiligten Facher beantwortet werden kann. Sie dient als eine Art Leitfaden,
der die weiteren didaktisch-methodischen Schritte strukturiert und die Facherverknip-
fungen offenlegt (Caviola et al., 2011).

Von der Leitfrage ausgehend werden Fachperspektiven bestimmt, die zur Beantwor-
tung zwingend herangezogen werden missen. Dabei ist eine sinngeleitete Integration
von Fachern entscheidend. Es sollten demnach nur Facher zusammengelegt werden, die
einen Beitrag zur Beantwortung der Frage leisten und nicht als Alibifacher integriert
werden (Caviola et al., 2011). So wére die Ldsung eines mathematischen Problems wah-
rend einer Bewegungsaufgabe wie einem Staffellauf kein sinnvoller Facherverbund, da
der Sport keinen relevanten Beitrag fiir das Problem leistet. Abh&ngig von der Umset-
zungsform des facheriibergreifenden Unterrichts ist die Anbindung an die Kernlehrpléne
obligatorisch (Caviola et al., 2011). Facherergdnzende MaRnahmen in Form von Pro-
jektwochen lassen sich zumeist unabhangiger vom Kernlehrplan durchfiihren (Caviola
etal., 2011).

Sind die relevanten Féacher bestimmt, gilt es den didaktischen Rahmen auszuhandeln.
Zunéachst erfolgt eine Zielbestimmung der zu férdernden fachlichen und uberfachlichen
Kompetenzen (Caviola et al., 2011). Zusétzlich ist die reflexive Betrachtung der Zusam-
menhange, Potenziale und Grenzen der Fachdisziplinen eine zentrale Zielperspektive
facherlbergreifenden Unterrichts (Artmann et al., 2013). Weiterhin sind die relevanten
Inhalte zur Erarbeitung der Leitfrage zu sammeln und in einen interdisziplindren Zusam-
menhang zu stellen. Wichtig ist die gleichberechtigte Einbindung von Fachmethoden,
die im Sinne der kompetenzorientierten Lehrpldne der partizipierenden Facher genutzt
und gefordert werden sollen. In Biologie kdnnten dies die Nutzung und kritische Refle-
xion von Modellen sein, firr das Fach Sport die Durchfiihrung und Auswertung sport-
praktischer Tests.
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Der zu erbringende Leistungsnachweis der Schiiler*innen kann im facheriibergreifenden
Unterricht Uber eine Notengebung flr die beteiligten Einzelfacher bzw. das Integrations-
fach erfolgen. Diese kann zudem die Bedeutung des fachertibergreifenden Vorhabens
erhohen (Szlovék et al., 2006). Die angelegten Kriterien sollten transparent besprochen
werden. Neben klassischen Bewertungskriterien ist ein Leistungsnachweis in Form eines
(bewusst unbenoteten) Produkts ebenfalls denkbar, das beispielsweise bei einem Tag der
offenen Tir préasentiert wird (Caviola et al., 2011; Szlovék et al., 2006).

Die Festlegung des Zeitumfangs wird in der Planungshilfe als letzter Punkt angefhrt.
Dieser kann durch VVorgaben des Lehrplans, der Schule oder festgelegte Umféange von
Projektphasen limitiert sein (Caviola et al., 2011). Sehr wahrscheinlich sind die zeitli-
chen Limitationen entscheidender fur die Feinplanung, als die Reihenfolge in dem Pla-
nungsraster vermuten lasst. Eine verfriihte Bestimmung des Umfangs beeintréchtigt aber
gof. die kreative Grobplanung. Daher wird empfohlen, frei zu planen und Inhalte notfalls
zu kirzen oder didaktisch zu reduzieren.

5 Erfahrungen

Bisher wurde die Planungshilfe in zwei Seminaren eingesetzt. Der Einsatz unterschied
sich in der Offenheit des Arbeitsauftrags, da eine Gruppe ein Phdnomen als Ausgangs-
lage bekam, wahrend die andere Gruppe die Planungshilfe offener nutzen konnte. Sie
hatten lediglich die VVorgabe, die beiden Facher Biologie und Sport zu integrieren. Beide
Varianten lassen sich gut im Seminar umsetzen und kdnnen als Differenzierungsstufen
eingesetzt werden. Fur Personen, die bisher nur wenig Erfahrung in der Planung von
Unterrichtseinheiten haben, stellt allein die Konzeption von Biologiestunden entlang des
naturwissenschaftlichen Erkenntniswegs eine Herausforderung dar, die durch eine wei-
tere Offnung in facheriibergreifenden Settings nur zusatzlich erschwert wird. Die Vor-
gabe eines Ph&nomens bietet in dem Fall einen ersten Ansatzpunkt, von dem aus die
Grobplanung erleichtert wird. Doch auch die offenere Aufgabenstellung wird bei ent-
sprechender Erfahrung gut angenommen. Zwar sichern sich die Studierenden haufiger
ab, ob das gewahlte Thema genug Potenzial fiir die weitere Konzeption bietet, entwi-
ckeln dabei aber gute Ideen. Dennoch zeigt sich haufig eine starke Orientierung an be-
reits existenten und vielfach publizierten Projekten zum Krafttraining und Muskelaufbau
oder zum Ausdauertraining und Herz-Kreislauf-System. Darliber hinaus fallt es manchen
Gruppen schwer, nach einer Bestimmung der notwendigen Inhalte diese sinnvoll zu ver-
knipfen, wodurch es anstelle einer integrativen zu einer separierten Betrachtung der
Fachdisziplinen kommt.

Es wird empfohlen, je nach Einsatzzeitpunkt innerhalb der Lehramtsausbildung er-
ganzende Methoden in die Seminargestaltung einzubinden, um mégliche Themen noch
reichhaltiger auszudifferenzieren. Zwei Schritte der Planungshilfe kénnten durch den
Einsatz von weiteren Methoden erginzt werden. Die ,,Wahl des Themas* kann durch
Kreativtechniken wie das Brainwriting oder die 635-Methode gestiitzt werden. Diese
Techniken umgehen Blockierungen (u.a. wiederkehrende Ideen) und schaffen eine viel-
faltige Basis an potenziellen Themen fir die Grobplanung (Traut-Mattausch & Ker-
schreiter, 2012). Um Inhalte aus den Fachdisziplinen zu strukturieren und hinsichtlich
der aufgestellten Leitfrage systematisch miteinander zu verknipfen, bieten Concept
Maps im Planungsschritt ,,Aushandlung des didaktischen Rahmens* eine sinnvolle Er-
weiterung. Anders als bei Mind Maps missen die Inhalte in Beziehung zueinander ge-
setzt werden, wodurch sie im Sinne der zugrunde liegenden konstruktivistischen Lern-
theorie starker miteinander verzahnt werden (Kramer & Wegner 2022b; Michel & Fuchs,
2021).

Trotz der aktuell noch fehlenden methodischen Unterstiitzung berichten die Studie-
renden in der abschliefenden Reflexion des Seminars, dass ihnen die Planung in den
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Teams gefallen hat und sie die Planungshilfe in diesem Zuge als gute Stiitze zum struk-
turierten VVorgehen wahrgenommen haben. Zwar wurde die Planungshilfe bisher ledig-
lich in der Lehramtsausbildung eingesetzt; die Einbindung in Lehrer*innenfortbildungen
zu diesem Thema kann aber trotzdem uneingeschrédnkt empfohlen werden. Denn die
Hilfe birgt im Gegensatz zur ausfiihrlichen Darstellung von Caviola et al. (2011) oder
Hempel (2020) den entscheidenden Vorteil des 6konomischen, intuitiven und angeleitet-
strukturierten Einsatzes fur alle Personenkreise mit wenig Erfahrungen in der Planung
facherlbergreifender Unterrichtsvorhaben.
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Zusammenfassung: Etwa drei Millionen Kinder in Deutschland leben derzeit
in Armut, die sich in vielfaltiger Weise auf ihr Leben niederschlagen und die ma-
terielle, kulturelle, soziale, physische und psychische Versorgung beeinflussen
kann. Armut kann sich auch auf den Sportunterricht auswirken, da beispielsweise
bereits das auBerschulische Sportengagement von sozialer Ungleichheit gepragt
wird und zu unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen flhrt. Daher ist es wich-
tig, dass Sportlehrkrafte sich mit der Armutsproblematik auseinandersetzen, um
durch die Férderung motorischer, sozialer und motivationaler Fahigkeiten den von
Armut betroffenen Kindern eine gleichberechtigte Teilhabe am Sportunterricht er-
maoglichen zu kénnen. Der vorliegende Beitrag setzt hier an und stellt eine Lehrein-
heit von zwei Seminarsitzungen fur die universitare Lehre vor. Diese Lehreinheit
verfolgt mithilfe des Ansatzes der reflexiven Inklusion nach Budde und Hummrich
(2013) das Ziel, angehende Sportlehrkrafte fir Armut und die damit verbundene
Lebenswirklichkeit von Schiller*innen zu sensibilisieren.
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1 Einleitung

Etwa drei Millionen Kinder in Deutschland leben derzeit in Armut und damit in Fami-
lien, denen weniger als 60 Prozent des gewichteten Haushaltsnettoeinkommens zur Ver-
fligung steht (BpB, 2020). Armut ist damit durch die vorhandenen finanziellen Mittel
definiert; die modglichen Folgen gehen allerdings weit Uber die Limitierung 6konomi-
scher Mdglichkeiten hinaus. Armut kann sich in vielfaltiger Weise auf das Leben von
Kindern niederschlagen und die materielle, kulturelle, soziale, physische und psychische
Versorgung beeinflussen (Holz, 2008). Oftmals fihrt Armut zu Benachteiligungen und
Einschrankungen der Teilhabechancen von Kindern. So zeigen Gléser et al. (2008) und
Holz (2008), dass von Armut betroffene Kinder oftmals unter Bedingungen aufwachsen,
die zu Bildungsungleichheit fihren kénnen.

Ebenso ist ein Sportengagement von Kindern stark vom soziookonomischen Status —
und somit u.a. auch von dem Einkommen der Eltern — abhéngig (Haut, 2021; Manz et
al., 2014). Damit sind arme Kinder nicht nur seltener Mitglied eines Sportvereins, son-
dern tendenziell auch weniger sportlich bzw. kérperlich aktiv (Eckert et al., 2012). Im
Sportunterricht stehen sie dann jenen Schiller*innen gegenuber, die z.B. bereits durch
ein Engagement im Sportverein eine sportliche Vorsozialisation durchlaufen und ten-
denziell weiter entwickelte motorische und soziale Fahigkeiten sowie eine hthere Moti-
vation und damit bessere VVoraussetzungen fir die Teilhabe am Sportunterricht mitbrin-
gen (Joisten et al., 2020).

Um dieser sozialen Ungleichheit durch eine angemessene Férderung motorischer, so-
zialer und motivationaler Fahigkeiten begegnen zu kénnen, ist es wichtig, dass Sport-
lehrkréfte fir die Armutsproblematik sensibilisiert sind und den betroffenen Kindern
eine gleichberechtigte Teilhabe am Schulsport ermdglichen. Jedoch wurde das Thema
Armut durch die Sportpadagogik bislang kaum bearbeitet, und zudem zeigen allgemei-
nere Studien, dass Lehrkrafte teilweise selbst zur Stigmatisierung und teilweise auch
zum Ausschluss von in Armut aufwachsenden Kindern beitragen kdnnen (Gléser et al.,
2008; Holz, 2008).

Will man dem entgegenwirken, sollten kiinftige Lehrkréfte bereits in ihrem Studium mit
dieser Problematik konfrontiert werden. Aus diesem Grund wurden zwei Sitzungen des an
Bachelor- und Masterstudierende gerichteten Seminars ,,Umgang mit Heterogenitit™ der
Abteilung Sportwissenschaft an der Universitat Bielefeld explizit dem Thema Armut und
Schulsport gewidmet. Ein Team von fiinf Lehrenden hat dafir ein Sitzungskonzept ent-
worfen, dieses in mehreren Semestern und jeweils eigenen Seminaren umgesetzt und im
Laufe der Zeit stetig weiterentwickelt. Das Ergebnis dieses Prozesses ist das Arbeitsblatt
Armut und Schulsport, mit dem einerseits das Ziel verfolgt wird, Lehramtsstudierende des
Faches Sport fiir die Armutsproblematik und die damit verbundene Lebenswirklichkeit der
Schiiler*innen zu sensibilisieren, ohne zur Diskriminierung und Stigmatisierung dieser
beizutragen. Andererseits sollen die Studierenden dazu befahigt werden zu erkennen, wie
sie selbst Handlungsalternativen fiir die Bearbeitung der Armutsproblematik entwickeln
kénnen. Das Arbeitsblatt, das den Zusammenhang der wichtigsten Elemente beider Sit-
zungen abbildet, steht als Online-Supplement zum Download zur Verfugung.

Im Folgenden wird das entwickelte Material zunéchst didaktisch eingeordnet und im
Detail présentiert. Danach wird dessen theoretische Rahmung vertieft. AbschlielRend er-
folgt die Auswertung der in der praktischen Umsetzung gewonnenen Erfahrungen.

2 Didaktische Begriindung: Konzept und Ziele des VVorhabens

Vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen zeigt sich, dass fiir die Bearbeitung
des Themas Armut im Seminarkontext der Sportpadagogik zwei Herausforderungen be-
gegnet werden muss. Zunachst einmal muss den Studierenden die Relevanz von Armut
fiir den Schulsport vermittelt werden, indem ihre Auspragungen und Folgen aufgezeigt
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werden. Darlber hinaus missen ihnen zugleich mégliche Konsequenzen fir die Schi-
ler*innen bewusst gemacht werden, die haufig erst mit der individuellen Wahrnehmung
von Armut durch die Sportlehrkrafte selbst entstehen. Auf Grundlage dieser Kenntnisse
konnen Lehrkréfte in ihrer Fahigkeit gestarkt werden, die eigene Subjektivitat zu reflek-
tieren, um so geeignete Handlungsalternativen entwickeln zu kdnnen. Daher wurden fir
die beiden Seminarsitzungen folgende zwei Ziele gesetzt:

a. Die Studierenden erwerben Wissen (iber die Definition und Relevanz von (Kin-
der-)Armut in Deutschland, sodass sie diese als strukturelles Phdnomen einordnen
konnen. Daruber hinaus reflektieren die Studierenden, in welcher Weise sich die
Wahrnehmung von Armut durch Lehrkréfte und Schiler*innen auf die Teilhabe
am Schulsport auswirken kann.

b. Die Studierenden identifizieren Auswirkungen von Armut auf die Teilhabe am
Schulsport und erkennen, dass sie Handlungsmoglichkeiten entwickeln kdnnen,
um Kinderarmut als Sportlehrkraft zu begegnen.

Zur Erreichung dieser Ziele eignet sich der didaktische Ansatz der reflexiven Inklusion
nach Budde und Hummrich (2013). Aufbauend auf den Konzepten der ,,reflexiven Ko-
edukation® (Faulstich-Wieland & Horstkemper, 1995) und der ,,reflexiven Interkultura-
litdt“ (Hamburger, 2000) konzentriert sich dieser darauf, Reflexionsprozesse anzuregen.
Diesem Ansatz wie auch unserem Vorhaben liegt insofern ein weites und intersektiona-
les Verstandnis von Inklusion zugrunde, das nicht nur auf die Inklusion von Menschen
mit Behinderung abzielt, sondern weitere Kategorien (wie eben beispielsweise sozio-
6konomische Faktoren) hinzunimmt und diese als in Wechselwirkung miteinander ste-
hend begreift (Budde & Hummrich, 2013).

Das Konzept folgt dem Dreischritt der Dramatisierung, Entdramatisierung und Refle-
xion, um so Differenzen, Normen und Diskriminierungen offenzulegen (Budde &
Hummrich, 2013). Insofern erméglicht es das Konzept, zunachst entlang der Dramati-
sierung die im Schulsport oftmals wenig beachtete Differenzkategorie Armut in den Mit-
telpunkt zu riicken und entstehende Mechanismen offenzulegen. Darauf aufbauend kon-
nen im Zuge der Entdramatisierung und im Sinne einer intersektionalen Perspektive
weitere Kategorien hinzugenommen werden, um die Kategorie Armut nicht als alleinige
Determinante, sondern in einem hochkomplexen Zusammenhang stehend zu begreifen.
So erfolgt eine Entdramatisierung, indem simplifizierte Definitionen und Zuschreibun-
gen dekonstruiert werden. Durch eine Reflexion wird schlielich die eigene Reflexivitét
und damit die Mdéglichkeit des intendierten Handelns und des kritischen Denkens der
Studierenden geférdert (Budde & Hummrich, 2013).

3 Das Material: Ein Arbeitsblatt zum Thema Armut und
Schulsport

Das entwickelte Arbeitsblatt dient der Strukturierung der beiden Sitzungen und wird
durch die Studierenden im Laufe der Sitzungen sukzessive erarbeitet und ausgefullt (zur
Vorschau s. Abbildung 1; abrufbar als Online-Supplement zu diesem Beitrag).! Zur Vor-
bereitung auf die erste Sitzung sind die Studierenden angehalten, den Text von Glaser et
al. (2008) zu lesen, wéhrend die Grundlage fir die zweite Sitzung ein Text von Holz
(2008) darstellt, der ebenfalls vorab zu lesen ist. Im Folgenden wird nun der Aufbau des
Arbeitsblattes erklért und begriindet:

1 Um die Bearbeitung zu erleichtern, empfiehlt es sich, den Studierenden das Arbeitsblatt im DIN-A3-For-
mat zur Verfugung zu stellen.
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Armut im Schulsport

wahrnehmung von

Armut durch

schiler*innen und
Lehrkrafte

Dlskuuen zu dntt, wie Armut - guch im Zusammenspiel mit den

Dimensionen Migrationshintergrund und Geschlecht —im Schulsport zum 4 4:%
Trogen kommen kann und haltet die wichtigsten Diskussionsergebnisse in '%0,

einem Assozigtionsstemn schriftiich fest

rb zu dnitt die folgende Aufgabe: Die Fachzeitschrift Sportunternicht méchte ein Sonderheft zum Thema ,Xind und ihre irkungen cuf den
5p icht" geben und bittet euch um Unterstiitzung. Formuliert unter Riickgnff ouf Rolz (2008; siehe insbesondere S. 89-91) 3-5 Empfehlungen dafiir, wie
Sportiehrkrifte Kinderarmut im Sportunterricht begegnen kdnnen, indem ihr zunéchst als Tréumer®in, dann cls Reglist®in und onschliefend cls Kritiker®in ideen

entwickelt Nennt jeweils ein konkretes Beispiel zu den Empfehlungen.

Abbildung 1: Arbeitsblatt Armut und Schulsport
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Feld 1 markiert den Schritt der Dramatisierung, die als Einstieg der ersten Sitzung dient.
In einer Plenumsdiskussion sollen zunéchst entlang der Fragen ,,Was ist Armut? Wie
verbreitet ist Armut in Deutschland? Was ist Kinderarmut?* die bisherigen Erfahrungen
und das vorhandene Wissen der Studierenden zusammengetragen werden. Um die Uber-
legungen der Studierenden zu ergénzen und zu einer Definition von Kinderarmut zu ge-
langen, stellt der*die Lehrende die zentralen Aussagen von Holz (2008) vor. Zudem
zeigt der*die Lehrende den Studierenden anhand aktueller Statistiken zur Verbreitung
von Armut die Relevanz der Thematik auf. Eine gute Grundlage dafir bieten Statistiken
der Bertelsmann Stiftung (Funke & Menne, 2020, insbesondere S. 4, 7, sowie Lietzmann
& Wenzig, 2020, S. 10, 12, 15).

Feld 2 dient dem Schritt der Entdramatisierung. Hierzu erhalten die Studierenden die Auf-
gabe, in Kleingruppen aus dem Text von Glaser et al. (2008) herauszuarbeiten, wie Armut
von Schiler*innen und Lehrkréften jeweils wahrgenommen wird. Entlang der Methode
,,Aus und mit Texten lernen* (BISEd, 0.J., S. 12) sollen sie die finf flr sie wichtigsten
Aussagen des Textes (als indirekte oder direkte Zitate) festhalten. Darauf aufbauend gilt
es zu erortern, inwiefern die Perspektiven der Lehrkrafte und Schiler*innen tbereinstim-
men bzw. differieren. Die Ergebnisse werden dann im Plenum vorgestellt und diskutiert.
Die Aufgabe soll dazu beitragen, Armutsfolgen nicht als individuelles Versagen der be-
troffenen Personen wahrzunehmen, sondern die sozialen Bedingungen sowie Folgen von
Armut vor Augen zu fuhren. Fir die Lehrenden gilt es hierbei zu beachten, dass die Stu-
dierenden unterschiedliche biographisch gefarbte Erfahrungshintergriinde mitbringen, die
bspw. eigene Armutserfahrungen enthalten kénnen.

Mit Feld 3 erfolgen die Ubertragung der bisherigen Uberlegungen auf den Schulsport
sowie die Reflexion der Rolle der Lehrkraft. Mithilfe der Placemat-Methode? arbeiten
die Studierenden auf Basis des Textes von Glaser et al. (2008) im Verlauf heraus, welche
Folgen die individuelle Sicht einer Sportlehrkraft auf Armut fur die betroffenen Schi-
ler*innen haben kann. Die Uberlegungen sollen jeweils an konkreten Beispielen veran-
schaulicht werden. Die Ergebnisse des Feldes 2 kénnen als Ausgangsbasis genutzt und
auf den Kontext des Schulsports tbertragen werden.® Dadurch wird es mdglich, einer-
seits die Folgen der Wahrnehmung von Armut fir den Schulsport zu konkretisieren und
andererseits die eigene Rolle als Lehrkraft zu reflektieren. AbschlieRend werden die Er-
gebnisse der Placemats im Plenum vorgestellt.

Feld 4 markiert den als Dramatisierung erfolgenden Einstieg in die zweite Sitzung, in
der die konkreten Folgen von Armut im Schulsport sowie Handlungsmdglichkeiten the-
matisiert werden. Zundchst haben die Studierenden die Aufgabe, in Kleingruppen zu
diskutieren, wie Armut im Schulsport zum Tragen kommen kann, und die Ergebnisse
schriftlich in einem Assoziationsstern festzuhalten.* Hierzu erhalten die Studierenden
den Hinweis, dass Armut im Zusammenhang mit weiteren Dimensionen, wie etwa Ge-
schlecht, Migrationshintergrund oder einem spezifischen Férderbedarf, gedacht werden
sollte, indem ein Bezug zu den Texten von Holz (2008) und den in der ersten Sitzung
besprochenen Statistiken aus den Berichten der Bertelsmann Stiftung (Funke & Menne,
2020; Lietzmann & Wenzig, 2020) hergestellt und begriindet wird. Entlang dieser Auf-
gabe werden somit mégliche Folgen von Armut fir den Schulsport, auch in deren Ver-
schrankung mit weiteren Faktoren, sichtbar.

2 Fur einen genaueren Ablauf der Placemat-Methode siehe Universitat Oldenburg (0.J.)

8 Hierzu bietet sich ein Hinweis auf den Pygmalion-Effekt durch die Lehrperson an. Unter folgendem Link
findet sich ein kurzes Video, das den Studierenden erganzend gezeigt werden kann: https://www.you
tube.com/watch?v=z9dm-9BdoRQ

4 Fur eine ausfiihrliche Beschreibung der Methode des Assoziationssterns siehe BiSEd (0.J., S. 10f.).
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Die anschlieBende Entdramatisierung erfolgt durch die Bearbeitung von Feld 5. Hierbei
geht es darum, die Armutsfolgen zu entdramatisieren, indem die Studierenden konkrete
Handlungsalternativen fiir Sportlehrkréfte herausarbeiten. Ziel ist, unter Rickgriff auf
Holz (2008) drei bis finf moglichst konkrete Handlungsoptionen zur Begegnung von
Armutsph&nomenen im Schulsport zu entwickeln, was mithilfe der Walt-Disney-Me-
thode® erfolgt. Diese Methode sieht vor, nacheinander verschiedene Rollen einzuneh-
men, um so innovative, aber auch umsetzbare ldeen zu generieren. So sammeln die
Studierenden in der Rolle der Traumer*innen zunéchst (kreative, verriickte) Ideen und
Visionen zum Thema. Als Realist*innen begutachten sie die bisherigen Uberlegungen
und diskutieren sie in der Gruppe dahingehend, wie vorgegangen werden misste, um die
Ideen zu realisieren, und welcher Rahmenbedingungen, Vorerfahrungen, Mittel, Féhig-
keiten etc. es bedurfte. Abschliefend blicken die Studierenden aus der Rolle der Kriti-
ker*innen auf ihre Vorschldge und antizipieren Herausforderungen und Grenzen dessen.
So konnen die Strategien auf Schwachstellen geprift und méglichst umsetzbar formu-
liert werden.

Mit der im Feld 6 vorgenommenen Reflexion werden das tbergreifende Arbeitsblatt
vervollstandigt und die Lehrsequenz abgeschlossen. Hierbei formulieren die Studieren-
den in einem ,,one minute paper*, d.h. innerhalb von etwa einer Minute, die wichtigsten
Aspekte, die sie aus den vergangenen beiden Sitzungen mitgenommen haben. Ziel ist
hierbei, das erworbene Wissen abschlielend zu reflektieren und préazise zusammenzu-
fassen.

4 Theoretischer Hintergrund: Kinderarmut und Sport

Als arm gelten Personen in der Europdischen Union, wenn sie tiber weniger als 60 Pro-
zent des gewichteten Haushaltsnettoeinkommens verfiigen. Hinsichtlich der Armutsge-
fahrdung zeigt sich, dass es gewisse Risikofaktoren gibt (Holz, 2008): Besonders geféahr-
det sind Holz (2008) zufolge Gruppen, die einen Migrationshintergrund aufweisen,
alleinerziehend sind, tber eine niedrige Bildungsqualifikation verfligen, in sozial belas-
teten Quartieren leben sowie Kinder, auf deren Eltern diese Merkmale zutreffen. Eckert
et al. (2012) zufolge hat die Armut unter Kindern und Jugendlichen in den vergangenen
Jahrzehnten sogar noch zugenommen.

Holz (2008) argumentiert daher fir eine kinderspezifische Armutsdefinition, die ne-
ben der familidren auch die spezifische Lebenssituation und subjektive Wahrnehmung
der Kinder représentiert, da die Entwicklungsbedingungen und die Teilhabechancen von
Kindern durch die geltende Armutsdefinition nicht sichtbar werden. Im Ergebnis présen-
tiert die Autorin eine mehrdimensionale Armutsdefinition, die die materielle Situation
von Haushalten zwar als Ausgangsbedingung setzt, die spezifischen Lebenslagen von
Kindern jedoch in vier weiteren Dimensionen abbildet: Hierzu zahlen die materielle, die
kulturelle und die soziale Versorgung der Kinder sowie ihre psychische und physische
Lebenslage (vgl. Holz, 2008, S. 73). Werden die Auspragungen der Dimensionen ver-
bunden, ergibt sich ein Lebenslageindex fiir Kinder, der deren Bedingungen als ,,Wohl-
ergehen®, ,,.Benachteiligung® oder ,,multiple Deprivation* kategorisiert. Entlang dieser
Definition von Kinderarmut wird es somit mdglich, die Auspragungen von Armut diffe-
renziert festzustellen und zu verorten. Zugleich macht die Definition auch deutlich, dass
familidre Armut nicht zwangslaufig zu multipler Deprivation fiihren muss, sondern die
Folgen durch das Elternhaus abgefangen werden kénnen.

Holz (2008) weist auf die Gefahr hin, dass in Armut lebende Kinder in der Schule
tendenziell benachteiligt werden, wodurch beispielsweise die Teilhabechancen an der
Bewegungskultur eingeschrankt werden kénnen. So sind arme Kinder vergleichsweise
weniger sportlich bzw. kdrperlich aktiv und seltener Mitglied eines Sportvereins (Eckert

5 Far einen genaueren Ablauf der Walt-Disney-Methode siehe BiSEd (0.J., S. 94).
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et al., 2012). Zudem kann Armut Einschrdnkungen in der geistigen Entwicklung sowie
schlechtere motorische Féhigkeiten und physiologische Voraussetzungen zur Folge ha-
ben, die sich im Erwachsenenalter hdufiger als chronische Erkrankungen manifestieren
(Eckert et al., 2012). Zurtickzufiihren sind diese Folgen insbesondere auf geringe finan-
zielle Ressourcen, die fiir ein Sportengagement aufgewendet werden kénnen, weniger
zur Verfugung stehende Wohnraum- und Spielflachen, fehlendes Wissen (iber positive
Effekte des Sporttreibens sowie Einstellungsmuster, die ein Sportengagement verhin-
dern (Eckert et al., 2012). Abseits dessen pragt der soziodkonomische Status auch die
Sportartenpraferenz, wie internationale Studien zeigen (Rohrer & Haller, 2015).

Fuhren diese Bedingungen fur betroffene Kinder an und fiir sich bereits zu schlechte-
ren Voraussetzungen fir die Schule und den Schulsport, weisen Glaser et al. (2008) in
ihrem Aufsatz, in dem sie Uber mehrere ihrer eigenen Studien berichten, darauf hin, dass
Lehrkrafte Armutsfolgen oftmals mit mangelnder Frsorge der Eltern und insbesondere
der Muitter erklaren. Dabei werden diese einer Individualisierung und Subjektivierung
unterworfen, ohne dass dabei Armut bedingende gesellschaftliche Strukturen Beachtung
finden. Damit verbunden werden Normalitatsbiographien und traditionelle Rollenvertei-
lungen der Geschlechter vorausgesetzt, von denen etwa alleinerziehende und erwerbsta-
tige Mitter abweichen, und die Bewdltigung der Armutsfolgen wird als Aufgabe der
Familien erachtet. Damit bleiben die Rolle und das Einflusspotenzial der Schule sowie
der Lehrkrafte unberiicksichtigt. ,,Selten ziehen Lehrkréfte in Betracht, dass Schule und
einzelne Lehrerinnen und Lehrer durch ihre spezifische Praxis selbst am Herstellungs-
prozess von negativen Lernentwicklungen oder Exklusionsprozessen beteiligt sein konn-
ten” (Gléser et al., 2008, S. 93). In der Folge werden die Lebenswirklichkeiten der Kin-
der also ignoriert, und eine angemessene Bearbeitung ihrer Situation bleibt aus, sodass
eine Unterstlitzung der Kinder und Familien durch die Lehrkréfte kaum mdglich wird
(vgl. Glaser et al., 2008, S. 93). Vielmehr laufen die Lehrkrifte Gefahr, ,,einen eigenen
Beitrag zur Exklusion, Diskriminierung, Herabwirdigung etc. zu leisten und sich damit
an der Konstruktion von Ungleichheit zu beteiligen* (Gléser et al., 2008, S. 93).

5 Erfahrungen

Im Folgenden werden die in den durchgefiihrten Sitzungen erlangten Erfahrungen nach-
gezeichnet. Diese sollen insbesondere einen Uberblick tiber die miindlichen und schrift-
lichen Beitrage der Studierenden sowie die thematisierten Inhalte geben.

Erste Sitzung

Die erste Sitzung hatte die Definition von (Kinder-)Armut sowie die Wahrnehmung die-
ser im Schulkontext zum Gegenstand.

Eroffnet wurde die Sitzung mit einer Dramatisierung, indem rege dartiber diskutiert
wurde, wann Personen als ,,arm* gelten, wie verbreitet Armut in Deutschland ist und
inwiefern Kinderarmut eine gesonderte Kategorie bildet. Hierbei zeigte sich, dass in
manchen Seminargruppen bereits viel Vorwissen vorhanden war, sodass lebhafte Dis-
kussionen entstanden, wéhrend es in anderen Seminargruppen verstarkt der Hinweise
durch die Lehrenden bedurfte. Schlussendlich gelang es den Studierenden aber, erste
Abgrenzungen zwischen absoluter und relativer Armut zu treffen. In Bezug auf Kinder-
armut stellten die Studierenden heraus, dass Kinder in besonderer Weise von der Le-
benssituation der Eltern abhéngig seien, was deren Chancen und eigene Handlungsmdg-
lichkeiten einschréanke.

In der entlang des Textes von Glaser et al. (2008) vorgenommenen Hauptphase — der
Entdramatisierung —, die nun die Wahrnehmung von Armut im Kontext der Schule fo-
kussieren sollte, gelang es den Studierenden schnell, drei wesentliche Kernergebnisse
herauszuarbeiten: Die Studierenden identifizierten zunéchst die Relevanz der Wahrneh-
mung von Armut durch Lehrkrafte. Diesbeziglich zeigten sie sich kritisch gegenuiber

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 171-181 https://doi.org/10.11576/dimawe-6515


https://doi.org/10.11576/dimawe-6515

Schreiner, Kraus, Fast, Kastrup & Grében 178

den Routinen mancher Lehrkrafte, Armutsproblematiken zu subjektivieren und in den
Verantwortungsbereich der Eltern zu legen, um infolgedessen armutsbetroffene Kinder
nicht nur wenig in der Bewéltigung von Armutsfolgen unterstiitzen zu kdnnen, sondern
sogar vielfach Benachteiligungen erfahren zu lassen. Als zweites Ergebnis flihrten die
Studierenden potenzielle Folgen von Armut an, wobei viele gleichermalien differenzier-
ten, dass Armut nicht als alleinige Determinante wirke und man Schiler*innen indivi-
duell betrachten misse. Auch in diesem Zusammenhang adressierten die Studierenden
Lehrkréfte als wichtige Vermittler*innen. Dies fiihrte zum dritten Ergebnis, wonach der
individualisierten Férderung von Schiller*innen groRe Bedeutung beigemessen wurde.
Insofern gelang es den Studierenden gut, konkrete Mechanismen armutsbezogener Be-
nachteiligung zu rekonstruieren, die Rolle der Lehrkréfte diesbezlglich anzuerkennen
und hieraus gleichsam eine sensibilisierte Perspektive einzunehmen.

Anhand der Placemat-Methode erfolgten die anschlieBende Reflexion bisheriger Er-
gebnisse sowie eine Konkretisierung von Konsequenzen, die das Handeln von Sportlehr-
kréften fir von Armut betroffene Schiler*innen haben kann. Die Studierenden duBerten
hierzu, dass eine fehlende Sozialisation zum Sport sowie mangelnde Bewegungserfah-
rungen zu unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen im Sportunterricht fiihrten, die
von der Sportlehrkraft weder (ibersehen werden noch zum Nachteil betroffener Schi-
ler*innen gereichen durften, sondern vielmehr eine kompetente Bearbeitung erforderten.
Andernfalls kénne bei den Schiler*innen ,,Angst vor Diskriminierung und Herab-
wiirdigung “ (verschriftlichte Aussage einer*eines Studierenden) aufkommen. Darliber
hinaus verwiesen die Studierenden darauf, dass geringe Leistungserwartungen der Lehr-
krafte zur selbsterfiillenden Prophezeiung werden kdnnten, indem Schiiler*innen entwe-
der einer besonders kritischen Priifung unterzogen und entsprechend schlechter bewertet
wirden, oder aber kénnten — so die Beobachtung der Studierenden — solche Praktiken
Druck erzeugen und die Schiiler*innen kdnnten infolgedessen ein geringeres Selbstbe-
wusstsein aufweisen, was sich beispielweise durch Riickzug oder Stérung des Unter-
richts manifestieren kdnne. Somit sahen die Studierenden die Lehrkréfte in der Verant-
wortung, die eigenen Erwartungen und Handlungsweisen zu reflektieren und ggf. zu
andern. Fur Schwierigkeiten sorgte indes, dass in einigen Studierendenaussagen weiter-
hin eine Individualisierung und Subjektivierung der Armutsproblematik anklangen.

AbschlieBend waren sich die Seminarteilnehmenden dar(ber einig, dass Lehrkrafte
monetare oder zeitliche Ressourcen in den Elternhdusern nicht voraussetzen diirften. An-
dernfalls kénne dies in von Armut betroffenen Familien zu Schwierigkeiten fiihren,
wenn beispielsweise den Schiiler*innen eine aufgrund von fehlenden finanziellen Mit-
teln nicht umsetzbare Aufgabe mit nach Hause gegeben werde, wie etwa neue Sport-
schuhe anzuschaffen.

Zweite Sitzung

Die zweite Sitzung verfolgte das Ziel, die Auswirkungen von Armut auf die Teilhabe am
Schulsport zu vermitteln und Studierende in die Lage zu versetzen, konkrete Handlungs-
mdoglichkeiten zu entwickeln, um diesen begegnen zu kénnen.

Zu Beginn der Sitzung wurde eine Dramatisierung vorgenommen, die mithilfe eines
Assoziationssterns durchgefiihrt wurde. Hierbei erarbeiteten die Studierenden eine Viel-
zahl méglicher Folgen von Armut fiir den Schulsport. Besonders deutlich wurden dabei
zwei Aspekte: Einerseits erkannten sie, dass die Folgen von Armut Uber fehlende mate-
rielle oder finanzielle Ausstattung hinausgehen kénnen und sich beispielweise in der so-
zialen (Selbst-)Ausgrenzung, einem verminderten Selbstwertgefiihl, gesundheitlichen
Folgen oder in mangelnden sportlichen Vorerfahrungen duRern konnten. Andererseits
wiesen die Studierenden aber mehrfach darauf hin, dass dies keine zwangslaufigen Er-
scheinungen von Armut sein missten, wenn es Eltern gelinge, potenzielle Folgen von
Armut flr ihre Kinder zu kompensieren. In diesem Zusammenhang erkannten die Stu-
dierenden insofern eine Ambivalenz dahingehend, dass sowohl die soziale Herkunft als
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auch die individuelle Situation der Schuler*innen zu beachten seien. Weder diirfe die
soziale Herkunft eines Schilers bzw. einer Schilerin die Betrachtung seiner*ihrer Indi-
vidualitat Gberlagern noch durfe im Zuge der Individualisierung die strukturelle Ebene
der sozialen Herkunft verdeckt werden.

Die darauffolgende Phase der Entdramatisierung wurde mithilfe der Walt-Disney-Me-
thode vorgenommen. Hierbei lie sich erkennen, dass die Studierenden Armut und Ar-
mutsfolgen eine hohe Relevanz zusprachen und Sportlehrkréfte in die Verantwortung
nahmen, diese zu bearbeiten. Sie stellten heraus, dass Armut im Unterrichtsgeschehen
weder unsichtbar noch tberbetont und stigmatisiert werden durfe und dass es deshalb
insgesamt eines heterogenitatssensiblen Sportunterrichts bedirfe. Konkreter sollten zu-
néchst Unterrichtsinhalte so ausgewahlt werden, dass Schiler*innen ohne Vorerfahrun-
gen und Equipment nicht benachteiligt wiirden, um so ungleiche Voraussetzungen der
Schuler*innen aufzufangen. Ferner sollten im Unterrichtsalltag alle Schiler*innen
gleichermafien in die Bewegung eingebunden werden. Die Studierenden benannten zu-
dem kooperative Lernformen als Mittel, um die sozialen F&higkeiten und das Selbstwert-
gefihl aller Schuler*innen zu stérken. Hierbei war ihnen wichtig, mégliches Unbehagen,
das Schiler*innen dem Sportunterricht aufgrund negativer Erfahrungen entgegenbrin-
gen konnten, aufzufangen. Besonders wichtig wurde dies vor dem Hintergrund, dass der
Sportunterricht sich durch eine groRe korperliche Exponiertheit auszeichnet und Nicht-
Kodnnen schnell fiir die ganze Klasse sichtbar werde. Daher betonten die Studierenden,
dass Sportlehrkrafte ein moglichst breites Angebotsspektrum an Sportarten und Bewe-
gungsformen anbieten und auch die Wiinsche der Schiiler*innen selbst berticksichtigen
sollten, um maglichst allen eine gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen und sie zu
motivieren. Die Seminarteilnehmenden reflektierten, dass nicht alle Schiller*innen Zu-
gang zu auerschulischen Sportangeboten hatten und der Sportunterricht daher das Ziel
verfolgen solle, eine angemessene Bewegungszeit zu erreichen, und beispielsweise die
Teilnahme an Schulsport-AGs bewerben oder auch Kooperationen mit Sportvereinen
eingehen solle, um den Weg in den organisierten Sport anzubahnen. In héheren Jahr-
gangsstufen gelte es zudem, die Themen Ernahrung und Gesundheit im Sportunterricht
aufzugreifen, um das Wissen hinsichtlich der Bedeutung regelméRigen Sporttreibens und
einer gesunden Lebensweise zu vermitteln. So entwickelten die Studierenden eine Viel-
zahl von Ideen im Umgang mit Armutsfolgen im Sportunterricht und griffen in ihren
Handlungsansétzen jeweils unterschiedliche Aspekte auf.

In der abschlieRenden Reflexion zeigten die Ergebnisse der Take-Home-Message trotz
der durch die Aufgabe vorgegebenen Kiirze eine erstaunliche Vielfalt. Die Studierenden
hoben hier insbesondere immer wieder auf die Relevanz der Thematik ab. Ein*e Studie-
rende*r offenbarte beispielsweise: ,, Aus dem Thema ,Armut im Schulsport‘ nehme ich
flr mich mit, dass Armut fir Kinder und Jugendliche weitaus mehr ist als lediglich fi-
nanzielle Armut “ (Auszug aus Take-Home-Message 2). Die Studierenden zeigten, dass
sie Armut als gesamtgesellschaftliche Herausforderung verstehen, die vielféltige Er-
scheinungsformen sowie eine hohe Aktualitat hat, denn: ,, Armut kann jeden treffen
(Auszug aus Take-Home-Message 3). Auch die Wechselwirkungen mit anderen Hetero-
genitatsdimensionen, wie etwa dem Alter, einem etwaigen Migrationshintergrund oder
dem Geschlecht, wurden von den Studierenden eigenstandig angefiihrt. Darliber hinaus
thematisierten die Studierenden eigene Handlungsalternativen sowie die der Schule und
Sportlehrkréften attestierte Pflicht, auf Armut angemessen zu reagieren, und zeigten sich
dahingehend auch zuversichtlich, wie das folgende Zitat dokumentiert: ,, Soziale Un-
gleichheit hat viele Gesichter, aber genauso viele Moglichkeiten zur Bewdltigung “ (Aus-
zug aus Take-Home-Message 4). Als besonders bedeutend erachteten die Studierenden
die Berlicksichtigung von Heterogenitat in methodischer und organisatorischer Hinsicht,
um allen Schiller*innen eine gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen. Gleichzeitig
verwiesen die Studierenden aber auch auf die situativ bewusste Gestaltung, nach welcher
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das eigene Handeln als Lehrkraft immer wieder zu reflektieren sei, da die unterschiedli-
chen Voraussetzungen der Kinder einbezogen und Belastungen durch Armut als solche
zu erkennen und auszugleichen seien.

Insgesamt betrachtet lieRen die Beitrdge der Studierenden erkennen, dass sie der Be-
arbeitung von Armut und ihren Auspragungen im Laufe der Lehreinheit eine zuneh-
mende Relevanz im Rahmen ihres Studiums zusprachen und dem Thema nicht nur mit
grolRer Ernsthaftigkeit, sondern auch mit einer hohen Motivation begegneten, das eigene
Handeln in der Rolle als Lehrkraft reflektieren zu wollen. Zugleich gelang es, die Indi-
vidualisierungsthese teilweise zu entkraften und den strukturellen Aspekt der Armuts-
problematik aufzuzeigen, obschon es hier sicherlich weiterer Bearbeitung bedarf. Be-
sonders hervorzuheben ist, dass es mithilfe des entwickelten Materials gelang, die
Studierenden miteinander in intensive Gesprache zu bringen. Dieser Austausch sorgte
fiir eine groBe inhaltliche Bereicherung der Seminare. Folglich scheinen die Sitzungs-
konzeptionen geeignet, um Studierende dazu anzuregen, Armut in ihren direkten Kon-
sequenzen weiterzudenken und auf den Schulsport zu Ubertragen. Auf dieser Basis
entwickelten sie schlieflich kreative Handlungsalternativen, um potenziellen armuts-
bedingten Problematiken im Schulsport begegnen zu kénnen.

Gleichermalen zeigten die Beitrdge der Studierenden jedoch auch, dass die theoreti-
schen Lerninhalte einer anwendungsbezogenen Uberfiihrung bediirfen, um sie dort ein-
zusetzen, wo sie schlussendlich gebraucht werden: in den Sportstatten und Klassenzim-
mern.
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Abstract: In this article, we approach the challenge of inclusive teacher educa-
tion from the perspective of English language teaching (ELT). We do so by arguing
for a broad(er) conception of inclusion that embraces diversity (rather than focus-
ing on methodological challenges of learners with special educational needs) and
which resonates with the Social Justice Education discourse. As one way of work-
ing towards social justice, we suggest uncovering and raising awareness of the rep-
resentation of social inequities in cultural artifacts, using gender as our focal point.
We present one activity that challenged student teachers to engage in inquiry-based
learning concerning gender representations in their semiotic landscapes and show
how this activity can serve as a puzzle piece in educating teachers for working
towards social justice in their future English language classrooms. We emphasize
the fact that the activity is embedded in pedagogical practices of modeling not only
in the sense of teaching methodology, but in particular regarding the creation of
democratic and compassionate classroom interaction that is needed for Social Jus-
tice Education and that we aim our students to introduce in their future classrooms,
too. Finally, we draw some conclusions regarding ELT teacher education.
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1 Introduction

In (English) language classrooms, inclusion does not only constitute the challenge of
“Embracing Everyone” (Kiichler & Roters, 2014) in a teaching-methodological sense.
English language teaching (ELT) also lends itself to taking up inclusion as a topic and
educational goal in itself. In this context, inclusion is understood as the ideal of a socially
just community, free of practices that perpetuate marginalization and discrimination of
the minoritized (cf. Sturm, 2012). The necessary steps towards this ideal include making
students aware of and sensitive to diversity (ERer et al., 2018) regarding various dimen-
sions, as well as addressing their role in becoming advocates of social justice in and out
of the classroom. However, in ELT, the topic of diversity has often been dealt with in
the context of intercultural learning, focusing on managing (cultural) differences rather
than embracing them.

We argue that gender-related discourses, in particular, can be used as an example to
work towards inclusion as an educational goal in ELT. These discourses are highly rel-
evant to and present in students’ lives (cf. Konig, 2018; Kdnig et al., 2016). This results
in a considerable potential for identifying and deconstructing practices of exclusion in
this field. At the same time, the very omnipresence of gender-related discourse practices
leads to the fact that they often go unnoticed so that students first need to learn to see
(and analyze) these practices around them.

On this basis, ideas on how to contribute to a more inclusive society can be developed
(cf. Govender & Andrews, 2022). This core argument of our contribution is rooted in the
field of Critical Literacy (Gerlach, 2020; Luke, 2014) and allows to conceptualize the
goals of Social Justice Education (Bell, 2010) as part of Inclusive Education in the (for-
eign) language classroom.

However, the focus of our contribution is not the school, but the university classroom:
We argue that for this kind of education to happen at school, first and foremost language
teachers need to be professionalized in a multidimensional sense (Louloudi et al., 2021;
Zeichner, 2011), i.e. they have to be equipped with adequate knowledge and skills, but
they also need to develop holistic — self-reflective — mindsets (Blume et al., 2021) and
language teacher identities (Gerlach & Fasching-Varner, 2020; Kanno & Stuart, 2011)
that allow them to create the milieu needed in their classrooms to discuss inclusive topics
(cf. Pandya et al., 2022).

Our contribution presents one lesson activity with which several cohorts of pre-service
teachers have been guided to identify and deconstruct gender-in/exclusive examples of
representation in their everyday lives and their own thought patterns before conceptual-
izing a possible transfer into their future language classrooms. Our reflection of the ac-
tivity mainly negotiates student reflection metadata and the first author’s observations.
On these grounds, we suggest some implications for pre-service teacher education.

While the aim of Social Justice Education generally concerns teachers of all subjects,
the approach we have taken here relates specifically to language subjects: Interpreting
cultural artifacts with a focus on gender as a socially constructed category relates to lan-
guage-related competences such as Critical Language Awareness (Fairclough, 1992) and
Discourse Ability (Hallet, 2008). Here, we focus on the teaching of English in particular,
following Konig’s (2018) argument that using the ‘foreign’ language English (instead of
the pupils’ first/second language) to negotiate gender conceptions may create a benefi-
cial safe space (Ko6nig, 2018, p. 36).
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2 Instructional notes

2.1 Context

The seminar in which we used the material presented here was developed as part of the
project Cultural and Digital Literacy in ELT! and it carried the same title from winter
term 2020-2021 to summer term 2022. The aim of the seminar was to introduce students
to critical literacies and their implications for ELT environments. In doing so, students
and the teacher educator worked towards identifying, understanding, deconstructing and,
ultimately, transforming their existing perceptions of sociocultural categories, power
structures and biases existing in the English classroom. Having said that, the focus was
on sociocultural and sociopolitical issues (racism, sexism, climate change etc.) as rele-
vant to students’ own lives and experiences as well as to inclusion as a social responsi-
bility in general.

2.2 Digital culture

A fundamental part of its structure and development was the use of the Digital as a way
of being and doing in the classroom. More specifically, digital materials were at the core
of the seminar, not only as additional artifacts, but as a fundamental piece of students’
culture to be understood and deconstructed (cf. Stalder, 2017, on digital culture). This
conceptualization targeted the two-fold aim of teacher education in a digital world
(BeilRwenger et al., 2020; KMK, 2016):

e Future teachers are supposed to be able to use digital tools flexibly and in a delib-
erative way (teaching through digital media). Consequently, digital tools such as
Padlet, Google Jamboard, Zoom and so on were used and reflected on in each
seminar session.

e Future teachers are also supposed to be able to reflect on the effects of the deep
mediatization of society (Hepp, 2021) with their students (learning about digital
media). Thus, artifacts of digital culture (Stalder, 2017) harvested from social me-
dia platforms such as Spotify, Netflix, YouTube, Instagram and TikTok were crit-
ically analyzed and probed for their teaching potential. This combination targeted
what Avila and Pandya (2013) call critical digital literacies, which aim at “the in-
terrogation of digital, multimedia texts” in order “to critique the cultural worlds
students inhabit and expand their understanding of culture” (2013, p. 13; cf. also
Schildhauer et al., 2023).

2.3 Seminar concept

The target audience were English teachers-to-be for middle and high school. Figure 1 on
the next page depicts the three central modules of the seminar structure: a) theoretical
foundations of sociocultural and critical literacies; b) practical implications for the Eng-
lish classroom; and c) development of critical lesson units by the students:

1 Course and material design were funded by the DH.NRW (funding programme: Curriculum 4.0). The
conceptual and empirical research we share here is part of BiProfessional. The project BiProfessional is
part of the “Qualitdtsoffensive Lehrerbildung”, a joint initiative of the Federal Government and the Lander
which aims to improve the quality of teacher training. The programme is funded by the Federal Ministry
of Education and Research (funding number: 01JA1908).
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Critical (digital) literacy in ELT

BLOCK A BLOCK B BLOCK C
Theoretical foundations Practical implications DIY - Let’s try it ourselves
What is culture? What are How does this look like in Creating critical lessons

sociocultural literacies? practice? What are the frameworks together
What are the Critical and of practice? Which are the
critical literacies? questions I need to answer while Examples of gender-related
How does this connect to planning my lesson topics picked by students:
the Digital? (what, how and why)? What tools, 1. Gender representation in
methods and (digital) Disney movies
materials can be used? Which 2. Queer critical literacies
social justice themes can be in football
addressed (e.g. racism, sexism, 3. Fast fashion and gender

climate crisis etc.)?

[:::) Continuous (weekly) feedback and redesigning

Figure 1: Course concept, Bielefeld University (cf. Kénig & Louloudi, forthcoming;
see also Online-Supplement 1)

At the core of the seminar was the intention to bring theory into practice and help stu-
dents imagine how they can build critical literacy teaching units on sociopolitical themes
(see also Konig & Louloudi, forthcoming; Louloudi et al., 2021) in their future ELT
classrooms. Even though a great variety of sociopolitical topics was addressed during
the seminar (e.g. residential schools, Black Lives Matter, poverty, body positivity, men-
tal health etc.; see syllabus in Online-Supplement 2), the emphasis of this article lies on
gender-related discourses. Thus, the material described below aims to show how narra-
tives of and about gender were springboards to critical discussions and the deconstruc-
tion of preexisting biases for the teacher and the students.

3 The material

3.1 Content analysis

Gender has been approached by several research traditions (for comprehensive summar-
ies, we are indebted to Konig, 2018; Konig et al., 2016; Merse, 2020), all of which con-
verge on the common denominator of viewing gender as a category that is constructed
socio-culturally and socio-politically. In historical and contemporary (western) dis-
courses, this construction often follows a binary pattern and entails typical/normative
features for ‘women’ vs. ‘men’. From a sociocritical perspective, this is, in many com-
munities, connected to structural inequalities that manifest themselves in social struc-
tures as, for example, in the gender pay gap.

From an ethnomethodological (interactional constructivist) point of view (seminal:
West & Zimmermann, 1987), the construction of gender happens on a daily basis, in any
interaction in which ‘doing gender’ becomes relevant. Gender can be ‘done’ by drawing
on several multimodal means such as clothing, hair styles (including the relevance at-
tached to the absence of, for example, facial hair), gestures, body posture and so on.
These ways of doing gender reflect (and sometimes subvert) underlying stereotypes.

The “discursive character of gender norms” (Konig et al., 2016, p. 25) has been nego-
tiated by the deconstructivist perspective in the tradition of Judith Butler (e.g. 2004).
This perspective raises awareness for the fact that even the category sex — seen by others
as a neutral binary biological category — is a sociodiscursive construction in itself and,
essentially, an expression of heteronormativity (cf. also Merse, 2020) or — in Butler’s
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terminology — the ‘heterosexual matrix’. These considerations also show how inter-
twined perceptions of gender are with conceptions of sexuality, and how normativity
plays a role (historically) in the way both are being regarded and expressed. Needless to
say, all of these aspects are highly relevant to adolescents’ lifeworlds, in particular to
processes of identity formation.

This prominence in adolescent lives as well as the stark contrast between heteronor-
mative conceptions of binarity and the diversity of gender identities urge for a pedagogy
that not only understands and analyses gender injustices, but also fosters societal trans-
formation. In that, gender serves as a prime example of sociocultural diversity (next to
categories such as race, class, religion, ethnicity etc.) which has historically been mar-
ginalized in society and education, leading to social injustice and exclusion.

The pervasiveness of gender as a category in our lives can be highlighted by tapping
into the semiotic landscapes? (Schiedermair, 2022; Ziegler & Schmitz, 2022) surround-
ing us as the following example illustrates:

Figure 2: Cartoon scientist, Bielefeld University (own photograph)

The photograph presented above was taken by the first author of this paper at Bielefeld
University. The medium —a drawing at a university wall — already shows that dimensions
of gender are not restricted to text, but reside in many forms in our semiotic landscapes.
From the perspective of interactional constructivism, the picture draws on attributes as-
sociated with the female — namely long hair, the absence of facial hair, lip shape and
open shoes with heels — to allow us to read the person depicted as a woman. However,
not all attributes chosen are typically female (trousers, test tubes etc.). This relates to the
fact that the person is portrayed as a chemist engaged in some experiment. From a soci-
ocritical perspective, then, the image addresses the traditional distribution of work do-
mains, with science being a domain traditionally dominated by men. This analysis builds
a bridge to the deconstructive perspective as the picture can be read as subverting the
heteronormative discourses in which males are the scientists and females are — if at all —
assistants.

Examples such as this lend themselves to dismantling the “naturalised” (Konig et al.,
2016, p. 26) character of gender as a basis of working with students to interrupt heter-
onormativity (Martino & Cumming-Potvin, 2016) and redesign a better, more just nar-
rative (Janks, 2018), as we will show in the next sections.

2 Semiotic landscapes also entail soundscapes and, thereby, the entire repertoire of songs in popular culture.

For example, students could discover that the now classic neo-Punk song sk8er boi perpetuates heteronor-
mativity already in its opening line: “He was a boy / She was a girl / Can I make it any more obvious?”
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3.2 Setting the scene: the session

The material described here was an activity in which students and the teacher engaged as
part of block B (practical implications) of the seminar. In general, gender and its multiple
sociopolitical understandings — whether related to the “social concepts of femininity and
masculinity” or “romantic relationships” (Konig et al., 2016, p. 19) — was a topic that was
brought up by students continually and in every semester, showing its “social relevance”
(Konig et al., 2016, p. 19). The session in which the activity delineated below took place
was dedicated to a depiction and deconstruction of representations of male and female
role conceptions in various school-related as well as student-relevant materials, such as
textbooks, classic picture books (e.g. Little Red Riding Hood) as well as Instagram posts,
TV commercials and TikTok posts. Depending on the respective audience of students,
their interests and experiences, different materials were used in each semester. The struc-
ture of the session conforms to a paradigm used in all sessions in block B of the seminar
(Table 1):

Table 1: The structure of the session on gender

Task Tool Materials

(Step 1) Identifying preexisting To prepare for class, students have been

knowledge: given a long list of (digital and analog) ma-

Students work in teams to answer the terials to engage with that represent both

following questions: ‘problematic’ materials that perpetuate gen-

e What did you think of the materi- | Digital der bias and more inclusive narratives, from
als for today’s session? Pinboard | the perspective of the disadvantaged.

e How do you think you can make (e.g. Pad- | Students pick at least 3-4 materials to listen
use of these materials in your Eng- | let) to/read/etc. and are also welcome to propose
lish classroom? and bring their own gender-related materials

¢ Did you work with similar materi- to class.
als back in your school days? Why
yes, why no?

e Do you have open questions?

(Step 2) How can | apply that? The materials with which students engaged

Lesson planning on gender represen- (as well as those they brought with them)

tation and stereotypes: are now used to build a critical lesson unit,

After the vivid discussions on the ma- emphasizing on problem posing, decon-

terials, the teacher proposes a critical struction (of problematic narratives) and re-

lesson unit to be built using these ma- construction (of more inclusive ones).

terials in an ELT classroom (see ;i/cl)zuilc:é?; Next to that, the English curriculum (KLP

Online-Supplement 1). e NRW) is used as a framework of competen-

The lesson unit follows the critical lit- 9 cies, and fundamental lesson planning ques-

- Power- - .

eracy frameworks of practice by . tions (what, how, why) are also taken into

McLaughlin and DeVoogd (2004) point/ consideration to put the Critical into a Ger-
s Canva)

and focuses on four steps: man ELT context.

a) Engaging students’ thinking

b) Guiding students’ thinking

¢) Extending students’ thinking

d) Praxis-reflecting (see Louloudi et

al., 2021)

(Step 3) ‘Environmental Reflections’ Digital

task: White-

Is gender (mis-)representation still to | board Students take photos of their environment

be found around me? How can my (e.q. (university, neighborhood, room etc.) and

experiences relate to this (or not)? Google post these on Google Jamboard.

Students engage in the activity de- Jam-

scribed below. board)
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3.3 The Jamboard activity

The activity, as depicted in step three of Table 1 on the previous page, aims to connect
the students’ gained knowledge of gender narratives to their own lives, environments
and experiences. The task was posted on Google Jamboard as seen below:

Activity :)

Go out for a walk in your neighborhood (or just pay
attention to your room or environment in general);
consider the information around you: can you find
examples of gender biases? Or anything that is

challenging them?

(It can be a poster, an advertisement, a statue, a book,

a flyer, something that you saw - basically anything!)

» Take a photo and post it here with you name!
p p y See

next
slide

Figure 2: The Jamboard activity (see also Online-Supplement 3)

The teacher educator participated as well, giving an example as depicted in Figure 2.

Students posted a great variety of photos, from Instagram posts, shopping flyers, post-
ers on bus stops, pages from their biology textbook, Netflix series snapshots, street signs
to their own personal items (e.g. gifts and medals). In the vivid discussion that followed,
in which each student described their materials and how they thought they either perpet-
uate or challenge existing gender biases, the following realizations were made:

e Gender bias can (still) be found anywhere around us, but there is also societal pro-
gress to be seen.

e Making this transparent to our future students can be both engaging (deconstruc-
tive) and hopeful (reconstructive).

e Student teachers were able to connect these pictures to their own personal experi-
ences with gender bias.

e All genders seem to be affected by gender bias, which makes the topic even more
relevant to classroom practices.

e However, most student teachers did not have any interaction with the topic in their
school years — these materials could be used as starting points for discussion/action
research in an ELT classroom.

e The digital (e.g. Instagram posts) and how gender norms are portrayed online is of
great importance, since the students spend a considerable amount of time engaging
with digital media — discussing artifacts of digital culture in the classroom appears
imperative (cf. also Schildhauer et al., 2023).
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4 Theoretical foundation and implications
4.1 General rationale: inclusion and social justice

The activity is grounded in the interconnected principles of Critical Literacy (Luke,
2014), Social Justice Education (Bell, 2010) and Inclusive Education (Walton, 2016). In
seeing these three fundamental concepts as intertwined, we aim to understand inclusion
as an ideology, based on the deconstruction of hegemonic narratives. In that sense, In-
clusive Education fosters “resisting dominating beliefs and practices in schools that are
based on normalising principles and sustained by oppressive structures and unequal so-
cial relations” (Walton, 2016, p. 32). Critical Literacy provides a flexible framework of
practice to apply this ideology that is tailored to the needs of the respective student au-
dience and bound to the contextual — international, national and local — prerequisites of
the seminar. Social Justice Education allows for a holistic, pedagogical understanding of
a field that has been criticized for its superficial perspective of teaching culture as well
as its fixation on cogpnitive skills and a technologized and purely process-centered orien-
tation (Gerlach, 2020).

4.2 Inquiry-based learning in (digital) semiotic landscapes

The activity follows principles of inquiry-based learning (e.g. Legutke, 2020) in that it
stresses the subjective relevance to and curiosity of the learners. The learners receive
agency in exploring their own analogue/digital surroundings with a research question in
mind. By orienting the learners to their immediate surroundings — their semiotic land-
scapes —, the pervasiveness of gender as a category is highlighted. The collective data is
then interpreted with the help of guiding questions. These questions are in line with Crit-
ical Literacy in the form of problem posing questions (McLaughlin & DeVoogd, 2004;
Vasquez et al., 2019) such as: Whose voice is represented, whose is missing, how might
these pictures be perpetuating existing gender biases, which are these, how are they being
challenged by other pictures? This form of questioning connects particularly well to the
deconstructive perspective on gender outlined above (Chapter 3.1). The research process
as such bears the potential of distancing oneself from the research object and one’s own
immediate perspective, which is beneficial for making phenomena related to a category
as omnipresent as gender visible and accessible to interpretation in the first place (Koénig,
2021).

4.3 Social Justice Teacher Education

In the context of the seminar outlined above, this research process and its results are, in
fact, a means to an end. They constitute one attempt at approaching the key aim of Social
Justice Teacher Education to “prepare teachers who are willing and able to work within
and outside of their classrooms to change the inequities that exist both in schooling and
the wider society” (Zeichner, 2011, p. 7).

In order to achieve this aim, two crucial steps are taken:

e Through inquiry-based learning, students are made aware of the socio-discursive
construction of gender as a category as well as the related inequities and exclusive
practices.

e Further reflective questions allow the students to connect the activity as such to
their past and prospective school context, which offers a way of integrating the
experiences and insights into their emerging language teacher identities (Gerlach
& Fasching-Varner, 2020; Kanno & Stuart, 2011).

These steps are filled with life by drawing on the conceptual framework of Queer Critical
Literacies proposed by Govender and Andrews (2022) in that students engage in five
forms of questioning:
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e Questioning representation, already in the selection process of the pictures, by
looking into the dominant gender narratives around them, in media as well as in
their environment;

e Questioning reading practices, by investigating gender representation in their text-
books (e.g. English, Biology, German etc.) and the canonical literature used in
school;

e Questioning policing, by reflecting on their own school practices: How have they
dealt with gender in their school years? Why is that so? How can it be done differ-
ently?;

e Questioning knowledge, assumptions and meaning-making, by challenging their
own pre-existing biases, or their stance towards narratives of gender;

e Questioning themselves, by identifying ways of becoming advocates of more just
narratives, policies and ways of being, as well as teachers-to-be that will “trans-
form classrooms into safer spaces for queer students” (Govender & Andrews,
2022, p. 89).

e This procedure is part of an underlying approach of modeling which is based on
the conviction that

e The nature of teaching interactions that take place in teacher education classrooms
is profoundly important. The first and perhaps most self-evident reason is that our
preservice teachers are paying attention not only to what we say but to what we do
(cf. Goldstein & Freedman, 2003, in Conklin, 2008, p. 662).

This modeling approach relates to the activity itself, but even more so to the compas-
sionate, democratic and student-centered interaction created around it: The way the
teacher educator modeled this kind of interaction is reflected in the fact that students are
encouraged to bring their own material and, thus, shape the interaction according to their
own questions and interests in the first place. It is also reflected in the way that the teacher
herself becomes part of the learning journey, shares her own insights as well as discom-
forts and interactional symmetry in handing over the conversation to the students. It also
manifests itself in the ways in which the students’ thoughts, interests, preconceptions
and emotional reactions are taken seriously as part of a shared journey (Conklin, 2008).

In other words, surrounding the activity presented here, the teacher models precisely
the kind of interaction and milieu we hope our students to create in their future class-
rooms. In order to make this transparent, these practices are ‘unpacked’ “so that the pro-
spective teachers have access to the thinking behind [the] teacher educator’s practice”
(Conklin, 2008, p. 661), again allowing them to integrate these into their emerging lan-
guage teacher identities (Kanno & Stuart, 2011). Hence, teacher educators endeavoring
to work with the activity we presented here should also be prepared to (re)model their
interaction patterns as both — activity and discourse — are sides of the same coin (Schild-
hauer, 2021, 2023).

5 Experiences from practice and outlook

Continuously throughout the semester and in a final survey, the students were invited to
reflect on their learning process and the seminar as such by responding to open items
such as:

Please, take some minutes after every session to reflect on something new you learned this
week whether this is a new theory, a new school of thought, a new tool or a new method.

Be specific. Write a couple of sentences that give feedback to the learning materials, the
style of teaching or the new concepts that you learn.
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The theoretical considerations (see Chapter 4 above) are mirrored in some of the stu-
dents’ replies, which we chose as anchor examples representative of others:

Table 2: Selected student feedback

Category Student Feedback

Inquiry-based learn- What I liked most this week was the homework we had to prepare on Jam-
ing as a means of board. Personally, I like it better when | have to do an assignment that is
creating subjective not only theoretical, but when | can be active myself and relate the theo-
relevance and provid- | retical content to my own life. This is exactly how the homework was de-
ing students with signed, as we were supposed to actively search for gender bias in our eve-
agency ryday lives and at university. | was amazed at how many different photos

came together in the Jamboard and how well many of them could be de-
constructed. | thought it was great that we did the deconstruction in small
groups, because that way we could listen to several points of view and
possibly discuss the photos.

Modeling compas- The positive learning atmosphere and the support provided by the lecturer
sionate and demo- helped me understand both critical literacy theory and its practices better.
cratic classroom in- . S

il I really liked the atmosphere and the positivity in this course, as well as the

fact that sensitive topics were treated appropriately.

Biographical reflec- We cannot recall working with any materials on gender. Our English clas-
tion as part of form- ses were almost exclusively textbook-based and conversations were cen-
ing a language tered around the perspective of the Western society.

teacher identity

The examples show that (some) students were able to engage successfully in the decon-
structive, inquiry-based activity and connect this to their own school-based language
learner biography as part of forming their language teacher identity. The students appar-
ently also realized the importance of compassionate classroom interaction for their own
growth, in particular as sensitive topics such as gender-biases were discussed.

Additionally, students reflected on which aspects may have contributed to building an
inclusive, positive and safe learning atmosphere that allowed them to deconstruct. These
point to the significance of building a holistic critical literacy milieu (Stribling, 2014)
and not approaching (gender) deconstruction as an isolated learning incident (Vasquez,
2004). For this to happen, ELT classrooms need to move towards a Bildung-centered
didactics (cf. Klafki, 2000) that exceeds the limits of teaching cognitive skills and sees
education as a political act towards societal transformation.

What we cannot see in the student responses mentioned above yet are more abstract
connections between the activity at hand and promoting inclusion as social justice in the
ELT classroom. Arguably, students may rather conceptualize “inclusion” as the meth-
odological challenge of allowing every student in a diverse learner group to reach given
learning aims (Grosche, 2015) — which appears to be the main focus of the discourse of
English didactics in Germany, too (Schildhauer & Zehne, 2022) —than raising awareness
of and working towards social equity in a broader sense. Possibly, it may be worthwhile
making this connection transparent, e.g. in block A of the seminar (Figure 1).

While we already see our paper as another piece of evidence of the importance of
(ELT) teacher education on the way to an inclusive society, we aim to further investigate
our students’ experiences, thoughts, questions and ideas as a springboard to a critical
teacher education and to a necessary redirection of language education in and out of the
classroom (Louloudi & Schildhauer, under review).
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Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag werden verschiedene thematische
Inputs vorgestellt, die die Studierenden in einem Seminar der sprachlichen Grund-
bildung in verschiedene Realisierungsformen literar-asthetischer Zugange zu Me-
dienverbiinden einfiihren. Konkret erfolgt dies am Beispiel einer Sequenz aus dem
Medienverbund Harry Potter. Das dem vorgestellten Material zugrunde liegende
Seminarkonzept versucht, eine inhaltliche sowie methodische Briicke zwischen der
Intermedialen Lektire als Methode literarischen Lernens und (literar-)asthetischen
Zugangen im facheriibergreifenden Kontext Kultureller Bildung zu schlagen. Ziel
ist es, Studierende nicht nur zur Auseinandersetzung mit den theoretischen Bezii-
gen zum literar-asthetischen Lernen, mit der Intermedialen Lektiire und mit der
Arbeit mit Medienverbinden zu animieren, sondern sie auch eigene didaktische
Konzepte zur praktischen Umsetzung im Unterricht in Form von Unterrichtsskiz-
zen erstellen zu lassen. Nach einer kurzen Einflihrung in die theoretischen Grund-
lagen ist das restliche Seminar in die der Intermedialen Lekttire zugrunde liegenden
Teilbereiche der Hor- und Filmdidaktik sowie ihre Zusammenfiihrung aufgeteilt.
Die Einfiihrung in die thematischen Bldcke erfolgt jeweils mithilfe einer Sequenz
aus dem Medienverbund Harry Potter intermedial und unter Beriicksichtigung ver-
schiedener sinnlich-asthetischer sowie methodischer Zugénge (z.B. Waldgerau-
sche, Ausschnitt aus dem Horbuch oder ,,frei erzahlte” Sequenz zur Einfithrung in
die Hordidaktik, Ausschnitt aus dem Film zur Einflhrung in die Filmdidaktik).
Auch mdgliche Ankniipfungspunkte fir den Unterricht werden im Rahmen dieser
Einflihrungen diskutiert. Die im Seminar eingesetzten Materialien und Medien
werden in Teilen als Online-Supplement zur Verfiigung gestellt, u.a. in Form eines
Erklarvideos zum Seminarkonzept.
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1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit dem literar-dsthetischen Lernen im Kontext
Kultureller Bildung und seiner Vermittlung mithilfe der Medienverbunddidaktik respek-
tive der Intermedialen Lekture im Deutschunterricht, einer spezifischen Form der inte-
grierten Medienerziehung (vgl. Wermke, 1997). Die vorgestellte Lehrveranstaltung rich-
tet sich an angehende Deutschlehrkréfte im Grundschullehramt. Im Fokus des Beitrags
stehen thematische Inputs, die den Studierenden verschiedene literar-asthetische Zu-
gangsweisen zur Arbeit mit Medienverbinden im Deutschunterricht ndherbringen sol-
len. Die Gestaltung des Seminars orientiert sich deshalb am Konzept der Intermedialen
Lektlre nach Kruse, das die zentralen Bereiche der Medienverbunddidaktik verbindet
(vgl. u.a. Kruse, 2009, 2010, 2013, 2014). Hierbei stehen insbesondere Aspekte der sinn-
lichen Wahrnehmung als Grundlage (literar-)asthetischer Erfahrungen (vgl. Spinner,
2006, S. 8) im Vordergrund. Gleichzeitig liegt im Sinne der Intermedialen Lektire ein
deutlicher Schwerpunkt auf dem Medienwechsel und -vergleich, was wiederum medi-
enésthetische Bezlige inkludiert (Zacharias, 2013/2012). Die im vorliegenden Beitrag
vorgestellten Inputs sind Teil eines Seminarkonzeptes, das versucht, Intermediale Lek-
tire als eine Mdglichkeit der Anbahnung und Vertiefung literarischen Lernens im Un-
terricht der Grundschule mit (literar-)&sthetischen Zugangsweisen sowie Handlungsfel-
dern bzw. Sparten der Kulturellen Bildung zu verkniipfen. Ziel ist somit eine Verbindung
von fachdidaktischen Inhaltsbereichen mit uberfachlichen &sthetisch-kulturellen Zu-
gangsweisen. Ein weiteres Ziel besteht vor dem Hintergrund einer inklusionssensiblen
Didaktik darin, den Studierenden zu vermitteln, wie sie mithilfe dsthetischer Methoden
allen Kindern im Unterricht Zugangsmdglichkeiten zu den fachbezogenen Inhalten
ermoéglichen kénnen. Den Studierenden werden beispielhaft Unterrichtseinstiege ange-
boten, die verschiedene auditive und visuelle Zugange zum asthetischen Lernen thema-
tisieren und als Beispiele fiir die eigene Erarbeitung von Unterrichtssequenzen zu Medi-
enverbunden dienen kénnen.

Bei dem vorliegenden Material handelt es sich konkret um Tonspuren mit Waldge-
rauschen, einen Textausschnitt aus dem Roman Harry Potter und der Stein der Weisen,
der als Grundlage flr eine sowohl vorgelesene als auch frei erzéhlte Sequenz dient, einen
Ausschnitt aus dem Horbuch sowie eine Szene aus dem dazugehdrigen Film. Die didak-
tische Aufbereitung im Kontext des Seminars, das als Blockveranstaltung konzipiert ist
und mehrfach erfolgreich durchgefiihrt wurde, ist Kern des vorliegenden Beitrags.

Das Seminarkonzept sowie die im vorliegenden Beitrag fokussierten Inputs wurden
im Rahmen der TeilmaBnahme , Literar-asthetische Bildung in Projekten zur kulturellen
Schulentwicklung® des Projektes BiProfessionall (Qualitatsoffensive Lehrerbildung) an der
Universitat Bielefeld in Kooperation mit dem Dozenten Johannes Krause (Germanistik/
Literaturwissenschaft) entwickelt und erprobt.

2 Didaktischer Kommentar

Bei dem Seminar ,,Intermediale Lektiire im Deutschunterricht® handelt es sich um eine
modulbezogene Vertiefungsveranstaltung der Literaturdidaktik fir Lehramtsstudierende
im Bereich Sprachliche Grundbildung im Master of Education an der Universitat Biele-
feld. Sie kann von Studierenden der Studiengdnge Grundschullehramt sowie Grund-
schullehramt mit Integrierter Sonderpadagogik (fiir Informationen zum Studiengang

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben BiPro®ssional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitéts-
offensive Lehrerbildung von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefdrdert. Der Verantwortung fiir den Inhalt dieser
Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Integrierte Sonderpédagogik vgl. Kottmann & Miller, 2022) besucht werden. Damit neh-
men hauptsachlich Studierende des zweiten bis vierten Fachsemesters im Master teil.
Eine benotete Prifungsleistung kann in Form einer Hausarbeit erbracht werden. Das
Konzept des Seminars wurde in Zusammenarbeit zwischen dem Dozenten Johannes
Krause und der TeilmafBinahme ,,Literar-asthetisches Lernen in Projekten zur Kulturellen
Schulentwicklung® iiberarbeitet und mit Blick auf eine inhaltliche Verkniipfung zum
Teil neu konzipiert. Es thematisiert das Konzept der Intermedialen Lektiire nach Iris
Kruse als Maglichkeit einer didaktischen Einbindung kinder- und jugendliterarischer
Medienverbinde in den Literaturunterricht. Da insbesondere Aspekte literar-astheti-
schen Lernens und Handlungsfelder Kultureller Bildung wie z.B. das Erz&hlen oder auch
die Filmdidaktik inhaltlich groRe Schnittstellen sowie Potenziale hinsichtlich methodi-
scher Zugange fiir die didaktische Aufbereitung im Unterricht bieten, ist eine Verbin-
dung der Aspekte in dem Lehrveranstaltungskonzept elementar und stellt die Besonder-
heit des Seminarkonzeptes vor dem Hintergrund der Zusammenarbeit zwischen der
Fachdidaktik einerseits und der TeilmalRnahme, die fachdidaktische und bildungswissen-
schaftliche Themen interdisziplindr verknlpft, andererseits dar. Grundlagen der Er-
zahltheorien sowie Basiswissen kinder- und jugendliteraturspezifischer Narratologie und
(literatur-)didaktisches Wissen aus den Bachelorveranstaltungen werden vorausgesetzt.
Ungefahr die Hélfte der Studierenden hat bereits vor der Seminarteilnahme Uber einen
Zeitraum von finf Monaten im Rahmen eines Praxissemesters unterrichtspraktische Er-
fahrungen gesammelt.

Ziel des Seminars ist es, dass die Studierenden in Gruppenarbeit ein Unterrichtskon-
zept zur Umsetzung der Intermedialen Lektiire im Deutschunterricht fiir die Grundschule
entwickeln. Ein Bezug zum (Kern-)Lehrplan flr die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen
fiir das Fach Deutsch (MSB NRW, 2021) soll bei der Erarbeitung des Konzepts erkenn-
bar sein. Hierflr wird das Blockseminar in drei inhaltlich-thematische Bl6cke aufgeteilt,
die sich an relevanten Teilbereichen der Intermedialen Lektire orientieren. Die Studie-
renden erarbeiten zunachst in Gruppen theoretische Grundlagen — unter anderem zu den
Themen Medienverbund und Intermediale Lektire, Kultur und Kulturelle Bildung, Li-
terarisches Lernen sowie zum Einsatz digitaler Medien in der Grundschule — eigenstan-
dig anhand von Literatur, die ihnen auf der universitdren digitalen Lernplattform zur
Verfligung gestellt wird (Block I). Zur Présentation ihrer Ergebnisse erstellen sie entwe-
der ein kurzes Erklarvideo oder einen Podcast, in dem sie die wichtigsten theoretischen
Aspekte vorstellen. Auch die fachwissenschaftlichen Grundlagen sowie die narratologi-
schen Besonderheiten von Medienverbiinden werden in dieser ersten Phase diskutiert.
Daneben werden flankierende rechtliche VVoraussetzungen zum Medieneinsatz sowie ein
Bezug zum Kernlehrplan erarbeitet. Auf Basis dieser Erkenntnisse steht die methodisch-
didaktische Umsetzung der Intermedialen Lektire nach Iris Kruse im Mittelpunkt des
weiteren Seminarverlaufs. In den beiden folgenden Blécken riicken daher exemplarisch
die Teilbereiche der Hordidaktik (Block I1) und Filmdidaktik (Block Il1) in den Fokus
der Betrachtung. Die im vorliegenden Beitrag beschriebenen praktisch-inhaltlichen
Inputs (vgl. Kap. 3: Das Material) dienen als Einleitung in die beiden Blécke, indem
sie zum einen literar-&sthetische Zugangsweisen und zum anderen methodische Um-
setzungsmoglichkeiten exemplarisch erfahrbar machen. Die inhaltlich-theoretischen
Schnittstellen zwischen der Intermedialen Lektiire und den vorgestellten Zugéngen aus
dem Bereich der Kulturellen Bildung werden in den Inputs aufgegriffen. Im Hinblick auf
die Fragestellung ,,Wie wird in einzelnen Medien Atmosphére erzeugt? wurde ein Ka-
pitel, in dem es um die Suche der Protagonist*innen nach einem verletzten oder toten
Einhorn im namensgebenden ,,Verbotenen Wald* geht, aus dem Medienverbund Harry
Potter und der Stein der Weisen ausgewahlt. Zur Aktivierung der auditiven Wahrneh-
mung wurden YouTube-Videos mit verschiedenen Waldgerduschen eingesetzt (Block
I1; vgl. auch Kap. 3: Das Material). Der Medienverbund Harry Potter wurde als klassi-
scher Kinder- und Jugendmedienverbund aufgrund seiner Vielseitigkeit ausgewahlt. Er

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 196-207 https://doi.org/10.11576/dimawe-6643


https://doi.org/10.11576/dimawe-6643

Massek & Krause 199

bietet den Vorteil, dass er einem Grof3teil der Studierenden sehr gut bekannt sein durfte,
sodass eine vertiefende Arbeit an dem Gegenstand mit wenigen inhaltlichen Barrieren
verbunden ist. Basierend auf den sieben Romanen (im Original erschienen zwischen
1997 und 2007) wurden unter anderem diverse Verfilmungen, Video- und Brettspiele,
Prequel Filme und eine schier uniiberblickbare Anzahl an Merchandising- und Fan-Pro-
dukten verdffentlicht.

Die Studierenden arbeiten auflerhalb der Plenumszeiten in festen Arbeitsgruppen, in
denen sie anhand eines (selbst gewéhlten) Medienverbundes jeweils ein Stundenthema
erarbeiten und auf Basis einer Sachanalyse? des jeweiligen Mediums (z.B. Ausschnitt
aus dem Horbuch; Szene aus dem Film) entweder eine produktive oder eine rezeptive
Aufgabenstellung unter Beruicksichtigung des Kernlehrplans entwickeln. Die themati-
schen Inputs kénnen zur methodischen Orientierung dienen. Die durch die Studierenden
im Laufe des Seminars entwickelten Aufgabenstellungen werden am Ende des Seminars
zu einer Unterrichtsreihe ausgebaut. Nach jeder Arbeitsphase werden die Ergebnisse im
Plenum prasentiert, diskutiert und reflektiert.

Die Seminarausrichtung folgt dabei einem spiralcurricularen Gedanken. Die erarbei-
tete Konzeption der Unterrichtsreihe kann z.B. im Rahmen des Praxissemesters oder ei-
ner Vertretungslehrtatigkeit erprobt, aber auch in der optionalen Hausarbeit oder Mas-
terarbeit weiterentwickelt und theoretisch vertieft werden. Das Thema kann sich somit
wie ein ,,Roter Faden* durch das Masterstudium ziehen.

In dem beigefligten Online-Supplement 1 erfolgt die Vorstellung des Seminarkon-
zepts ergdnzend im Rahmen eines Erklarvideos.

3 Das Material

Der Fokus des vorliegenden Beitrags liegt auf den medienbasierten Inputs, die in die
Hor- und Filmdidaktik einleiten. Die Studierenden kdnnen eigene literar-asthetische Er-
fahrungen machen und ebenso den Einsatz bestimmter Methoden theoretisch einordnen
und kritisch reflektieren. Auf diese Weise werden erste asthetische Zugange zum litera-
rischen Lernen geschaffen. Die Inputs sind so gewahlt und ausgestaltet, dass sie zum
einen die jeweiligen Medienspezifika plastisch herausstellen und zum anderen einen Ein-
blick in mdgliche Umsetzungsformen fiir den Unterricht bieten kdnnen. Damit werden
den Studierenden Mdoglichkeiten aufgezeigt, die sich unter anderem durch ihre Intuitivi-
tat und das Ansprechen verschiedener Sinne auszeichnen und sich damit besonders fir
den Literaturunterricht der Grundschule eignen.

Wie beschrieben, geht es nach der theoretischen Einfiihrung (Block 1) im zweiten
Block um das Thema Hordidaktik. Um die Sinne der Studierenden anzusprechen, wer-
den Gerdusche vom Wald am Tag abgespielt (vgl. Online Supplement 2). Die Studieren-
den werden gebeten, ihre Assoziationen zum Gehérten zu notieren. Im Anschluss wer-
den Waldgerausche bei Nacht abgespielt (vgl. Online Supplement 2); die Studierenden
notieren auch dazu ihre Assoziationen auf einem digitalen Whiteboard (vgl. Abb. 1 auf
der folgenden Seite). Im Plenum werden anschlieBend die Notizen der Studierenden und
die Unterschiede zwischen den Gerdauschen besprochen. In diesem Abschnitt sollen die
Studierenden fir die Bedeutung von Gerduschen und Kléngen fiir die Erschaffung und
Erzeugung innerer Bilder und Vorstellungen sensibilisiert werden. An diesem prakti-
schen Beispiel kénnen sie den Bezug zu den zuvor erarbeiteten theoretischen Grundla-
gen zum literarischen Lernen mit besonderem Schwerpunkt auf der Wahrnehmungs- und
Vorstellungsbildung herstellen (vgl. Spinner, 2006, 2007).

2 Die Sachanalyse stellt eine zentrale Grundlage fiir die Planung des Unterrichts dar und ist insbesondere
fir die Medienverbunddidaktik elementar. Eine beispielhafte kurze themengeleitete Sachanalyse zu dem
gewahlten Ausschnitt aus dem Medienverbund Harry Potter, der in den vorliegenden Impulsen aufgegrif-
fen wird, ist dem Beitrag als Online-Supplement 4 beigefigt.
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Abbildung 1: Beispielwhiteboard — Eindriicke Waldgerdusche (eigene Darstellung)

AnschlieBend wird das Kapitel ,,.Der verbotene Wald“ aus dem Roman Harry Potter
(vgl. Rowling, 1998; Online Supplement 3) in drei verschiedenen auditiven Formen re-
zipiert. Als Erstes wird der Abschnitt von der Seminarleitung monoton, chne Betonung
sowie ohne Mimik und Gestik aus dem Buch vorgelesen. Im Kontrast dazu wird zweitens
der gleiche Abschnitt mithilfe der Kulturtechnik des freien Erzahlens vorgestellt.
SchlieBlich wird drittens dieselbe Stelle aus dem Hérbuch zu Harry Potter abgespielt
(vgl. Rowling, 2016/2008; Online Supplement 3). Die Studierenden diskutieren, welche
Wirkungen die verschiedenen Horeinheiten auf sie haben und welche Unterschiede und
ggf. auch Gemeinsamkeiten sie feststellen. Angeleitet durch die Seminarleitung wird
tberlegt, was mit Blick auf die Umsetzung im Unterricht berlicksichtigt werden muss.
Ergénzend schlieRt die Kontextualisierung der Hordidaktik innerhalb der Kulturellen
Bildung an, indem in einer kurzen Présentation auf die Kulturtechnik des Erzahlens als
Handlungsfeld Kultureller Bildung eingegangen wird und weitere Beispiele zur didakti-
schen Umsetzung vorgestellt werden, die die Studierenden im anschlieBenden Arbeits-
auftrag verwenden konnen.

Zur Einleitung in das Thema Filmdidaktik wird die zuvor im Rahmen der Hérdidaktik
gewdhlte Szene aus dem Medienverbund Harry Potter als Filmausschnitt gezeigt (vgl.
Columbus, 2001; Online Supplement 3). Die Analyse und Besprechung im Plenum er-
folgen unter Einbezug basaler filmdidaktischer Kategorien (vgl. u.a. Maiwald, 2010;
Staiger, 2008). AnschlieRend findet ein Vergleich mit den Horeindriicken statt; die ver-
schiedenen Analysekriterien werden zueinander in Beziehung gesetzt und Umsetzungs-
mdglichkeiten im Unterricht diskutiert. Ein Fokus liegt bei dem Medienvergleich auf der
Fragestellung, wie in den verschiedenen Medien ,,Atmosphére* erzeugt wird und welche
Besonderheiten hier die jeweiligen medialen Umsetzungen mit Blick auf literar-astheti-
sches Lernen aufweisen. Zudem wird das Handlungsfeld ,,Film*“ aus Perspektive der
Kulturellen Bildung mithilfe einer Présentation beleuchtet und es werden Praxisbeispiele
aus Projekten und Hinweise zur Umsetzung von produktiven Verfahren der Filmdidaktik
vorgestellt, bevor die Studierenden in die Gruppenarbeitsphase entlassen werden.
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4 Theoretischer Hintergrund

Das vorliegende Material bezieht sich auf theoretische Grundlagen der Bereiche (lite-
rar-)asthetisches Lernen, Kulturelle Bildung sowie integrierte Medienerziehung im
Deutschunterricht respektive Intermediale Lektire, deren zentrale Aspekte, die fur die
theoretische Verortung des beschriebenen Materials relevant sind, im Folgenden darge-
stellt werden.

Kultureller Bildung und ihren Methoden kann eine facheriibergreifende Relevanz fir
die allseitige Bildung, die Personlichkeitsentwicklung und Teilhabechancen von Kin-
dern und Jugendlichen zugeschrieben werden (BMI, 2016; Grundschulverband e.V.,
2019; KMK, 2007). Sie erfolgt im Sinne eines ganzheitlichen Lernansatzes mit allen
Sinnen (vgl. BKJ, 2011, S. 8). Laut Gabriele Weil3 (2017) wird Kulturelle Bildung auch
als ,,Containerbegriff* verstanden, der treffend die vielféltigen Begriffsdefinitionen, An-
sétze und Handlungsfelder Kultureller Bildung zusammenfasst. Dieser Beitrag kann und
mdchte keine ausgedehnte Debatte Uber die Begriffsdefinitionen und -geschichte von
Kultur und Kultureller Bildung leisten. Trotzdem sollen aber das literar-asthetische Ler-
nen sowie die fiir das vorgestellte Material zentralen Bereiche ,,Erzdhlen” und ,,Film*
als Sparten Kultureller Bildung theoretisch verortet werden. Literar-asthetisches Lernen
bzw. literar-asthetische Zugénge konnen angelehnt an ein Modell von Max Fuchs
(2017)? als Bereichsdisziplin Kultureller Bildung verstanden werden (Massek et al.,
20214, S. 88). Diese Einordnung erfolgt insbesondere aufgrund der zahlreichen Schnitt-
stellen zwischen literarischen und &sthetischen Lernprozessen, z.B. bezogen auf die be-
sondere Relevanz der sinnlichen Wahrnehmung (vgl. u.a. Spinner, 2006), die in einem
wechselseitigen Verhaltnis zur Vorstellungsbildung steht (vgl. zusammenfassend Preis,
2017, S. 32). Besondere Potenziale werden dem literar-asthetischen Lernen tberdies flr
die Personlichkeitsentwicklung oder das soziale Lernen (vgl. Abraham, 2015, S. 7) von
Kindern zugeschrieben. Nicht zuletzt kénnen &sthetische Zugangsweisen im Kontext li-
terarischen Lernens den Erwerb literarischer Kompetenzen auch schon im Grundschul-
alter unterstiitzen (vgl. Spinner, 2006, S. 4; 2007) und Schiler*innen neue Perspektiven
und Zugangsweisen ermdglichen. Kulturelle Bildung weist ferner durch ihre zahlreichen
Handlungsfelder verschiedene methodische Moglichkeiten fur den Fachunterricht auf.
Verbindungen zum Deutschunterricht werden bspw. deutlich, wenn man Medienver-
biinde und das Konzept der Intermedialen Lektiire betrachtet. Um diese Verbindungen
aufzuzeigen, werden im Folgenden die beiden Konzepte vorgestelit.

Der Begriff des Medienverbundes ist spatestens seit den 1970er-Jahren ein prominen-
ter Gegenstand wissenschaftlicher Diskussionen. Eine ausfiihrliche wissenschaftliche
Verhandlung verschiedenster Ansatze (vgl. vertiefend Josting et al., 2020; vgl. auch
Krause, 2020, S. 161) soll nicht Gegenstand dieses Beitrags sein. Vielmehr soll ein prag-
matischer Zugang gewéhlt werden, der vor allem die didaktische Dimension des Phéno-
mens zu beschreiben imstande ist.

,,Bei dem nach dem Baukastensystem funktionierenden Medienverbund wird ein Leitme-
dium in andere Medien umgesetzt und gleichzeitig oder mit zeitlicher Verschiebung auf den
Markt gebracht. Dieser Medienverbund wird durch den Verkauf von Nebenrechten auf die
verschiedensten Konsumguterbereiche ausgedehnt (sog. Merchandising). Ausgangsmedium
kann dabei ein Buch, ein Comic, aber auch ein Film, ein Horspiel, ja sogar ein Spielzeug
sein. Auffallendes Merkmal der meisten Medienverbiinde ist, dass sie alle Sinne anspre-
chen.* (Kimmerling-Meibauer, 2007, S. 11-12)

3 Fuchs beschreibt Kulturelle Bildung und seine Bereichsdisziplinen in einem Modell von konzentrischen
Kreisen. In der Mitte verortet er die kiinstlerische Bildung, der nichstgroRere Kreis stellt die &sthetische
Bildung dar, gefolgt von der aisthetischen Bildung. Umschlossen werden sie von der Kulturellen Bildung
als duRerem Kreis (vgl. Fuchs, 2017). Einen Versuch der Erweiterung dieses Modells um literar-astheti-
sches Lernen bzw. literar-&sthetische Bildung haben Massek, Josting und Miller unternommen (siehe Mas-
sek et al., 2021a, und ergénzend Massek et al., 2021b).
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Es handelt sich also um die ,,mediale Mehrfachverwertung“ (Kruse, 2014, S. 1) eines
literarischen Stoffes oder Motivs in unterschiedlicher medialer Ausformung. Dies ist
dann gegeben, ,,wenn ein dsthetisches Objekt in mehreren Medien verfligbar und rezi-
pierbar ist. Bei aller Varianz der unterschiedlichen Fassungen wird eine Identitat der
Grundstrukturen behauptet* (Priimm, 1988, zit. in Kruse, 2012, S. 38). Die ubergreifen-
den Phanomene kdnnen mit den Begrifflichkeiten der Inter-, Intra- und Transmedialitét
beschrieben werden (vgl. Kiimmerling-Meibauer, 2007, S. 12).
Bezogen auf den Unterricht stellt Iris Kruse fest:

,»In einem Literaturunterricht zu einem genuinen Medienverbund [...] geht es [...] um die
Initiierung literarischer Lernprozesse, die sich auf die Darbietung und das Arrangement vie-
ler zur Verfiigung stehender medialer Prasentationsformen beziehen.« (Kruse, 2014, S. 2)

Sie moniert, dass dieses unzweifelhaft vorhandene Potenzial gerade kinderliterarischer
Medienverbinde nicht ausreichend fur den Unterricht nutzbar gemacht werde, und
schlagt daher einen ganzheitlichen Ansatz der Medienverbunddidaktik vor, der die Ver-
mittlungsformen einzelner Medien, wie das Lesegesprach nach Spinner (2004), das Seh-
gesprach nach Mdbius (2008) und das Horgesprach (Hittis-Graff, 2008), zusammen-
flhrt und integriert. Kruse verbindet die Methoden zur Intermedialen Lektiire, um sie
,»auf der Basis ihres intermedialen Zusammenhangs [...] gemeinsam fir literarische und
mediendsthetische Lernprozesse* (Kruse, 2012, S. 38; vgl. weiterfihrend Kruse, 2010,
2011a, 2011b) nutzbar zu machen. ,,Die Uberfiihrung dieses Nebeneinanders in ein kon-
zeptionelles Miteinander bildet den Kern der intermedialen Lektiire* (Kruse, 2012,
S. 40). Wichtige Instrumente zur Gestaltung des Unterrichts bilden dabei Begleitkom-
munika-tionen, Montageentscheidungen und Anschlusshandlungen. Der literarische
Text wird durch einen Wechsel der Prasentationsformen in den unterschiedlichen Me-
dien erschlossen. Die Lehrkraft strukturiert die Rezeption durch Impulsfragen, die z.B.
das Vorwissen aktivieren, zur Perspektiviibernahme anregen oder Erwartungen an den
Textverlauf generieren. Diese Impulsfragen werden medienspezifisch variiert und ange-
passt. Neben dem Kennenlernen spezifischer Erzahlstrukturen steht der Medienvergleich
im Mittelpunkt. FUr den Primarbereich heif3t das, dass die Schiler*innen erste Gemein-
samkeiten und Differenzen der jeweiligen Spezifika erkennen lernen. Es werden also
sowohl die medienspezifische als auch die intermediale Rezeptionskompetenz geférdert
(Kruse, 2012, S. 41f.). In diesem Zusammenhang hebt Kruse die Bedeutung der literar-
asthetischen Zugangsweise fiir das literarische Lernen gerade auch in inklusiven Lern-
settings hervor (Kruse, 2014, S. 5), die sich besonders in den wechselnden asthetischen
Zugangsformen manifestieren.

Bezlige zu Handlungsfeldern bzw. Sparten der Kulturellen Bildung lassen sich sowohl
bei Medienverbiinden (z.B. Theaterstiick zu einem Buch) als auch bei der Intermedialen
Lektire finden. So kénnen filmdidaktische und medienasthetische Aspekte der Kulturel-
len Bildung aufgegriffen werden (vgl. z.B. Zacharias, 2013/2012) oder aber die Kultur-
technik des freien Erzéhlens als ,.,eines der wichtigsten basalen Elemente literarischer
Bildung® (Jentgens, 2017, S. 9) im Kontext von Hordidaktik zum Einsatz kommen. Das
Erzéhlen bietet Mdglichkeiten fur die Umsetzung literarischen Lernens, da es die sub-
jektive Involviertheit fordert (Arbeitsstelle Kulturelle Bildung in Schule und Jugendar-
beit NRW, 2017). AuBBerdem zeigen sich Teilhabechancen insbesondere ,,fiir Kinder, die
nicht in einer Buchkultur aufwachsen®; das Erzéhlen ermdglicht losgelést vom reinen
Text ,,einen positiven Zugang zur Welt der Literatur” (Jentgens, 2017, S. 10). Positive
Effekte des Erzéhlens z.B. auf die Sprachférderung von Kindern wurden auch im Rah-
men von Projekten mit Schiiler*innen festgestellt (Arbeitsstelle Kulturelle Bildung in
Schule und Jugendarbeit NRW, 2017; Wardetzky, 2013/2012). Exemplarisch sei an die-
ser Stelle auf die Begleitforschung zum Projekt ,,Lippe erzahlt* verwiesen, die positive
Effekte u.a. in den Bereichen Kommunikationsfahigkeiten, Konzentrationsférderung
und Gedéachtnisleistungen, Reflexionsfahigkeiten und Regulation emotionaler Kompe-
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tenzen ermitteln konnte (Gomm, 2017, S. 63). Ferner wurden Fortschritte bei der ,,Ent-
wicklung von Kreativitit, Fantasie und Spontanitit (Gomm, 2017, S. 63) konstatiert,
was wiederum mit Blick auf die Imaginationsfahigkeit von Kindern die Bedeutung des
Einsatzes des freien Erzéhlens fir literar-asthetisches Lernen unterstreicht (vgl. War-
detzky, 2013/2012).

Auch die Filmbildung ermdglicht neue Zugange und &sthetische Erfahrungen und
,bereitet einer sinnlichen Begegnung mit dem Medium Film den Weg* (Schopfer, 2020,
S. 5). Sie ermdglicht sowohl vermittelnd-rezeptive als auch praktisch-produktive Wege,
fordert filmhandwerkliche Fahigkeiten, kooperatives Arbeiten, ,,schult das dsthetische
Auge, bietet die Moglichkeit, das Gesehene zu reflektieren, sich eine Meinung zu bilden*
(Schopfer, 2020, S. 5). Die Bedeutung des Films als Handlungsfeld Kultureller Bildung
spiegelt sich auch in zahlreichen schulischen Projekten (Arbeitsstelle Kulturelle Bildung
in Schule und Jugendarbeit NRW, 2020), wie z.B. den mittlerweile deutschlandweit
etablierten SchulKinoWochen, wider (Jahn, 2013/2012).

5 Erfahrungen

Erstmals zum Einsatz kam das Seminarkonzept inklusive der im vorliegenden Beitrag
beschriebenen Inputs im Wintersemester 2021/2022. Im folgenden Sommersemester
2022 wurde es wiederholt und in zwei Seminaren durchgefiihrt. Der Prozess der Semi-
narentwicklung ist keineswegs abgeschlossen. Besonders durch die Umstande der
Corona-Pandemie wurde die Arbeit an den Medienverbiinden, bedingt durch die Dis-
tanzlehre, teilweise deutlich erschwert. Im zuriickliegenden Prasenzsemester wurde al-
lerdings mit der derselben Konzeption vorgegangen, sodass die Ergebnisse durchaus zu-
sammengedacht werden kdnnen. Aus diesem Grund sollen an dieser Stelle vor allem die
Beobachtungen aus dem Seminar und die Auswertungen der bearbeiteten Aufgaben
durch die Studierenden als Grundlage eines ersten Erfahrungsberichts mit dem Konzept
dienen. Die Horeindriicke aus dem ersten Input —namlich den Waldgerauschen —wurden
auf einem virtuellen Whiteboard festgehalten, auf dem die Studierenden ihre Assoziati-
onen eintrugen (Abb. 1). Diese Methode erwies sich als durchaus fruchtbar, um den Stu-
dierenden einen ersten Einblick in das hdufig vernachldssigte bewusste Horen zu geben.
AuBerdem konnten Differenzen in der Wahrnehmung aufgezeigt werden, die von den
Studierenden als interessant beschrieben wurden. So hatten einige Studierende die As-
soziation einer Idylle, wéhrend die anderen eher eine gruselige Stimmung wahrnahmen.
Dieser neue Blickwinkel eroffnete Diskussionsspielraum (ber die akustische Wahrneh-
mung von Kindern und die Bedeutung von Héreindriicken, die die Studierenden auf ihre
bereits erworbenen didaktischen Kompetenzen anwenden konnten. Auch Erfahrungen
aus Praktika oder dem Praxissemester fanden bereits an dieser Stelle Einzug in die Dis-
kussion.

Eine dhnliche Differenz wurde recht erfolgreich im Vergleich zwischen Hérbuch und
dem monotonen Vorlesemodus konstatiert. Die Studierenden stellten in der Diskussion
fest, dass die Eindrlicke, die durch das Horen der Textstelle sichtbar wurden, malgeblich
durch die vorlesende Person beeinflusst wurden. Besonders die Intonation, die verschie-
denen Stimmlagen der einzelnen Personen, aber auch die Lautstarke, die in diesem Fall
die Unheimlichkeit des Waldes betonen sollte, wurden als distinktiv wahrgenommen.
Basierend auf diesen Grundlagen konnte der Bezug zum literarischen Lernen hergestellt,
aber auch eine Ambivalenz erkannt werden: dass ndmlich das Konsumieren eines Hor-
buchs oder einer gut gelesenen Szene die Schiler*innen zu entlasten imstande ist, aber
gleichzeitig bereits eine Interpretation vorlegt, die den Auslegungsrahmen durchaus ein-
schrénkt.

Auch beim freien Erzahlen konnten die Studierenden Unterschiede in Methode und
Wirkung feststellen. Wahrend der Betonung zum Erzeugen von Atmosphare ebenfalls
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eine besondere Bedeutung beigemessen wurde, erkannten die Studierenden im Gegen-
satz zum Vorgelesenen und zum Hoérbuch die Relevanz von Gestik und Mimik. Zudem
fiel ihnen auf, dass beim freien Erzéhlen die personliche Interpretation des*der Erzéh-
lenden eine stérkere Rolle spielt als die Orientierung am Originaltext. Aus Perspektive
der Dozierenden war das freie Erzahlen in der VVorbereitung herausfordernd, da man den
Text zundchst fiir sich vorbereiten und im Sinne der Technik des freien Erzahlens auf-
bereiten musste. Die durchfihrende Projektmitarbeiterin hatte im Zuge des Projekts die
Gelegenheit, an einem Workshop einer professionellen Erzahlerin teilzunehmen, und
konnte dadurch schon Erfahrungen mit dieser Methode sammeln. Hier gilt es zu beach-
ten, dass beim ,,Nacherfinden eine gewisse Vorbereitung und Ubung sowie Mut dazu-
gehdren, um die Szene vor der Studierendengruppe frei zu erzéhlen.

Die Filmanalyse lieferte im Grofien und Ganzen ebenfalls vielversprechende Ergeb-
nisse; es wurden die Kriterien flr die Analyse einer Filmszene erarbeitet und dargestellt.
Die Studierenden konnten den Zusammenhang zwischen Kameraperspektive und -fiih-
rung, Ausstattung und Szenenaufbau und der inhaltlichen Aussage nachvollziehen.
Schwieriger gestaltete sich der narratologische Bezug zu den anderen medialen Aufbe-
reitungen der Geschichte. Die Studierenden erkannten aber gerade an diesen Transfer-
schwierigkeiten den Anspruch, den die Analyse eines Medienverbundes mit sich bringt.
Die Methoden zum Transfer der eigenen Erkenntnisse hin zur Bearbeitung des eigenen
Medienverbundes miissen allerdings noch ausgebaut werden. Hier sind Potenziale noch
nicht ausgeschopft. So kdnnen insbesondere produktive Ansétze wie etwa das Erstellen
eines eigenen Horbuchs oder eines kurzen Videos mithilfe von speziellen Apps zur au-
ditiven oder visuellen Gestaltung verstarkt in die Ausgestaltung der Unterrichtseinheiten
zu ihrem Medienverbund eingebunden werden. Auch die Kenntnis der narratologischen
Grundbegriffe miisste — eventuell durch eine kontinuierlichere Studienstruktur — gestérkt
werden. Besonders die Qualitat der darauf aufbauenden didaktischen Aufbereitung in
Form einer Intermedialen Lektiire iber den Medienwechsel als reinen ,,Motivator* hin-
aus kann durch die Veranschaulichung und die Inputs gesteigert werden. Entsprechende
Ruckmeldungen der Studierenden bestétigten diesen Eindruck. So berichteten sie, dass
gerade die praktische Arbeit im Rahmen der Inputs und die anschlieRende Diskussion
bessere inhaltliche Zugange ermdglicht hétten. Eine Anwendung im praktischen Feld
erschien in einer abschlieBenden — nicht reprasentativen — Evaluation ebenfalls wiin-
schenswert. Die im Beitrag dargestellten Materialien bieten also zumindest eine gute
Grundlage, die ausgebaut werden kann und muss, um Studierenden die Anwendung li-
terar-asthetischer Lernangebote und des literarischen Lernens mit Medienverblinden né-
herzubringen. Allerdings ist es in diesem Zusammenhang dringend notwendig, die Uber-
gange zwischen den einzelnen Medien noch starker zu thematisieren.
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Zusammenfassung: Rassistische Praktiken und Vorstellungen sind gesell-
schaftlich weit verbreitet und betreffen in unterschiedlichen Formen die Berufspra-
xis von Lehrkraften. Angesichts dieser Problematik ist es notwendig, dass Lehr-
amtsstudierende sich umfassend und (selbst-)kritisch mit rassistischen Ph&nomenen
auseinandersetzen, um diese unterrichtspraktisch thematisieren und mit ihnen auch
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Auseinandersetzung helfen nicht nur fachwissenschaftliche Theorien und fach-
didaktische Ansdtze. Anhand von NS-Gedenkstétten als Orten rassistischer Ver-
brechen lassen sich historisch-politische und lokal-zeitgeschichtliche Zusam-
menhénge thematisieren. In diesem Kontext kdnnen an vielfaltigen historischen
Quellen rassistische Mechanismen analysiert werden. Dabei lassen sich Aspekte
des forschenden Lernens einiiben und bestimmte didaktische Prinzipien sozialwis-
senschaftlicher Bildung reflektieren, die auch mit Blick auf Gedenkstattenbesuche
von Schiler*innen bedeutsam sind. Der Beitrag bezieht sich auf ein universitéres
Seminar, in welchem sich die Studierenden fachwissenschaftlich und fachdidak-
tisch mit Ungleichwertigkeitsvorstellungen auseinandersetzen. Im Fokus des Bei-
trags stehen konzeptionelle Erl&uterungen zur Seminararbeit im Anschluss an eine
Exkursion in die Gedenkstatte Stalag 326 (VI K) Senne. Thematisiert wird insbe-
sondere ein rassismuskritisch-analytischer Zugang zu bestimmten Materialien der
Gedenkstatte.
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Sowijetische Kriegsgefangene sind als Opfergruppe des Nationalsozialismus im 6ffentli-
chen Bewusstsein kaum vertreten (Papendick et al., 2021, S. 17), obwohl die Vernich-
tung der auf sowjetischem Gebiet Iebenden oder von dort deportierten Menschen neben
der Ermordung von Personen jldischen Glaubens ein Kernstiick des rassistischen Pro-
gramms des Nationalsozialismus war (Jahn, 2003, S. 162f.). Im Deutschen Reich exis-
tierten zahlreiche Lager zur Internierung sowjetischer Kriegsgefangener. Von 1941 bis
1945 gerieten 5,7 Millionen Sowjetbirger*innen in deutsche Gefangenschaft, wo 3,3
Millionen von ihnen starben (Hiser & Otto, 1992, S. 7).

Das Lager Stalag 326 (VI K) Senne durchliefen tiber 310.000 Kriegsgefangene (Otto,
2003, S. 104f.).1 Sie wurden nicht nur in der Industrie, sondern in der gesamten gesell-
schaftlichen Breite als Zwangsarbeiter eingesetzt. So sind beispielsweise im Arbeitsamt
Detmold fur den 11. August 1944 14 Arbeitskommandos mit insgesamt 878 sowjeti-
schen Kriegsgefangenen dokumentiert, die im Gebiet Lippe unter anderem in Fabriken,
Amtern, Schuhmacher-, Fahr-, KFZ- und Landwirtschaftshetrieben, Béackereien,
Schlachtereien und weiteren kleineren Geschaften eingesetzt wurden (Hiser & Otto,
1992, S. 115ff.). Neben den sowjetischen Gefangenen waren auch Franzosen, Serben,
Italiener, Polen und Belgier interniert, die ebenfalls zur Zwangsarbeit eingesetzt wurden
(Huser & Otto, 1992, S. 158ff.). Sowjetische Gefangene wurden aus rassistischen Griin-
den besonders unzureichend versorgt und starben haufig an Untererndhrung und Miss-
handlung. Aufgrund damals geltender Vorschriften und ideologisch geprégter Einstel-
lungsmuster innerhalb weiter Teile der Bevolkerung? war ihr Zustand schlechter als
derjenige anderer Gefangener (Otto, 2003, S. 105). In den Zechen, mitunter der hérteste
Einsatzort zur Zwangsarbeit, betrug die durchschnittliche Lebenserwartung der einge-
setzten sowjetischen Gefangenen etwa ein halbes Jahr. Auf dem Ehrenfriedhof (ehemals:
»Lagerfriedhof*) sowjetischer Kriegstoter nahe der Gedenkstétte befinden sich Massen-
graber mit vermutlich 65.000 Gefangenen.

Trotz der genannten Dimensionen, der damit verbundenen Leidensgeschichten und
lokal verankerter politischer und wirtschaftlicher Zusammenhdnge spielen die Kriegsge-
fangenenlager im gesellschaftlichen Diskurs kaum eine Rolle (Papendick et al., 2021,
S. 17). In diesem Kontext wird seitens politischer Bildner*innen eine Engfiihrung auf
das Thema Holocaust kritisiert (Fava, 2020).

Zudem fihrt das mangelnde Wissen um nationalsozialistische Herrschaftsstrukturen
mitunter zu

»Klare[n] Tendenzen, die Mitverantwortung der Bevolkerung fiir die Verbrechen des Natio-
nalsozialismus zu relativieren oder das Leiden der deutschen Bevélkerung in der NS-Zeit
mit dem Leid der vom NS-Regime verfolgten Gruppen gleichzusetzen* (Papendick et al.,
2021, S.31).2

So sagen innerhalb einer représentativen Erhebung knapp 18 Prozent der Befragten aus,
die deutsche Bevdlkerung habe genauso sehr gelitten wie die vom NS-Regime verfolgten
Gruppen. Knapp 25 Prozent duflern eine , teils/teils“-Antwort (Papendick et al., 2021,
S. 21).

Am Beispiel der Gedenkstatte Stalag 326 (VI K) Senne erhalten Besucher*innen In-
formationen zur Bedeutung des Themas Kriegsgefangenschaft in der NS-Zeit. Einzelne

L Uber weibliche Kriegsgefangene vor Ort ist bislang wenig bekannt. Zur Situation der weiblichen Kriegs-
gefangenen in anderen Lagern, bspw. im KZ Ravensbriick, vgl. Wenge (2006).

2 Das Verhalten der Anwohner*innen gegentiber den Gefangenen des Stalag 326 (VI K) Senne zeigt eine
Spannbreite zwischen grober Misshandlung, Vernachlassigung, Distanz und solidarischer Nahe (Huser &
Otto, 1992, S. 118).

3 Hier ist klarzustellen, dass verfolgte Gruppen wie beispielsweise Personen jiidischen Glaubens die deut-
sche Gesellschaft mit ausmachen, innerhalb der NS-Gesellschaft aber nicht Teil sein durften.
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Biografien mit ihren jeweiligen Besonderheiten sind hier anhand verschiedener Doku-
mente, u.a. der Personalkarten oder aufgezeichneter Interviews mit Zeitzeug*innen, und
nicht zuletzt in Form der Expertise der Mitarbeitenden vor Ort einsehbar bzw. werden
von diesen eindricklich geschildert. Lokalgeschichtliche Aspekte, beispielsweise die
Nachnutzung des Gelandes oder politische Auseinandersetzungen um den Umgang mit
dem Gedenkort, werden ebenfalls thematisiert. Fiir angehende Lehrkréfte ist der Ort
auch dartber hinaus wichtig. Durch den Gedenkstéttenbesuch lernen sie vielfaltige As-
pekte kennen, die sie zukiinftig als Lehrkrafte mit Schiler*innen vor Ort einsehen und
thematisieren kénnen. Sie reflektieren Lernchancen und didaktische Herausforderungen,
welche mit einer Exkursion verbunden sein kénnen (vgl. Kap. 5). Studierenden der Di-
daktik der Sozialwissenschaften bietet der Ort Gelegenheit, sich iber lokalgeschichtliche
Zusammenhange hinaus wissenschaftsorientiert mit rassistischen Praktiken und Vorstel-
lungen auseinanderzusetzen. Damit reflektieren sie zugleich ein Problemfeld, welches
angesichts bestimmter Entwicklungen, einer Kontinuitdt rassistischer Einstellungen
(Zick, 2021a, S.145ff) und angesichts seiner Dringlichkeit als epochaltypisches
»Schliisselproblem® (Engartner, 2021, S. 104) zu bezeichnen ist.

Das in diesem Beitrag vorgestellte Material ist den Quellen entnommen, welche in-
nerhalb der Gedenkstétte Stalag 326 (VI K) Senne zur Thematisierung der Situation von
Kriegsgefangenen dienen. Im Rahmen der Vertiefungsveranstaltung ,,Ungleichwertig-
keitsvorstellungen in der sozialwissenschaftlichen Bildung® im Master der Didaktik der
Sozialwissenschaften an der Universitét Bielefeld wurde eine Exkursion in die Gedenk-
statte durchgefuhrt. Im Anschluss an die Exkursion wurde das Material im Hinblick auf
Rassismus naher thematisiert.

Das genannte Seminar beleuchtet Ungleichwertigkeitsvorstellungen anhand von Ras-
sismus und weiteren Elementen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit. Daran an-
knipfend finden unter anderem fallbezogene Auseinandersetzungen mit strukturell und
institutionell verankerten rassistischen Praktiken statt. Die Studierenden erwerben einen
Reflexionsrahmen, der es ihnen ermdglichen soll, rassistische Praktiken zu erkennen und
mit Hilfe fachdidaktischer Ansatze und Strategien unterrichtspraktisch zu thematisieren
bzw. Gber den Unterricht hinaus zu problematisieren. Der Schwerpunkt der Seminar-
arbeit liegt auf Vorstellungen und Narrativen, welche Personen vertreten, die sich zur
gesellschaftlichen Mitte z&hlen (Zick, 2021b, S. 17ff.) und selten offen demokratiefeind-
lich agieren. Im schulischen Kontext sind es Schiler*innen, Eltern, Lehrkrafte und an-
dere Personen, die sich hdufig nicht als rassistisch empfinden, aber dennoch rassistisch
handeln (Behrens et al., 2021, S. 130ff.; Durr & Georg, 2018, S. 119f.; Fereidooni, 2017,
S. 42ff.).

Ziel der Seminararbeit im Anschluss an die Exkursion ist es, lokalgeschichtliche Zu-
sammenhange zu erschlieBen und theoriegestiitzt eine analytische Sichtweise auf Ras-
sismus zu entwickeln und zu erproben. Die Exkursion selbst dient dem individuellen,
allgemein informierenden Zugang zur Gedenkstatte und ihrer Thematik sowie zum Ken-
nenlernen der damit verbunden Quellen und Materialien.

Im Folgenden wird zunachst die Relevanz von Rassismuskritik* innerhalb der univer-
sitdren Ausbildung angehender Lehrkréfte sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfacher
dargelegt. AnschlieBend wird das Material der Seminararbeit vorgestellt, einschlieRlich
mdoglicher Diskussionspunkte zu den jeweiligen Aspekten des Materials, auf welche
auch in dhnlichen Lehrkontexten eingegangen werden konnte. Das Material beinhaltet
unter anderem Interviewaussagen/Zitate von Zeitzeugen, Fotografien des Lagerperso-
nals und auch Darstellungen von NS-Propaganda. Das dem Beitrag angehdngte Online-
Supplement zeigt einen Ausschnitt von vor Ort einsehbaren Quellen, die hier nicht nur
aufgrund ihrer Fllle nicht darstellbar sind. Zum Teil handelt es sich um ideologisch ge-
pragte oder aus anderen Griinden hochsensible Gegenstande, die nur im geschitzten

4 Ausfihrlicher zum Begriff Rassismuskritik im Schulkontext vgl. Fereidooni (2019, S. 2f.).
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Rahmen einsehbar sind. Die Art der Visualisierung und Thematisierung dieses ideolo-
gisch gepragten Materials kann selbst Gegenstand einer kritischen Auseinandersetzung
sein (vgl. Kap. 3). Nach der Vorstellung des Materials folgt die Erlauterung einiger the-
oretischer Aspekte der Seminararbeit, welche auch zur Analyse des Materials herange-
zogen werden kdnnen. Im letzten Teil des Beitrags werden die Seminarerfahrungen mit
der Erarbeitung der geschilderten Thematik reflektiert.

2 Didaktischer Kommentar

Angehende Lehrkréfte sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfacher haben laut den weni-
gen Forschungsergebnissen, die zu Vorstellungen ebendieser Studierenden vorliegen,
h&ufig eine einseitige Sichtweise auf Rassismus: Befragte Studierende beziehen sich im
Hinblick auf den Gegenstand in erster Linie auf individualisierte Deutungsmuster. Laut
Moller (2021) verstehen sie Rassismus vor allem als Herausforderung im zwischen-
menschlichen Umgang, vor allem zwischen Schiiler*innen (S. 281ff.). Historische, po-
litische, 6konomische und gesellschaftliche VVoraussetzungen bzw. strukturelle Ursachen
flir Rassismus werden kaum reflektiert (Méller, 2021). Behrens (2014) zeigt auf, dass
ausgebildete Lehrkrafte sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfacher sich haufig der Prob-
lematik rassistischen Denkens nicht bewusst sind. Einige Lehrkrafte verzichten auf eine
inhaltliche Auseinandersetzung mit rechtsextremen Schiiler*innen, um den Klassenfrie-
den zu wahren (Behrens, 2014, S. 70ff.). Angesichts solcher Alltagskonzepte und Unter-
richtspraktiken erscheint innerhalb der Hochschullehre eine rassismusbezogene Profes-
sionalisierung angehender Lehrkréfte als notwendig.

Die historische Perspektive ist fiir die Didaktik der Sozialwissenschaften relevant, da
sie Teil der etablierten politischen Kultur ist, in welcher aktuelle Herrschaftsverhéaltnisse
héufig durch die Abgrenzung gegenlber Uberwundenen Verhaltnissen legitimiert wer-
den (Lange, 2021, S. 613f.). Die sozialwissenschaftliche Bildung kann Lernende dazu
anregen, diese Kultur reflektieren und an ihr partizipieren zu kdnnen. Durch die Thema-
tisierung historischer Aspekte in der sozialwissenschaftlichen Bildung kénnen unter
anderem allgemeine Prinzipien begriindet und Analogien aufgezeigt werden, die auch
heutige politische Probleme betreffen. In Bezug auf Rassismus kénnen Wandel und Kon-
tinuitat bestimmter Mechanismen (vgl. Kap. 4) herausgearbeitet werden. Zwar wird Ras-
sismus gegenwadrtig in anderen Formen, gegeniber anderen Gruppen und in einem
grundlegend anderen historisch-politischen Kontext ausgetibt, in welchem er zivilgesell-
schaftlich und parlamentarisch geachtet, kritisiert und bekampft wird.® Er beruht im Kern
aber auf denselben Mechanismen, bestimmten Machtprozessen, Dominanzverhaltnissen
und wiederkehrenden rassistischen Bildern und Narrativen (vgl. Kap. 4).5

Zum Erkennen rassistischer Mechanismen ist es vorteilhaft, Lernende forschend-ana-
Iytisch mit entsprechendem Lernmaterial arbeiten zu lassen. Die Entwicklung einer ana-
lytischen Sichtweise vermeidet eine Moralisierung und Produktion von Schuldgefiihlen,
welche Lernwiderstande hervorrufen kénnen (Elverich & Scherr, 2021, S. 697). Dieser
Lernzugang entspricht dem didaktischen Prinzip der Wissenschaftsorientierung und
umfasst unter anderem den Umgang mit unterschiedlichen Perspektiven, das ideologie-
kritische Hinterfragen bestimmter Darstellungen und eigene Recherchen innerhalb ver-
schiedener Medien (Juchler, 2022, S. 288). Im Sinne der Multiperspektivitat und Inter-
disziplinaritat der Sozialwissenschaften (Autorengruppe Fachdidaktik, 2017, S. 79ff.)

5 Ein Beispiel ist hier der aktuell stattfindende und zivilgesellschaftlich und parlamentarisch unterstiitzte
Kampf der Angehdrigen und Hinterbliebenen des rassistischen Anschlags von Hanau am 19.02.2020 fir
die Aufklarung der Tatvorgange und gegen das institutionell problematische Vorgehen der Behdrden im
Zusammenhang mit dem Anschlag (vgl. https://19feb-hanau.org/).

& Im Hinblick auf Schulbiicher vgl. Marmer et al. (2015); zum institutionellen Rassismus an Schulen vgl.
Fereidooni (2017, S. 42ff.).
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reflektieren die Studierenden lokale Strukturen aus historischer und gesellschaftspoliti-
scher Perspektive und beziehen sich auf unterschiedliche Akteur*innenperspektiven. Sie
erfahren geschichtspolitische Deutungen nicht als autoritare Setzung, sondern als plura-
les AuRerungsfeld (Lange, 2021, S. 614). Durch die gemeinsame Diskussion tiber diese
Deutungen (ben sie die aktive Beteiligung an geschichtspolitischen Deutungskontrover-
sen.

Die Exkursion vermittelt in weiten Teilen die Perspektive der Opfer nationalsozialis-
tischer Gewalt. Den Lernenden werden durch Schilderungen bestimmter Situationen der
Kriegsgefangenschaft Einblicke verschafft, die innen vorher hdufig noch nicht vermittelt
wurden. Auf diesem Weg treten die Opfer heraus aus einer passiven Rolle, die eigene
Bewdéltigungsstrategien oder Widerstandsformen auf3en vor lasst. Aber auch die Perspek-
tiven von Menschen in der Umgebung und des Lagerpersonals werden thematisiert. Die
jeweiligen Aussagen und Darstellungen werden mit historischen Quellen Gberprift und
rassismustheoretisch reflektiert.

Mit Hilfe des vorliegenden Materials werden einzelne Formen rassistischer Praktiken
thematisiert. Es ist vorteilhaft, das Material im Anschluss an eine Erkundung des Gelan-
des aufzugreifen, um den Studierenden zunachst Gelegenheit zu geben, die Gedenkstatte
individuell und durch spezifische Angebote vor Ort, beispielsweise in Form einer Fiih-
rung,” kennenzulernen. Das Material kann an verschiedenen Lernstationen innerhalb der
Gedenkstéatte positioniert und/oder in den nachfolgenden Seminarsitzungen aufgegriffen
werden, sodass die Teilnehmenden sich selbststdndig mit den jeweiligen Aspekten aus-
einandersetzen. Zu betonen ist, dass die hier dargestellten Lerngegenstédnde lediglich
einen kleinen Ausschnitt der lokal einsehbaren Strukturen reprasentieren. Je nach Semi-
narzusammenhang und je nach Interesse der Studierenden lassen sich auch andere Me-
dien und Materialien heranziehen.

3 Das Material

Die Erlduterungen zum Material beziehen sich in erster Linie auf den theoretisch erar-
beiteten Zusammenhang zu Rassismus (vgl. Kap. 4); sie erfullen nicht den Anspruch
einer umfassenden Sachanalyse.®

Material 1 (Westfalisches Volksblatt vom 10.07.1941; Titel: ,,Ihr letztes Gefecht ...
Bolschewistisches Untermenschentum in deutscher Gefangenschaft®) stellt einen Bei-
trag der NS-Nachrichtenpropaganda dar, welcher die Bevélkerung ideologisch auf die
Ankunft sowjetischer Kriegsgefangener vorbereitet und dabei umfangreich und unter
Verwendung rhetorischer Mittel wie beispielsweise Metaphern rassistische Narrative re-
produziert. Material 2 (Titelseite der Zeitschrift Die Wehrmacht; herausgegeben vom
Oberkommando der Wehrmacht; 5. Jg., Nr. 23, vom 05.11.1941) zeigt die Plakatdarstel-
lung/Fotografie eines Transportes von Kriegsgefangenen, welches ebenfalls propagan-
distischen Zwecken dient und rassistische Vorstellungen bedient.® Die NS-Propaganda-
medien lassen sich unter anderem im Hinblick auf darin enthaltene sprachliche und
visuelle Mittel der Reproduktion von Rassismus reflektieren. Beispielsweise kdnnen die

7 Neben Fiihrungen wurden in letzter Zeit auch innovative Formate wie etwa das ErschlieRen der lokalen
Strukturen Uber die Erstellung von Podcasts durch die Teilnehmenden erprobt. Laut Angaben des Gedenk-
stattenleiters Oliver Nickel kann die Exkursion nach gemeinsamer Absprache auch in einer anderen Form
als der Kklassischen Fuhrung erfolgen.

8 Vorstellbar ist, zusétzliche historische Kontroversen einzubeziehen und am Material zu diskutieren. So
konnte beispielsweise die Aussage, die Lagerverwaltung sei mit der Anzahl der Gefangenen ,,v6llig iiber-
fordert (Otto, 2003, S. 105) gewesen, relativiert werden, da vorab durch eine Verordnung ausdricklich
gefordert wurde, keine besonderen Vorkehrungen zur Versorgung der Gefangenen zu treffen (Material 5).

° Beide Materialien sind im Archiv des Férdervereins des Gedenkstatte Stalag 326 (VI K) Senne e.V. vor-
handen. Flr eine Nutzung in der Lehre kann der Autor des vorliegenden Beitrags die Materialien auf
Nachfrage gerne digital zur Verfligung stellen.
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Darstellungen im Hinblick auf Gefahren-, Mangel- und Tierbilder (vgl. Kap. 4) unter-
sucht werden. In diesem Zusammenhang wird in dem Artikel des Westfélischen Volks-
blattes von den sowjetischen Gefangenen als ,,stiernackig[en] [...] Dschungelerschei-
nungen® gesprochen. Der Zeitungsartikel erschien an dem Tag, an welchem die ersten
beiden Transporte von der Ostfront in Hovelhof ankamen (Huser & Otto, 1992, S. 39).
Zu vermuten ist, dass der Artikel die Bevilkerung zusétzlich animiert hat, die Gefange-
nen nicht als menschliche Individuen anzusehen (Huser & Otto, 1992, S. 39f.). Die Pla-
katdarstellung zeigt den Transport von Gefangenen, dicht gedrangt in Waggons, was sich
mit der Vorstellung von Tiertransporten assoziieren l&sst. Durch die Perspektive von
oben, welche als Landschaftsaufnahme gezeigt wird, verschwimmen die Gesichter der
Gefangenen zu einer anonymen, homogenen Masse, was analog zum Zeitungsartikel
eine dehumanisierende Wirkung hat.

Material 3, welches als Online-Supplement zum vorliegenden Beitrag herunterge-
laden werden kann, beinhaltet transkribierte Aussagen von Zeitzeugen aus einer Film-
dokumentation, die vor Ort in der Gedenkstatte einsehbar ist. Die Zeitzeugenberichte
ehemaliger Kriegsgefangener und Anwohner*innen der Lagerumgebung machen Hand-
lungsmaximen des Wachpersonals und der Bevoélkerung im Umgang mit den Gefange-
nen und unterschiedliche Auspragungen des jeweiligen Dominanzverhaltnisses erkenn-
bar. Anhand der Schilderungen lassen sich unter anderem die physische Gewalt
gegeniiber den Gefangenen und die Zwangsarbeit, die sie leisten sollten und die h&ufig
unter Lebensgefahr und in Verbindung mit gesundheitsschédlichen Stoffen erfolgte (Ma-
terial 3.1, 3.2), reflektieren. Auch sprachliche Ausgrenzungsmuster wie die homogeni-
sierende, entindividualisierende Bezeichnung ,,Ivan®, die laut der Zeitzeug*innenaus-
sage fir alle sowjetischen Gefangenen verwendet wurde, oder die haufig genutzte ge-
neralisierende Bezeichnung ,,Russe* (Material 3.3), lassen sich mit Hilfe des Materials
theoriegeleitet, u.a. innerhalb der Machtprozesse (Kap. 4), einordnen.

Thematisiert werden konnen hier einerseits alltdgliche und strukturelle rassistische
Praktiken. Andererseits wird anhand der Falldarstellungen deutlich, dass die Erlebnisse
der Kriegsgefangenschaft sich unterscheiden und individuell gepréagt sind. Auch positive
Begegnungen mit Deutschen, die zum Teil Gefangene zu sich nach Hause einluden (Ma-
terial 3.2), werden thematisiert. Mit Hilfe des Konzeptes der Intersektionalitat (Kap. 4)
lasst sich herausarbeiten, welche Differenzlinien bei der Ungleichbehandlung eine Rolle
spielten. Es ist anzunehmen, dass beispielsweise Alter und Beruf der Gefangenen einen
Einfluss darauf hatten, ob und wie lange sie Gberleben konnten (Material 3.2).

Material 4 zeigt Fotografien, aufgenommen von einem Wachmann, welcher zu jener
Zeit unter anderem Aufnahmen von Gefangenen und Wachpersonal gemacht hat.1° Diese
lassen sich auf die Reproduktion rassistischer Stereotype und im Hinblick auf ihre tech-
nische Realisierung hin untersuchen bzw. diskutieren. So ist das Wachpersonal mit Na-
men und Rang abgebildet, wohingegen die Gefangenen entlang ihrer Nationalitat bzw.
,»Rasse‘ charakterisiert sind. Die Darstellung der Gefangenen, beispielsweise in Erdhdh-
len oder bei einfachen Tétigkeiten des taglichen Uberlebens (Hiiser & Otto, 1992, S. 70),
im Vergleich zu Verwaltungstatigkeiten des Lagerpersonals lasst vermuten, dass be-
stimmte bindre Gegensatze (Kap. 4) zwischen den Personengruppen reproduziert wer-
den. Ferner lassen sich Uberlegungen dazu anstellen, ob und in welcher Form rassisti-
sche Propaganda auf das Alltagsverstandnis des Wachpersonals Einfluss genommen hat.
An der Motivauswahl, dem Bildarrangement, der Positionierung der abgebildeten Per-
sonen und auch an den Beschriftungen der Fotografien lassen sich Mechanismen erken-
nen, wie sie auch mittels propagandistischer Berichterstattung verbreitet wurden (vgl.
Material 1 und 2).

10 Das entsprechende Album ist im Besitz des Fordervereins der Gedenkstatte Stalag 326 (V1 K) Senne e.V.
Mit freundlicher Genehmigung der Gedenkstatte kann auch dieses Material auf Nachfrage zum Einsatz in
der Lehre vom Autor digital zur Verfugung gestellt werden.
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Die Fotografien zeigen die Perspektive eines NS-Téters, reproduzieren also seine ideo-
logisch geprégte Sicht, wenngleich diese Sicht der rassistischen Kritik unterzogen wird.
Zu diskutieren ist, ob die Verwendung dieses Materials ethisch verantwortbar ist, da die
Gefangenen angesichts der Zwangssituation wahrscheinlich nicht entscheiden konnten,
ob und wie sie abgebildet werden. Die Rezeption der Fotos einschlieBlich aller Details
ist meiner Meinung nach nur in einem rassismuskritischen und didaktisch kontrollierten
Rahmen vertretbar. Aus diesem Grund und zum Schutz von Personlichkeitsrechten sind
die Fotos in der digitalen Version, die beim Verfasser dieses Beitrags angefordert werden
kann, an einigen Stellen retuschiert.

Material 5 stellt einen Entwurf tiber ,,BehelfsmifBiges Bauen im Kriege* dar, welcher
1941 vom Oberkommando der Wehrmacht herausgegeben wurde.!! Der Entwurf ver-
deutlicht das bewusste Hintergehen der Genfer Konvention im Hinblick auf die Unter-
bringung von Kriegsgefangenen. Die Gefangenen sollten entgegen der Konvention nicht
in geschiitzten ,,Hdusern oder Baracken® (Art. 10) untergebracht werden, sondern in
»~Erdhiitten” (S. 30), welche, gemessen an der Realitat im Stalag 326 (VI K) Senne, kor-
rekter als ,,Erdhohlen und dhnliche Provisorien® (Hiser & Otto, 1992, S. 70ff.) zu be-
zeichnen sind. Die Erdhéhlen boten kaum notwendigen Schutz zum Uberleben. Haufig
kam es zu Todesfallen, als die Bauten bei Regen einstlrzten. Dieser Zustand hielt im
Sommer und Herbst 1941 an. AnschlieRend wurden im Lager behelfsmaRige Zelte und
anschlielend Baracken aufgestellt, die fuir 80 Personen ausgelegt waren. Die Leitung der
Heeresrlstung entschied allerdings, die Baracken durch Herausnehmen von Zwischen-
wanden und Bettstellen auf eine Kapazitat von bis zu 300 Personen auszuweiten. Die
Baracken wurden nicht ausreichend beheizt, sodass es zu Todesféallen durch Erfrieren
kam. Die prekare bzw. fehlende Unterbringung lasst sich als Beispiel firr die gezielte
Vernichtung sowjetischer Kriegsgefangener und als ein Aspekt des institutionell organi-
sierten Rassismus ansehen. In Anbetracht nationalsozialistischer Planungsunterlagen
und rassenideologischer Reden hatten sowjetische Kriegsgefangene nur solange Berech-
tigung zu leben, also auch versorgt und untergebracht zu werden, wie sie als Arbeitskraft
einsetzbar waren (Jahn, 2003, S. 157f.).

4 Theoretischer Hintergrund

In der wissenschaftlichen Debatte wird Rassismus als ,,System von Diskursen und Pra-
xen [verstanden], die historisch entwickelte und aktuelle Machtverhaltnisse legitimieren
und reproduzieren* (Rommelspacher, 2011, S. 29). Rassistische Diskurse und Praxen
vermitteln die Vorstellung, menschliche Eigenschaften und Verhaltensweisen seien un-
veranderlich und biologisch innerhalb abgrenzbarer sozialer Gruppen vererbbar. Rassis-
mus wird nicht nur individuell reproduziert, sondern auch strukturell. In diesem Kontext
spielt es weniger eine Rolle, ob Diskurse und Praktiken absichtlich rassistisch sind, son-
dern ob die damit verbundene Wirkung zu ékonomischer, politischer, sozialer oder kul-
tureller Segregation bestimmter Personengruppen filhrt (Rommelspacher, 2011, S. 30f.).
Mit der Segregation verbunden sind zugleich Privilegien der Mehrheitsangehdrigen, die
durch die Diskriminierung der Anderen erzielt werden (Rommelspacher, 2011, S 32). Je
nach spezifischer Form des Rassismus kann dabei eine 6konomische oder auch symbo-
lische Aufwertung der Mehrheitsangehérigen stehen. Im historischen Kontext und in
Bezug auf Deutschland gelten in erster Linie kolonialer Rassismus, Antisemitismus, An-
tislawismus, Antiziganismus, eugenischer Rassismus und antiislamischer Rassismus als
bedeutsam (Hund, 2018, S. 68ff.; Rommelspacher, 2011, S. 26ff.).

11 Dieses Dokument ist z.B. auf folgender Website online einsehbar: https://wwii.germandocsinrussia.org/
de/nodes/1930#page/80/mode/inspect/zoom/5
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Rassismus ist mit bestimmten Machtprozessen verbunden (Rommelspacher, 2011,
S. 29): Naturalisierung (,,menschliche Eigenschaften sind erblich, unverénderlich), Ho-
mogenisierung (,,Menschen entstammen biologisch und kulturell einheitlichen Grup-
pen), Polarisierung (,,die Gruppen sind untereinander nicht vereinbar®), Hierarchisie-
rung (,,die Gruppen besitzen im Verhdltnis zueinander eine legitime Rangordnung®). Die
Machtprozesse stabilisieren ein Dominanzverhéltnis zwischen héhergestellten und aus-
geschlossenen sozialen Gruppen (Rommelspacher, 2011, S. 29). Dieses Verhaltnis zeigt
sich durch einen privilegierten Zugang zu 6konomischen, politischen und kulturellen
Ressourcen einerseits und den Ausschluss von ebendiesem Zugang andererseits.

Je nach individuellen Eigenschaften rassistisch ausgegrenzter Personen unterscheiden
sich die Dominanzverhéltnisse, in welche sie eingebunden sind. Diese individuellen Ei-
genschaften lassen sich als verkniipfte, wechselseitige Einflussfaktoren auf Dominanz-
verhiltnisse verstehen und werden auch als ,,Differenzlinien‘ der ,,Intersektionalitit® be-
schrieben (Leiprecht & Lutz, 2009, S. 187ff.). Mit dem Konzept der Intersektionalitat ist
die Einsicht verbunden, dass ,,soziale Gruppen keineswegs homogene GroRen darstel-
len* (Leiprecht & Lutz, 2009, S. 189). Zugleich wird neben der Sicht auf Momente der
Benachteiligung auch die Perspektive auf persdnliche Eigenschaften als Ressourcen
bzw. Privilegien ertffnet, auf welche ausgegrenzte Personen zurtickgreifen, um weniger
Ausgrenzung zu erfahren oder auch Widerstand ausiiben zu kdnnen.

Auf struktureller Ebene wirken rassistische Diskurse und Praxen unter anderem durch
rechtliche Bestimmungen, die den Status einer Gruppe als minderwertig festlegen oder
auch physische Gewalt ihr gegeniiber legitimieren. Rassismus kann sich aber auch we-
niger institutionell formalisiert zeigen, etwa durch bewéhrte, gesellschaftlich verbreitete
Handlungsmaximen/kulturelle Muster des Umgangs mit rassistisch abgewerteten Men-
schen. Ebenfalls ist von einem rassistischen Dominanzverhaltnis zu sprechen, wenn
Menschen aufgrund ihrer gruppenbezogenen Segregation in einem Abhdangigkeitsver-
héltnis zu privilegierten Gruppen stehen und auf das Wohlwollen privilegierter Personen
angewiesen sind.

Auf sprachlicher Ebene stiitzt sich Rassismus hdufig auf verbreitete Ausdriicke, die
bestimmte Konnotationen, Assoziationen und Sprecher*innen-Asymmetrien reprodu-
zieren (Arndt, 2015, S. 88ff.). Sprachliche Ausdriicke reduzieren die rassistisch diskri-
minierten Personen héufig auf ihre Gruppenzugehdrigkeit, ohne ihre Individualitat zu
berucksichtigen, wéhrend hierarchisch hohergestellte Gruppen individuell angespro-
chen/bezeichnet werden.

Rassismus wird visuell reproduziert, indem gesellschaftlich verbreitete und historisch
tief verwurzelte Stereotype und weitere semantische Verbindungen in Form von Bildern
kognitiv aktiviert werden (Nduka-Agwu & Hornscheidt, 2010, S. 492). Dazu gehodren
Gefahrenbilder (= Dunkelheit, Unkontrollierbarkeit, Gewalt u.a.), Mangelbilder (=
Hilflosigkeit, Defizite, Leiden, Passivitat u.a.) und Tierbilder (= Natur, Triebhaftigkeit,
Korperbetonung, Rickstandigkeit, Anonymitdt u.a.) (Nduka-Agwu & Hornscheidt,
2010, S. 495ff.; vgl. auch Paul, 2019, S. 45ff.). Hierarchisch hdhergestellte Personen
werden hingegen haufig so visualisiert, dass sie als bindrer Gegensatz zu den formulier-
ten Eigenschaften — als friedlich, aktiv, rational, zivilisiert, individuell etc. — erscheinen.

Die genannten Formen und Ebenen von Rassismus kénnen theoretisch getrennt von-
einander betrachtet werden, treten in der Realitat aber haufig gemeinsam und ineinander
verschrankt auf. So kann beispielsweise der institutionell formulierte Status einer Perso-
nengruppe zu materiellem Mangel und gesundheitlichen Gefahrdungen fiihren, deren vi-
suelle Darstellung den Eindruck erweckt, es handle sich um einen natiirlichen, legitimen
Zustand einer ,,unzivilisierten“ Gruppe (vgl. auch Rommelspacher, 2011, S. 28). Ebenso
mussen die oben genannten Formen von Rassismus miteinander im Zusammenhang be-
trachtet werden. So wird beispielsweise Antislawismus im 19. und in der ersten Hélfte
des 20. Jahrhundert(s) ideologisch hdufig mit Antisemitismus vermischt (Hund, 2018,
S. 87), was den Effekt der Ausgrenzung zusatzlich befordert, da quasi ein doppeltes
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Feindbild konstruiert wird. Zu betonen ist, dass rassistische Diskurse und Praxen viel-
faltig und historisch wandelbar sind (Mecheril & Melter, 2009, S. 16). An den historisch
und lokal jeweils vorfindbaren Strukturen wie jenen in der Gedenkstatte Stalag 326
(VI K) Senne ist zu priifen, welche spezifische Form von Rassismus jeweils vorliegt.

5 Erfahrungen

Im beschriebenen Seminarzusammenhang erschlossen die Studierenden im Anschluss
an eine Flhrung zunéchst das entsprechende Material vor Ort aus individueller Perspek-
tive und untersuchten es in den Seminarsitzungen weiter. Die Analyse des Materials er-
folgte in Kleingruppen, sodass soziale Lern- und Austauschprozesse angeregt wurden.
AnschlieRend konzipierten die Studierenden Aufgaben zu den untersuchten Materialin-
halten, welche die anderen Studierenden bearbeiten sollten, sodass insgesamt ein aktiver
und arbeitsteilig organisierter Austausch stattfand.

Im Hinblick auf eine Exkursion mit der Seminargruppe ist zu bedenken, dass die In-
tention des Seminars fur Lehramtsstudierende vom pédagogischen Ansatz der Gedenk-
statte abweichen kann. So besteht der Anspruch von deren padagogischer Arbeit laut
dem Gedenkstattenleiter Oliver Nickel vor allem darin, Interesse an der Thematik zu
wecken und den Teilnehmenden durch méglichst offene Zugange Diskussionsrdume zu
eroffnen. Im Kontext des Seminars spielen aber auch fachwissenschaftliche Qualifikati-
onen und fachdidaktische Kompetenzen der Studierenden eine wichtige Rolle. Um bei-
den didaktischen Ansétzen, die gleichermafen legitim sind, ausreichend Raum zu geben,
ist meiner Erfahrung nach eine zeitlich-rdumliche Trennung dieser Anséatze vorteilhaft.
Gleichzeitig ist ein Planungsgesprach mit den Verantwortlichen der Gedenkstétte unum-
génglich, um die Erwartungen an den Gedenkstéttenbesuch im Vorfeld zu klaren und auf
spezifische Lernbedirfnisse der Teilnehmenden eingehen zu kdnnen.

Ebenso wichtig ist die inhaltliche VVorbereitung auf die Exkursion. Da erfahrungsge-
maR viele Studierende weder die Gedenkstétte kennen (von knapp 30 Studierenden war
nur eine Person bis dato dort gewesen) noch die historisch-politische Auseinanderset-
zung mit dem Thema Kriegsgefangene in der NS-Zeit verfolgen, bietet es sich an, zu-
nachst eine allgemeine Wissensgrundlage zu schaffen'? und das Interesse der Studieren-
den anzuregen, sich auf lokaler Ebene naher mit entsprechenden Gegenstdnden zu
beschéftigen. Innerhalb dieses Kontextwissens ist es wichtig, sozialwissenschaftliche
und historische Forschungsergebnisse zu thematisieren, um daraus Fragen fir die Ex-
kursion ableiten zu kénnen.

Die Erfahrungen der Exkursion zeigen, dass die Studierenden ausreichend Zeit und
Gelegenheit bendtigen, sich individuell mit der Gedenkstétte auseinanderzusetzen. Es
ist kritisch zu konstatieren, dass drei Stunden Exkursionszeit nicht ausreichten, um die
individuellen Perspektiven und Interessen der Studierenden umfassend zu beriicksichti-
gen. So war die Arbeit in Kleingruppen jeweils nur an ein bis zwei Materialstandpunkten
maglich, obwohl viele Studierende gerne bereits vor Ort alle Materialien genauer durch-
gesehen hétten. Auch den Ehrenfriedhof, welcher sich unweit der Gedenkstatte befindet,
konnten nicht alle Teilnehmenden besichtigen. In diesem Kontext sind mehr Zeit und
eine Veranderung des organisatorischen Ablaufs erforderlich, sodass alle Studierenden
einen umfassenden Uberblick erhalten. Auch war die Exkursion durch den Anspruch,
neben lokalgeschichtlichen- auch didaktische Aspekte der Gedenkstatte zu reflektieren,

2 Hierzu lasst sich beispielsweise folgender Beitrag tiber Kriegsgefangenenlager in der NS-Zeit présentieren
und diskutieren, der neben allgemeinen Informationen auch den aktuellen gesellschaftspolitischen und
didaktischen Stellenwert von NS-Gedenkstétten beleuchtet: J.C. Wagner (2021). Geschichte statt Erinne-
rung. YouTube-Video. https://www.youtube.com/watch?v=0rZ3iELCjN8; Zugriff am 06.09.2023.
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Uberfrachtet. Ebendiese didaktische Reflexion ist zwar wichtig, um spezifische Ange-
bote der Gedenkstatte!® fiir die spatere Unterrichtspraxis verwenden zu kénnen. Ange-
sichts der knappen Zeit vor Ort und angesichts des personlichen Interesses bzw. der emo-
tionalen Involviertheit der Studierenden ist es notwendig, die (fach-)didaktische
Reflexion im spéteren Seminarverlauf aufzugreifen, um vor Ort dem individuellen Zu-
gang zum Material ausreichend Raum zu geben.

Dass der Gedenkstéttenbesuch und die anschlielende Seminararbeit laut Seminareva-
luation trotzdem auf positive Resonanz gestof3en sind, liegt vor allem daran, dass die
Exkursion als solche und die thematische Auseinandersetzung mit Rassismus anhand
lokalgeschichtlicher Zusammenhénge einen besonderen Stellenwert im Studienalltag
einnehmen. So reflektierte im Anschluss an die Exkursion eine Studentin schockiert und
selbstkritisch, dass sie trotz Wohnortnahe zur Gedenkstétte und ihrer dort anséssigen
Familie bislang keine Beriihrung mit dem Thema NS-Zwangsarbeit vor Ort hatte. Im
Hinblick auf die spatere Berufspraxis duBerten viele Studierende, zukiinftig auch mit
Schiler*innen die Gedenkstétte besuchen zu wollen. Die Motivation dafiir entstehe unter
anderem dadurch, dass sie bestimmte lokale Gegebenheiten wie etwa das ehemalige Ar-
restgebdude oder die Entlausung mit eigenen Augen gesehen hatten. Vor allem aber
seien es die unmittelbaren, eigenen Erfahrungen in der kritischen und auch emotionalen
Auseinandersetzung vor Ort, welche sie motivierten, diese Erfahrungsrdume auch Schi-
ler*innen zugénglich zu machen.
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Zusammenfassung: Das Ziel des Beitrags besteht darin, eine wahrend der Pan-
demie erprobte Reflexionsmethode zum Praxissemester im Fach Philosophie vor-
zustellen. Das Ubergeordnete Ziel der Reflexion bestand darin, dass Studierende
ihre eigene Professionalisierung auf dem Gebiet des Forschenden Lernens sichtbar
machen konnten. Dazu dienten ihnen Strukturlegeplane. Diese wurden so einge-
setzt, dass sie eine bereits im Vorbereitungsseminar (VPS) auf das Praxissemester
verschriftliche Positionierung zum Forschenden Lernen in einen ersten Strukturle-
geplan transformierten. Nach der Praxisphase (Schulphase) tUberarbeiteten sie den
ersten Strukturlegeplan bzw. gestalteten ihn komplett neu. Basierend auf der Er-
fahrung, das eigene professionsbezogene Denken und das schulpraktische Handeln
durch diese Methode sichtbar werden zu lassen, konnte den Studierenden eine pro-
duktive Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien als (angehende) Lehrkraft
ermdglicht werden.
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Mit der Einfilhrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen (2014, 2015), das sei-
tens der Universitaten vorbereitet, betreut und reflektiert wird, ist eine der zentralen Pro-
fessionalisierungsebenen das Eintiben und Praktizieren eines Forschenden Lernens. Die-
ser Beitrag widmet sich der Reflexion des Praxissemesters, die es Studierenden mdglich
machen soll, ihre eigene Progression als Baustein des Lehrberufes zu verstehen. Neben
dem klassischen Element einer schriftlichen Reflexion bieten sich u.a. bildhafte Metho-
den an, eine berufliche Progression darzustellen und zu reflektieren. Dazu gehort bspw.
das Anfertigen von Strukturlegepldnen, die die Studierenden selbst gestalten (vgl. Faix
etal., 2020). Durch das Anfertigen solcher Plane sollen Praxissemesterstudierende in die
Lage versetzt werden, ihre Professionalisierung als Entwicklungsaufgabe zu verstehen
und die eigenen ,,beruflichen Anforderungen und Bewaltigungsstrategien [...] angemes-
sen zu rekonstruieren und zu biindeln* (Hericks, 2006, S. 64).

Bereits im Vorbereitungsseminar (VPS) auf das Praxissemester wurde in der zu-
grunde liegenden Lehrkonzeption aus dem Fach Philosophie eine verschriftlichte Po-
sitionierung zum individuellen Forschenden Lernen in einen ersten Strukturlegeplan
Ubertragen. Nach der Praxisphase (Schulphase) wurde der erste Strukturlegeplan zum
Forschenden Lernen Uberarbeitet bzw. komplett neu gestaltet. Professionalisierung be-
deutet in diesem Zusammenhang, durch das Forschende Lernen herauszuarbeiten, auf
welchen Ebenen eine subjektiv empfundene professionelle Verbesserung bzw. Ver-
schlechterung zu identifizieren ist. Als Basis fiir eine Selbstreflexion der eigenen Pro-
fessionalisierung als Lehrkraft dienten den Studierenden somit zwei selbst erstellte
Strukturlegepléane, anhand derer sie, angeleitet durch Fragen, beschrieben, wie sich ihr
Forschendes Lernen und die damit verbundene Selbsteinschéatzung als (Fach-)Lehrkraft
darstellten.

Um besser nachvollziehen zu kdnnen, wie die Strukturlegeplane im Rahmen des Pra-
xissemesters eingesetzt wurden, erfolgt zunéchst in Kapitel 2 ,,Didaktischer Kommentar
(Lehrkontext)* eine strukturelle Erlduterung des Aufbaus des Praxissemesters Philoso-
phie an der Universitat Bielefeld. Im Anschluss daran werden in Kapitel 3 ,,Das Mate-
rial“ die Arbeitsauftrédge zur Erstellung der Strukturlegepléne, zwei exemplarische Struk-
turlegepléne eines*einer Studierenden sowie ein abschlieBender Kommentar der
Ergebnisse unter Berlicksichtigung der Perspektive Hericks, der den Lehrberuf als Ent-
wicklungsaufgabe deutet, prasentiert (vgl. Hericks, 2006). In Kapitel 4 ,, Theoretischer
Hintergrund* erfolgt eine Erlduterung eines fachdidaktischen Professionalitétsverstind-
nisses im Fach Philosophie sowie des Einsatzes von Strukturlegeplanen in der Lehramts-
ausbildung nach Faix et al. (2020). AbschlieBend wird in Kapitel 5 ,,Erfahrungen® der
Einsatz von Strukturlegeplanen als Mittel der Reflexion im Praxissemester sowohl aus
Perspektive von Studierenden als auch der Lehrenden skizziert.

2 Didaktischer Kommentar (Lehrkontext)

Der Lehrkontext, in dem die professionsbezogene Reflexion durchgefiihrt wurde, ist das
an der Universitdt Bielefeld durchgefiihrte Praxissemester im Fach Philosophie. Die
Struktur des Praxissemesters soll im Folgenden kurz dargestellt werden. Vor der ca. finf-
monatigen Praxisphase besuchen die Studierenden im Rahmen ihres Master-of-Educa-
tion-Studiums insgesamt drei Vorbereitungsseminare auf das Praxissemester. Zwei der
Seminare finden in den Unterrichtsfachern und eines in Bildungswissenschaften statt. In
den Vorbereitungsseminaren soll ein fachspezifisches Verstdndnis Forschenden Lernens
ausgebildet werden, und es wird jeweils ein darauf aufbauendes Forschungsprojekt ge-
plant. Das Vorbereitungsseminar Philosophie schlieRen die Studierenden mit einer be-
noteten Priifungsleistung (Hausarbeit) ab. Die Hausarbeit besteht inhaltlich aus einem
geplanten Forschungsprojekt im Unterrichtsfach Philosophie und bildet die Basis fiir
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eine erste Strukturskizze zum Forschenden Lernen. Wéhrend der Praxisphase werden
die Studierenden seitens der Universitat in einem alle zwei Wochen stattfindenden Be-
gleitseminar betreut. Obligatorisch ist in jedem Fach eine abschlieBende Reflexion, die
in der Philosophie in Form einer unbenoteten Studienleistung abgeschlossen wird.

3 Das Material

3.1 Reflexion des Praxissemesters Philosophie anhand von
Strukturlegeplénen

Arbeitsanweisungen fiir Praxissemesterstudierende in einer digitalen Lernumgebung

Erster Arbeitsschritt: Rekonstruieren Sie auf Basis des Strukturlegeplans, der vor Be-
ginn der Praxisphase auf Basis Ihrer VPS-Hausarbeit erstellt wurde, Ihren Begriff des
Forschenden Lernens.

Die Leitfrage lautet: Welche Vorstellung vom Forschenden Lernen hatten Sie vor der
Schulphase des Praxissemesters?

Zweiter Arbeitsschritt: Fertigen Sie bitte einen zweiten Strukturlegeplan an. Dieser
basiert auf Ihren Erfahrungen, die Sie wahrend der Schulpraxis gesammelt haben. Der
zweite Strukturlegeplan kann entweder eine Modifizierung des ersten Strukturlege-
plans oder ein komplett neuer Plan sein. Bitte nutzen Sie in der Modifizierung anders-
farbige Kacheln, damit sichtbar wird, wie sich lhre Vorstellung vom Forschenden
Lernen veréndert hat.

Dritter Arbeitsschritt: Basierend auf den zwei von lhnen erstellten Strukturlegeplanen
mdchte ich Sie bitten, auf ca. 2—-3 Seiten folgende Arbeitsanweisungen und Fragen zu
bearbeiten:

e Beschreiben Sie, wie sich Forschendes Lernen fiir Sie vor der Schulphase des
Praxissemesters in der Philosophie dargestellt hat.

e Erldutern Sie, inwiefern sich Ihre Vorstellung vom Forschenden Lernen in der
Philosophie nach der Praxisphase verandert hat.

e Sehen Sie Unterschiede zwischen dem Forschenden Lernen in der Philosophie
und Ihrem anderen Unterrichtsfach?

e Sehen Sie Mdglichkeiten, Elemente des Forschenden Lernens im Beruf fortzu-
flhren? Falls ja, welche? Falls nein, warum nicht?

e Sollte das Forschende Lernen bereits in den Didaktik-Seminaren im Bachelor
thematisiert werden? Falls ja, nennen Sie bitte fachdidaktische Beispiele. Falls
nein, erlautern Sie die Griinde.

e Bilanzieren Sie bitte, ob das Forschende Lernen Sie in IThrem Wunsch, eine Phi-
losophielehrkraft zu werden, bestarkt hat. Fall ja, warum? Falls nein, warum
nicht?

Bitte erstellen Sie aus den zwei Strukturlegeplanen und lhren Erlduterungen eine
PDF-Datei. Laden Sie diese in Ihr VPS-Portfolio hoch. Abgabefrist: XX. XX XXXX

3.2 Exemplarische Strukturlegepléne

Die folgenden Abbildungen 1 und 2 zeigen eine studentische Ausarbeitung der Struktur-
legepléne vor und nach der schulpraktischen Phase. Im Online-Supplement ist zudem
die gesamte Abgabe des*der Studierenden inkl. der Bearbeitung der Reflexionsfragen
als Beispiel einzusehen. Hierbei handelt es sich um das Originalmaterial. Rechtschreib-
fehler etc. wurden nicht korrigiert.
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Strukturlegeplan vor dem Praxissemester
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Abbildung 1: Strukturlegeplan vor dem Praxissemester (eigene Forschung; Wiedergabe
mit freundlicher Genehmigung des*der Studierenden)
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Strukturlegeplan nach dem Praxissemester
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Abbildung 2: Strukturlegeplan nach dem Praxissemester (eigene Forschung; Wieder-

gabe mit freundlicher Genehmigung des*der Studierenden)
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3.3 Kommentar zu den Strukturlegeplénen

Um die Strukturlegepléne professionstheoretisch analysieren zu kdnnen, wurden drei
von vier Entwicklungsaufgaben im Lehrberuf nach Uwe Hericks herangezogen:*

,»(1) Entwicklungsaufgabe Kompetenz
Die eigenen personalen und fachlichen Kompetenzen zur Bewdltigung beruflicher Anforde-
rungen einsetzen und ausweiten. [...]
(2) Entwicklungsaufgabe Vermittlung
Ein Konzept der eigenen Rolle als Vermittler von Fachinhalten und kulturellen Sachverhal-
ten entwickeln. [...]
(4) Entwicklungsaufgabe Institution
Maoglichkeiten und Grenzen der institutionellen Rahmenbedingungen erkennen und mitge-
stalten; ein Konzept der Kooperation mit Kollegen entwickeln.* (Hericks, 2006, S. 64)

In beiden Strukturlegeplanen féllt auf, dass das Forschende Lernen nicht im Zentrum
steht (links auBen), sondern eher die Funktion eines Denkanstof3es hinsichtlich der eige-
nen Professionalitdt hat. In beiden Strukturlegeplédnen bleibt folgender Entwicklungs-
pfad bestehen: Forschendes Lernen — Praxisproblem — Lésungsorientierung — Motiva-
tion — Nachhaltiges Wissen. Aus Perspektive von Hericks kann hier zur Analyse die
Entwicklungsaufgabe (2) ,,Vermittlung: Ein Konzept der eigenen Rolle als Vermittler”
(Hericks, 2006, S. 64) herangezogen werden. Die Elemente Forschendes Lernen — Pra-
xisproblem — Lésungsorientierung — Motivation — Nachhaltiges Wissen bilden den Kern
der Selbstpositionierung als Lehrkraft. Das nachhaltige Wissen, das mit ,,Bulimielernen*
kontrastiert wird, scheint ein Ziel des angehenden Vermittlers bzw. der angehenden Ver-
mittlerin von Fachwissen und kultureller Vermittlung zu sein.

Aus Perspektive der Entwicklungsaufgabe Kompetenz (1) nach Hericks ,,Die eigenen
personalen und fachlichen Kompetenzen zur Bewéltigung beruflicher Anforderungen
einsetzen und ausweiten (Hericks, 2006, S. 64) wird deutlich, dass der*die Studierende
explizite fachliche Kompetenzen des Philosophierens nicht zum Gegenstand des For-
schenden Lernens und somit auch nicht als Teil der eigenen Professionalisierung sieht.
Die fachlichen Kompetenzen werden eher indirekt exponiert, was sich beispielsweise im
zweiten Strukturlegeplan zeigt. Hier sieht der*die Studierende einen Konflikt zwischen
der fiir die Philosophie typischen ,,Problemorientierung® und der curricularen Notwen-
digkeit, ,,Inhalte ohne Praxisproblem* vermitteln zu miissen.

Durch die Schulerfahrung wurde die zweite Strukturskizze komplexer; die Grund-
struktur bleibt allerdings erhalten. Die erganzten Begriffe (griin) beziehen sich insheson-
dere auf die Entwicklungsaufgabe Institution (4): ,,Md&glichkeiten und Grenzen der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen erkennen und mitgestalten* (Hericks, 2006, S. 64).
Dazu zéhlen Begriffe wie Schulcurriculum, Schulkonzept sowie Arbeitspensum, die er-
géanzt wurden und sowohl im Beruf als auch im zweiten Strukturlegeplan den institutio-
nellen Rahmen bilden.

4 Theoretischer Hintergrund

Die folgende Erlauterung des theoretischen Hintergrunds umfasst zwei Schwerpunkte:
zum einen, was es aus einer fachdidaktischen Perspektive bedeutet, sich zu professiona-
lisieren und selbststéndig eine Progression diagnostizieren zu kdnnen. Zum anderen wird
die theoretische Grundlage zu Strukturlegeplanen dargestellt und wie diese bisher in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung eingesetzt wurden.

1 Die dritte Entwicklungsaufgabe nach Hericks wird bei der Analyse nicht herangezogen, soll aber der Voll-
standigkeit wegen aufgefiihrt werden: ,,(3) Entwicklungsaufgabe Anerkennung. Ein Konzept der padago-
gischen (Fremd-)Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schuler als der entwicklungsbedurftigen Anderen
entwickeln.“ (Hericks, 2006, S. 64)
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a) Zentral fur das professionelle Selbstversténdnis als Philosophielehrkraft ist die Selbst-
einschatzung hinsichtlich des Fachwissens und der damit verbundenen philosophi-
schen Kompetenzen. Interessant an der Fachphilosophie ist in diesem Zusammen-
hang, dass ein fachwissenschaftlicher Zugang zum Fach rein methodisch gedeutet
werden kann. Damit ist gemeint, dass typische philosophische Methoden, wie bspw.
das Argumentieren, oder bestimmte Gesprachstechniken (Sokratisches Gespréch) be-
reits den fachwissenschaftlichen Gehalt des Faches darstellen. Philosophie hat diesem
Fachverstdndnis nach einen hauptséchlich methodischen Charakter — es soll beige-
bracht werden, wie man philosophiert.

Neben diesem Verstandnis von Philosophie existiert ein weiteres, das eher den mate-
riellen Gehalt der Philosophiegeschichte verfolgt. Dabei werden Fragen im Philoso-
phieunterricht durch philosophisch-historische und/oder aktuelle Theorien beantwor-
tet. Philosophische Methoden werden hierbei ebenfalls berlicksichtigt, doch der Fokus
liegt eher darauf, welche*r Philosoph*in was zu welcher Frage beigetragen hat (vgl.
Golus, 2021). Hinsichtlich der Professionalisierung angehender Philosophielehrkrafte
bedeutet es, sich dessen bewusst zu sein, welchen Begriff von Philosophie bzw. von
Philosophieren man furr den eigenen Unterricht nutzt. Das Forschende Lernen hilft
den angehenden Lehrkréften dabei, auszuloten, ob eines der beiden Philosophiever-
standnisse flr sie anwendbar ist oder ob sich vielleicht keiner dieser Zugriffe flir ihren
Unterricht eignet.

b) Die theoretische Grundlage fiir die methodisch angeleitete Reflexionsarbeit im Rah-
men des Praxissemesters bildet der Beitrag von Ann Christin Faix et al. ,,Strukturle-
gepléne als hochschuldidaktisches Instrument zur Lehrevaluation und Reflexion Sub-
jektiver Theorien (Faix et al., 2020). Ein Ziel des Beitrags von Faix et al. liegt darin,
durch Strukturlegeplane, die von Studierenden angefertigt werden, Subjektive Theo-
rien der Lernenden sichtbar zu machen.

»Subjektiven Theorien kommt eine entscheidende Bedeutung fiir die Professionalisierung
(angehender) Lehrkréfte zu, da angenommen wird, dass sie handlungsleitend sind und be-
einflussen, wie Lehrkréfte Unterricht planen, wahrnehmen und durchfiihren [...]. Aufgrund
ihres Einflusses auf das Wahrnehmen und Handeln ist es notwendig, dass sich Lehramtsstu-
dierende ihre Subjektiven Theorien bewusst machen und diese in angemessener Weise re-
flektieren konnen.* (Faix et al., 2020, S. 524)

Weiterflihrend wird von Faix et al. (2020) detailliert beschrieben, wie Strukturlegeplane
angefertigt werden kdnnen. Insbesondere das methodische Anfertigen wurde mit Studie-
renden im Rahmen des Begleitseminars des Praxissemesters besprochen und auf den
eigenen Reflexionsprozess lbertragen. Basierend auf diesem Beitrag sollte im Rahmen
der Reflexion des Praxissemesters von Studierenden individuell erarbeitet werden, was
ihre Subjektiven Theorien zum Forschenden Lernen vor und nach der Praxisphase wa-
ren. Dabei stand insbesondere die Professionalisierung als Fachlehrkraft im Fokus, was
inhaltlich eine andere Schwerpunktsetzung darstellt als bei Faix et al. (2020).

5 Erfahrungen

Die Erfahrungen aus dem Praxissemester haben gezeigt, dass sich die Methode des
Strukturlegeplans, um eigene Reflexions- und Progressionsprozesse sichtbar zu machen,
gut fur eine individuelle Selbsteinschédtzung als Lehrkraft eignet. Basierend auf der Még-
lichkeit, das eigene Denken und schulpraktische Handeln durch diese Methode sichtbar
werden zu lassen, wurde eine produktive Auseinandersetzung mit Subjektiven Theorien
als (angehende) Lehrkraft durchaus angeregt. Allerdings haben sich auf der Grundlage
des durchgefiihrten Reflexionsseminars und der erstellten Strukturlegeplanen auch
Schwaéchen in der Konzeption und Umsetzung gezeigt, die im Folgenden angesprochen
werden sollen.
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5.1 Professionalisierung als Fachlehrkraft wurde wenig sichtbar

Insgesamt ist aus den eingereichten Strukturlegeplénen deutlich geworden, dass der Fo-
kus bei der Erstellung dieser kaum auf der fachlichen Professionalisierung als Philoso-
phielehrkraft lag. Der*die Studierende hat zwar die Anderungen der Subjektiven Theo-
rien in Form der Strukturlegeplanen offengelegt, doch hatten diese wahrscheinlich auch
in jedem anderen Unterrichtsfach erstellt werden kénnen. Es wird aus den Strukturlege-
plénen nicht ersichtlich, welcher Begriff von Philosophie genutzt wurde, um bspw. Un-
terrichtsmaterial zu entwerfen.

Seitens der Lehrenden des Praxissemesters im Fach Philosophie bedeutet diese Fest-
stellung, die Anweisung zum Erstellen der Skizze deutlich inhaltlicher, d.h. philosophi-
scher, auszurichten. Eine Mischung aus allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Beobachtungen und Fachtermini ist dabei durchaus gew(nscht. Wenn allerdings die an-
gehende Philosophielehrkraft als solche in den Strukturlegeplénen nicht sichtbar wird,
so kann dementsprechend die Progression der Professionalisierung im Fach Philosophie
nicht herausgearbeitet werden.

5.2 Austausch der Studierenden nach dem Erstellen der Strukturlegepléne

Nachdem die Studierenden die Strukturlegepléne erstellt und die entsprechenden Fragen
zum Forschenden Lernen beantwortet hatten, fand keinerlei Austausch unter den Studie-
renden mehr statt. Die Reflexion wurde individuell als Einzelleistung durchgefiihrt. Dies
haben Studierende, insbesondere unter Berlcksichtigung der Isolierung von anderen
Lernenden wahrend der Pandemie, als verbesserungswiirdig eingeschatzt. Sie hatten sich
eine weitere Ebene der Reflexion gewiinscht, die darin hatte bestehen kénnen, ihren
Kommiliton*innen aus dem Praxissemester Philosophie die individuellen Strukturlege-
pléne und die daraus abzuleitende Vorstellung des Forschenden Lernens zu prasentieren
und mit ihnen zu diskutieren. Nach Riicksprache mit einigen Studierenden aus diesem
Praxissemesterdurchlauf war nicht nur ein Interesse an einem allgemeinen Austausch da,
sondern auch eine gewisse Neugier, wie die anderen Strukturlegepléne gestaltet wurden.
Dementsprechend wére es sinnvoll, seitens der Praxissemesterlehrenden eine zweite Re-
flexionsebene in kleineren Arbeitsgruppen einzuplanen und anzuleiten. Unabhé&ngig von
der pandemischen Lage ware das Gruppentreffen ein von den Studierenden geplantes,
was sowohl den Ort (ggf. Zoom) als auch die Zeit betrifft. Welche Schwerpunkte und
Reflexionsergebnisse im Rahmen der zweiten Reflexionsebene angestrebt werden kon-
nen und welche Rolle dabei die Lehrenden des Praxissemesters einnehmen sollten, wird
im Rahmen kommender Semester erprobt werden.

5.3 Benotung der Praxissemesterreflexion

Die Reflexion des Praxissemesters Philosophie ist fir die Lehramtsstudierenden obliga-
torisch. Allerdings unterscheidet es sich von Fach zu Fach, ob die Studierenden das Re-
flexionsseminar entweder mit einer benoteten Priifungsleistung oder mit einer unbeno-
teten Studienleistung abschlieBen. Das ist von den jeweiligen Modulordnungen der
Féacher abhangig. In der Philosophie wird eine abschlieRende, unbenotete Studienleis-
tung verlangt. Inwiefern diese Tatsache dazu fiihrte, dass manche Strukturlegepléne
wenig grundlich und differenziert eingereicht wurden, ist an diesem Punkt nicht rekon-
struierbar. Es ist allerdings recht wahrscheinlich, dass bei einer Benotung der Struktur-
skizzen und der abschlieRenden Fragen die Qualitat der eingereichten Leistungen héher
gewesen ware.
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag skizzieren wir einen Vorschlag fur eine
fachdidaktische Adaption der ethnographischen Beobachtung. Ausgehend von ei-
ner fachspezifischen Gestaltung Forschenden Lernens — hier am Beispiel des Fa-
ches Deutsch — soll gezeigt werden, wie eine ,,fachdidaktisch inspirierte Ethnogra-
phie” im Kontext studentischer Praxisphasen im Lehramtsstudium eingesetzt
werden kann, um fur die fachliche Mikrostruktur und die inharenten Mechanismen
des Deutschunterrichts an der Grundschule zu sensibilisieren. Insbesondere die
Vermittlung und Schulung einer wissenschaftlichen Wahrnehmung in Anlehnung
an das Konzept von Goodwin (1994) ,,Professional Vision®, speziell bezogen auf
fachdidaktische Inhalte, soll durch das vorgestellte Seminarkonzept ermdglicht
werden. Dazu werden im Beitrag zunéchst zentrale theoretische Bezlige aus Kasu-
istik, Vignettenforschung und Forschendem Lernen skizziert, um darauf aufbauend
die Notwendigkeit zur Schulung einer professionellen (Unterrichts-)Wahrneh-
mung darzustellen. Im Beitrag wird das Seminarkonzept detailliert erldutert. Die
darin genannten Begleitmaterialien werden zur Nachnutzung zur Verfligung ge-
stellt.

Schlagwaorter: Forschendes Lernen; Ethnographie; Sprachdidaktik; Reflexion;
Lehrerbildung
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1 Einleitung

Das Forschende Lernen und die Kasuistik sind hochschuldidaktische Formate, die sich
in der Lehrer*innenbildung unter dem Anspruch, die Reflexionsfahigkeit zu fordern, fest
etabliert haben (Kunze, 2016, 2017; Neuweg, 2021; Ohlhaver & Wernet, 1999). Nach-
dem diese am wissenschaftlichem Denken orientierte Lernform in den zentralen Doku-
menten zur Programmatik der Lehramtsausbildung festgeschrieben wurde (KMK, 2004;
Wissenschaftsrat, 2001), haben sich an den Universitaten verschiedene Formate For-
schenden Lernens und der Fallarbeit herausgebildet (vgl. Basten et al., 2019; Feindt &
Broszio, 2008; Fichten, 2010; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Schmidt & Wittek, 2020;
Stang, 2016), die auf je unterschiedliche Weise eine wissenschaftlich inspirierte Zu-
griffsform auf das Handlungsfeld ,,Unterricht™ als Zielsetzung ausflaggen (Kunze, 2016;
Schmidt & Wittek, 2021). In diesem Beitrag wird das Attribut ,,forschend vor allem in
Hinblick auf die Vermittlung einer ,,phdnomenologischen Offenheit (Breuer et al.,
2019) verwendet, die sich durch eine bewusste Abkehr von gewohnten Wahrnehmungs-
mustern im Rahmen der Beobachtung auszeichnet und das nachvollziehende Verstehen
ins Zentrum riickt. Orientiert an einer Analogie zwischen ,,ethnographischer Sichtweise*
(Schutze, 1994, S. 190; Thole, 2010) und ,,forschender Grundhaltung® (vgl. Boelhauve
et al., 2004; Huber, 1970) wird nachfolgend ein Veranstaltungsformat vorgestellt, das
am Beispiel des Faches Deutsch in der Grundschule ethnographisches Beobachten als
Reflexionsvehikel fokussiert, um eine sprachdidaktisch inspirierte Praxisreflexion (vgl.
Schmidt & Wittek, 2021) angehender Lehrkrafte zu ermdglichen (Kern & Stovesand,
2018, 2019). Folgend wird zunéchst eine didaktische Kommentierung vorgenommen,
welche die Grundlage fir die Durchfiilhrung und den Nachvollzug des Seminars darstelit.
Im Anschluss an eine tabellarische, kommentierte und durch Begleitmaterialien erganzte
Ablaufplanung wird der theoretische Hintergrund présentiert, der sich im Kern auf das
Konzept der ,,Professional Vision* nach Goodwin (1994) bezieht. Erfahrungen von Stu-
dierenden und Lehrenden runden die Darstellung ab.

2 Didaktischer Kommentar

Das Seminar ist als Fallstudienseminar bzw. Kolloquium konzipiert und richtet sich an
fortgeschrittene Studierende am Ende der Bachelorphase oder im Master. Es baut auf
Uberlegungen zum Forschenden Lernen bzw. kasuistischen Arbeiten im Umfeld der Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium auf. Dabei wird vor allem die Ethnographie als wissen-
schaftlicher Orientierungsrahmen etabliert: Die Studierenden werden in den Grundprin-
zipien ethnographischer Beobachtung (Breidenstein, 2010, S. 30ff.) geschult,® um im
Anschluss eigenstandige Beobachtungsstudien im Unterricht durchfiihren zu kénnen.
Die grundsétzliche Zielsetzung folgt dabei dem Anspruch einer Reperspektivierung des
Handlungsfeldes, d.h. einer bewussten Abkehr von gewohnten Wahrnehmungs- und
Deutungsroutinen (Heinzel, 2006; Kunze, 2017; Pollmanns et al., 2017). Mithilfe des
»ethnografischen Blicks* soll die ,,Normativitit des padagogischen Blicks* (Breiden-
stein, 2010, S. 41) suspendiert werden, um so ,,Unterricht als kollektive Praxis“ (Combe,
2015) bzw. als ,,fremde Kultur” (Breidenstein, 2010) aufzufassen. Fir das Fach Deutsch
ist das Ziel daher vor allem, eine Abkehr von laienlinguistischen und vorschnellen
sprachkompetenzbezogenen Zuschreibungen an Schiler*innen (vgl. Stévesand, 2019; in
Vorbereitung) zu bewirken. Gleichzeitig soll damit eine Sensibilisierung fiir Heteroge-
nitadtsdimensionen ermoglicht werden (vgl. Junker et al., 2020; Koschel & Weyland,
2020; Paulus et al., 2022). Der Verfremdungseffekt steht dabei im Zentrum:

! Distanzierung vom Alltagswissen, Etablierung und Nutzung der Beobachterrolle, Verschriftlichung und
reflexiv-analytischer Umgang mit Beobachtungen.
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,»[...] die Hauptaufgabe einer Ethnographie schulischen Unterrichts liegt darin, das, was alle
kennen, mit neuen Augen zu betrachten, es muss darum gehen, das, was uns selbstverstand-
lich ist, auf Distanz zu bringen, um es erst dadurch in neuer Weise der sozialwissenschaftli-
chen Analyse zu erschlieen.“ (Breidenstein, 2010, S. 207)

Methodisch werden dazu das Beobachten und das detaillierte interpretationsfreie Be-
schreiben fokussiert, durch welche die angehenden Lehrkréfte in einen Versprachli-
chungszwang gebracht werden. Auf dessen Basis erfolgen im Anschluss kasuistisch ori-
entierte, fachdidaktische Reflexionen und Analysen, durch die die fachliche Mikrokultur
des Deutschunterrichts in den Blick genommen wird.

Da im Rahmen von studentischen Forschungsprojekten die methodischen Anforde-
rungen angepasst werden missen, um den Rahmenbedingungen des Studiums zu ent-
sprechen, wird in der Veranstaltung das Offenheitspostulat der Ethnographie (Kleining,
2001) ein Stiick weit beschriankt: Im Sinne einer ,,Fokussierten Ethnographie* (Knob-
lauch, 2001; Oester, 2007) sind die Studierenden angehalten, sich in ihren Beobachtun-
gen auf die Fachlichkeit des Deutschunterrichts zu konzentrieren (vgl. auch Briigelmann,
2012). Die Frage ,,Was macht den Unterricht zum Deutschunterricht?* wird zur Leit-
frage, um so das thematische Feld einzugrenzen und eine fachdidaktische Analyse zu
prafigurieren. Eine derartige Schwerpunktsetzung kann noch weiter getragen werden;
ein Beispiel hierfir ist die Fokussierung heterogenitatsrelevanter Phanomene im
Deutschunterricht (vgl. Grewe & Moller, 2020) als Beobachtungsfolie. Eine thematische
Eingrenzung ist aber keinesfalls als ein Widerspruch zum Offenheitspostulat zu verste-
hen. Vielmehr wird durch sie der potenzielle cognitive overload (Sunder et al., 2016) der
Studierenden verringert, damit die maximale Kontingenz des Augenblicks fur eine Be-
obachtung bzw. Beschreibung zuganglich gemacht werden kann. Notwendig dafir ist
allerdings eine Sensibilisierung fiir die eigene Wahrnehmung und die notwendigen Ex-
plikationszwange, die in der Unlbersichtlichkeit des Augenblicks zunéchst unter dem
Radar bleiben. In so einer Konzeption erfolgt die eigenstandige Beschreibung von
Deutschunterricht in ethnographischer Weise; die anschlieBende, fachbezogene Analyse
wiederum folgt der Idee einer praxisreflexiven Kasuistik (Kunze, 2016; Schmidt &
Wittek, 2020). Es kdnnen sich auch deutliche Anleihen bei der ,,rekonstruktiven Kasu-
istik (Schmidt & Wittek, 2020) zeigen — je nach methodischer Zugriffsweise im Analy-
Seprozess.

Ziel des Seminars ist es, die spezifische Logik des Fachunterrichts zu rekonstruieren
und zu verstehen (vgl. dazu Clemens et al., 2017; Kern, 2017). Durch die Herausforde-
rung, auch vor- oder nichtsprachliche Phanomene — z.B. Kdrperverhalten, Gesten, Pro-
xemik — zu versprachlichen, soll ein reflexiver Sog erzeugt werden: Das Suchen nach
einer adaquaten Beschreibungssprache erfordert ein dezidiertes Nachdenken (iber Pha-
nomene, die sonst im Nebel des Alltdglichen untergehen. Hier dockt entsprechend ein
weiterer Aspekt der ,,fachdidaktischen Inspiration® an: Der sprachdidaktisch-linguisti-
sche Rahmen soll nicht nur im Zentrum der Beobachtungen und Analysen stehen, son-
dern auch als Beschreibungsinstrumentarium zur Verfligung stehen. So kdnnen die
Studierenden das, was sie im Deutschunterricht (fiir diesen Beitrag spezifisch sprachdi-
daktische Inhalte) beobachten, Uber linguistische VVorgehensweisen und Terminologie
fachadéquat und stark verdichtet abbilden. Ein Beispiel hierfir wére die IPA-Transkrip-
tion? von beobachteten Lautierungstibungen. Durch eine solche mediale Transformation,
die uber eine bloRe Dokumentation und Konservierung hinaus geht, erhélt bereits das
Moment des Aufschreibens ein analytisches Potenzial: Untersuchungsfeld und -gegen-
stand werden verfremdet und gleichermaflen zu einem wissenschaftlichen Objekt der
Betrachtung gemacht (,,object of knowledge*; vgl. Goodwin, 1994; Hirschauer, 2001).

2 Das Interational Phonetic Alphabet (IPA) ist ein konventionalisiertes System zur Transkription lautsprach-
licher Phanomene. Auf diese Weise wird beispielsweise in Worterbiichern die Standardlautung einzelner
Lexeme dargestellt.
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Im Folgenden wird ein tabellarischer Seminarplan vorgestellt, der sich in insgesamt flinf
Phasen aufteilt, von denen einzelne gleichermafRen auch als Exkurs in andere Veranstal-
tungsformate (bertragen werden kdnnen: Einfiihrung, Beobachten, Beschreiben, Feld-
phase und Entdecken.

3 Material
3.1 Sitzungsplanung

Phase Sitzungstitel Inhalt Material/Literatur
1 Einfih- Vorbesprechung  Erlauterungen zum Konzept;
rung Erfahrungsabfrage zum wis-
senschaftlichen Beobachten
2 Beobach- Wissenschaftli-  Historische Bedeutung und Reh (2012a)
ten ches Beobach- Entwicklung der Beobach-
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ten und Ethno-
graphie

Ethnographi-
sches Beobach-
ten und padago-
gische
Ethnographie

Fachdidaktisch
inspirierte Eth-
nographie

Beobachten im
Fachunterricht:
Was ist das
,,Deutsch* am
,,Deutschunter-
richt“?

tung in den Sozialwissen-
schaften; VVerhéltnis zur Eth-
nographie

Offene Beobachtung eines
(Fach-)Unterrichtsvideos;
Protokollierung der Beobach-
tung unter Berlicksichtigung
des Verfremdungspostulats
und des Detailzwangs

Besprechung der impliziten
Fokussierung bei der Vide-
obeobachtung; Blinde Fle-
cken der fachspezifischen
Mikrokultur aufdecken; me-
thodische Problematisierung
und Modifikation des Ver-
héltnisses von Wissen und
Fremdheit beim ethnographi-
schen Beobachten; Konzept-
erarbeitung ,,Fachdidaktisch
inspirierte Ethnographie*

Fachdidaktisch inspirierte
Beobachtung desselben Vi-
deos (Einheit 3); Vergleich
der Protokolle aus beiden Sit-
zungen mit Blick auf die Be-
schreibungssprache und Re-
flexionspotenziale.
Hausaufgabe: Schreiben ei-
nes Methodenkapitels zur
,Fachdidaktisch inspirierten
Ethnographie*

Kapitel ,,Wozu Eth-
nographie?* in Brei-
denstein et al.
(Hrsg.). (2015), Eth-
nographie, S. 13-44.

Supplement 1: ,.Das
ethnographische Be-
obachtungsproto-
koll*

Knoblauch (2001)

Supplement 2: , Re-
flexion der Beobach-
tung*

Clemens et al.
(2017)

Supplement 3: ,,Be-
obachtung im
Deutschunterricht*
und ggf. als Unter-
stiitzung erneut
Supplement 2: ,,Re-
flexion der Beobach-
tung*
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Phase

Sitzungstitel

Inhalt

Material/Literatur

6 Beschrei-
ben

—  Feld-
phase

8 Entde-
cken
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Write to disco-
ver — Ethno-
graphisches
Schreiben

Protokollie-
rungstechniken
— Die Unter-
richtswirklich-
keit als Text

Kodieren, Ent-
decken und
analytisches
,,Herumspie-
len*

Fokussierung der epistemi-
schen Dimension des
Schreibens innerhalb der
methodologischen Kon-
texte der Ethnographie;
Reflexions- und Verfrem-
dungspotenziale der Ver-
schriftung; Potenziale und
Grenzen einer fachspezifi-
schen Beschreibungsspra-
che

Bisher aufgekommene
Schwierigkeiten bei der
Protokollierung themati-
sieren; Strategien zum ef-
fizienten Notieren und
Verschriften erarbeiten;
Beobachtungsleitfragen
entwickeln als Hilfe fur
die eigenen Beobachtungs-
studien

Durchfiihrung eigener Be-
obachtungen im Grund-
schulunterricht; Protokol-
lierung der Beobachtungen
und digitale Verfligbarma-
chung fiir den*die Dozen-
ten*Dozentin; notwendige
Einplanung der Feldphase
in den Seminarablauf

Bilden von Interpretations-
gruppen; Auffalligkeiten
und Ideen an den Text
schreiben; Herstellung ei-
nes wissenschaftlichen
,,Werkstiicks* aus dem
Rohprotokoll auf Basis
kommunikativer Ressour-
cen; Ausgangspunkt fur
die Entwicklung analyti-
scher Themen; Lehrende*r
hélt sich zuriick, um nicht
als Diskursmacher aufzu-
treten

Hirschauer (2001)

Reh (2012b)

Supplement 4:

,Entwicklung eige-
ner Beobachtungs-

leitfragen*

Kapitel: ,,Distanzie-
rungen: Strategien

der Analyse® in

Breidenstein et al.
(2015), S. 109-176

Supplement 5:

,,<Analyseschritt 1
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Phase Sitzungstitel Inhalt Material/Literatur

9  Entde- Analyse Arbeit an den ersten analy-  Supplement 5:
cken 2. Ordnung tischen Zugangen; Einord-  ,,Analyseschritt 2°
(Forts.) nung in ,,analytische Mo-

di (Zuschreibung,
Bewertung, Deskription,
Sinnerschliefung, ...) und
Vermittlung sozialwissen-
schaftlicher Analysefor-

men
10 Rekonstruktio- ~ Weiterarbeit an den analy-
nen und Theo-  tischen Themen und roten
riegenese Faden; Theorieentwick-

lung als ,,Aufschliisselung
der Daten®; Zuordnung re-
levanter Protokollstellen
zu analytischen Themen

11 Vorstellung Tagungsprinzip: Vorstel-
und Plenums-  lung des aktuellen Stands
diskussion der analytischen Arbeit;

Darstellung der bisherigen
Arbeit und Transparenz
Uber Entwicklung der ana-
lytischen Themen

Die Studierenden sollen in eigenen kleinen Forschungsprojekten Deutschunterricht in
der Grundschule beobachten und dabei eine wissenschaftliche Haltung einnehmen. Eine
wichtige Frage ist hierbei der Feldzugang, der entsprechend organisiert werden muss.
Die Erfahrungen zeigen, dass die meisten Studierenden zu diesem Zeitpunkt bereits Uber
Praxiserfahrung verfiigen und mehr oder weniger gute Kontakte zu einzelnen Schulen
bzw. Lehrkréaften vorweisen kdnnen. Eine Anonymisierung der Daten ist problemlos
umsetzbar, da das (ethnographische) Beobachten auf libliche Kontextinformationen ver-
zichten kann und Informationen, die eine Identifikation der beobachtenden Akteur*in-
nen ermdglichen wirden, von den Studierenden nicht mit protokolliert werden missen
(Charakteristik der Schule, Ort, Name, Leistungszusammensetzung, ...). Fiir den Fall,
dass solche Feldkontakte nicht vorhanden sind, missen alternative Losungen gefunden
werden, die sich beispielsweise liber das Ankoppeln an institutionell geplante Praxispha-
sen (bspw. das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen) realisieren lassen.

Inhaltlich gliedert sich die Veranstaltung in einen instruktiven und einen selbsttétigen
Forschungsteil. Im instruktiven Teil (Sitzungen 1, 2) werden die Studierenden zunéachst
in der grundsétzlichen Programmatik und Historie der Ethnographie als sozialwissen-
schaftlicher und erziehungswissenschaftlicher Forschungsrichtung geschult. Darin inte-
griert finden immer wieder Ubungen statt, in denen sich die Studierenden mit dem Be-
obachten und der extensiven Schreibpraxis der Ethnographie vertraut machen kdnnen.
Der fachspezifische Fokus wird in diesen Sitzungen bereits (iber Beobachtungen von
videographierten Beispielstunden aus dem Deutschunterricht hergestellt (Sitzung 3).2
Bereits hier zeigen sich in der Regel erste Sensibilisierungen: Die Studierenden erken-
nen, dass sie in ihren intuitiven Beobachtungen haufig priméar padagogische und allge-
mein-didaktische Dimensionen von Unterricht in den Blick nehmen und weniger dessen

3 Falls keine Videodaten fur die Lehre vorliegen, kann hier auch gut auf die Videofallarchive zuriickgegrif-
fen werden, die (iber das Metaportal www.unterrichtsvideos.net/metaportal zugénglich sind.
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fachlichen Prozesse. Auf Basis dieser Irritationserfahrungen durch angeleitete Fokussie-
rungen bei den Beobachtungen (Sitzungen 4, 5) werden die Studierenden auf die eigene
Beobachtungspraxis vorbereitet. In dieser Phase lassen sich flexibel Modifikationen hin-
sichtlich der Fokussierung vornehmen: So kénnen hier Reflexionsbausteine eingefligt
werden, die eine zusatzliche Fokussierung im jeweiligen Beobachtungsfeld vorbereiten,
beispielsweise eine Fokussierung auf diversitats- bzw. heterogenitétsrelevante Aspekte
(vgl. Junker et al., 2020; Koschel & Weyland, 2020) oder auf die Rolle von materiellen
und rdumlichen Aspekten von (Fach-) Unterricht (Hausendorf, 2008).

Durch den Einsatz von ,,Papierfallen (Alexi et al., 2014), also Féllen, die zuvor einen
Filter durch die Dozierenden durchlaufen, kdnnen so unterschiedlichste Schwerpunkte
in den Blick genommen werden — eben auch géanzlich andere Fachkontexte.

Das ethnographische Schreiben von der Notiz bis zum Protokoll wird in insgesamt
drei Sitzungen ausfihrlich thematisiert und trainiert; im Anschluss beginnt dann die Pro-
jektphase. Nach der Feldphase, in der die Studierenden in den von ihnen akquirierten
Schulen beobachten, werden im Seminar Ubungsformen durchgefiihrt, die dem Heraus-
arbeiten von analytischen Themen und Rekonstruktionen dienen. Hierbei wird (zu-
néchst) keiner analytischen Methodik gefolgt (alternative VVorgehensweisen sind mog-
lich). So wurde in den bisherigen Durchldufen anfangs bewusst keine methodische
Richtung vorgegeben, damit die Studierenden in Interpretationsgruppen offen tber die
Protokolle sprechen kdnnen. Durch ein solches VVorgehen wird dem analytischen Blick
auf den Unterricht ein selbstreflexives Moment hinzugefiigt: Die Studierenden kdnnen
zundchst in einen Austausch Uber den Unterricht treten, der erfahrungsgeman schnell in
evaluative Formen abgleitet (vgl. Breidenstein et al., 2020; Ohlhaver, 2011; Stévesand,
im Erscheinen). In einer dafir reservierten Sitzung (Sitzung 9) wird dann genau diese
offene Analysepraxis zum Thema gemacht und an den ersten, dokumentierten Zugéangen
der Studierenden exemplifiziert, welche Analysemodi sich darin abbilden und in wel-
chem Verhaltnis das zu sozialwissenschaftlich-rekonstruktiven VVorgehensweisen steht.
So wird eine Problematisierung evaluativer und stark mentalistischer Praktiken vorge-
nommen, die mit der grundsétzlichen Datenférmigkeit, d.h. mit der Ausschnitthaftigkeit
und dem reduzierten, handlungspraktischen Informationsgehalt, konfligieren (vgl. Sto-
vesand, 2019; im Erscheinen). Den Abschluss bildet ein kleines Tagungsformat, bei dem
die Studierenden ihre Beobachtungsprojekte vorstellen und diskutieren sollen. Mit die-
sem Format werden die Forschungsvorhaben in direkter Anlehnung an tatséchliche wis-
senschaftliche Praktiken durch das Besprechen, Kritisieren und Verteidigen abgerundet.

3.2 Erlauterungen zum Begleitmaterial

Wie dem Seminarplan zu entnehmen ist, liegen den meisten Seminarsitzungen Begleit-
materialien zugrunde, die als Online-Supplements zur Verfligung gestellt werden. Diese
Materialien sind nicht zwingend notwendig, um das Seminar auch in anderen Kontexten
zu verwenden, und sie lassen Raum fiir eigene Ubungen. Es hat sich allerdings als sinn-
voll erwiesen, das oben skizzierte Seminar durch ein Schreibportfolio begleiten zu lassen
(vgl. Koch-Priewe et al., 2013; Ziegelbauer & Gléser-Zikuda, 2016). Das heil’t, dass die
Studierenden im Idealfall das Begleitmaterial und daraus entstehende Texte und Doku-
mente als Portfolio sammeln und so bereits erste Ressourcen fir die spatere Leistungs-
erbringung haben. Dariiber hinaus wird so sichergestellt, dass die methodisch-theoreti-
sche Progression des Seminars detailliert dokumentiert ist und so eine Art Reader flir die
jeweils eigenen Beobachtungsstudien darstellt.

Neben dem Begleitmaterial sind im Seminarplan zudem ausgewahlte Literaturanga-
ben angefiigt, deren Verwendung sich im Seminarverlauf als besonders hilfreich erwie-
sen hat. Dabei sind dies vor allem Beitrdge, die die Ethnographie als Methodologie in
der Unterrichtsforschung thematisieren (Breidenstein et al., 2015; Knoblauch, 2001), das
wissenschaftliche Beobachten in seiner historischen Entwicklung betrachten (de Boer &
Reh, 2012), einen ersten Bezug zur Fachdidaktik Deutsch herstellen (Kern, 2017) und
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methodisches Handwerkszeug vermitteln (Breidenstein, 2010; Hirschauer, 2001). Ins-
gesamt hat sich der Sammelband von Breidenstein et al. (2015) als fruchtbare Begleit-
literatur erwiesen, um den Studierenden systematische Zugénge zur Ethnographie zu
ermoéglichen. Um den Fokus auf die Fachdidaktik zu legen, finden sich hier gute Aus-
gangspunkte und methodische Beispiele, die den Perspektivwechsel auf Unterricht the-
matisieren.

4 Theoretischer Hintergrund

Das Veranstaltungskonzept schlieRt an die Uberlegung an, dass sich eine wissenschaft-
liche Sichtweise auf Unterricht mal3geblich von praxis- und handlungsbezogenen Sicht-
weisen unterscheidet (vgl. Neuweg, 2013). Der Unterschied liegt vor allem darin, welche
Phanomene als relevant eingeschétzt und wie sie kategorisiert und sprachlich gefasst
werden. Damit schlieft das Veranstaltungsformat an das Konzept ,,Professional Vision*
von Goodwin (1994) an, wie es auch im Forschungsprogramm zur ,,Professionellen Un-
terrichtswahrnehmung* der Fall ist (Gold & Holodynski, 2017; Sherin, 2007; Sherin &
van Es, 2009). Dort wird die professionelle Wahrnehmung von Lehrkraften vor allem
dahingehend konzeptualisiert, dass lernrelevante Ereignisse und Phdnomene im video-
grafierten Unterricht als solche erkannt und fur die didaktische Entscheidungsfindung
verwendet werden. Es wird also ein eher handlungsbezogener Fokus verfolgt, der mit
Schmidt & Wittek (2020) als Spielart einer ,,praxisreflexiven Kasuistik“ aufgefasst wer-
den kann. Demgegeniiber wird in diesem Beitrag dafiir argumentiert, eine ,,Professional
Vision“ im wissenschaftlich-rekonstruktiven Sinne zu etablieren, also eine spezifische
Sichtweise auf das Phdnomen Unterricht, welche die Handlungszielsetzung (zundchst)
ignoriert und eine Beschreibungshaltung voraussetzt. Damit einher geht die (mitunter
schwierige) Einnahme einer alternativen Sprechposition: Wo in den Arbeiten zur ,,pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung* die (angehenden) Lehrkrifte weiterhin als solche
tiber Unterricht nachdenken und sprechen sollen, sollen die Studierenden im vorliegen-
den Format vor allem als Didaktiker*innen und (Fach)Wissenschafler*innen auf Unter-
richt schauen. In Goodwins (1994) Typologie von Praktiken der Wahrnehmung bedeutet
das, dass sich die Relevantsetzungen (,,Highlighting*) im Sprechen (ber Unterricht an
einem rekonstruktiven Rahmen ausrichten sollen, der entsprechend den deutschdidak-
tischen Fokus transportiert. Wenn es also darum geht, in rekonstruktiver Weise als
Deutschdidaktiker*in auf Unterricht zu schauen, sind es vor allem die fachlichen Mik-
rostrukturen, die von Relevanz sind (Material, Aufgabenstellungen, Gegenstandskontu-
ren, mediale Repréasentationen) und weniger Aspekte des (Nicht-)Funktionierens oder
der kognitivistischen Zuschreibung von Lernen und Wissen der Akteur*innen. So soll
nach Goodwin der jeweilige Beobachtungsgegenstand zu einem ,,object of knowledge*
(Goodwin, 1994, S. 606) bzw. zu einem ,,Fall von X* (Bergmann, 2014) transformiert
werden, was entsprechend in den Interpretationsgruppen in einen diskursiven Aushand-
lungskontext verlagert wird.

Neben dem Relevantsetzen (,,Highlighting*) von ,,alternativen* Aspekten des Unter-
richts soll sich das ,,Sprechen als Didaktiker*in“ tiberdies auch durch ein entsprechendes
,,Coding“ auszeichnen (Goodwin, 1994, S. 607). Das heif3t, dass disziplinspezifische Ka-
tegorien (hier: Deutschdidaktik bzw. Linguistik) als Wissensressourcen und Beschrei-
bungsformen aktualisiert werden sollen, um eine entsprechende sprachliche Erfassung
der empirischen Phdnomene zu ermdglichen. Dies kénnen z.B. die oben erwéhnten IPA-
Transkriptionen bestimmter lautlicher Phdnomene sein, die haufig im Anfangsunterricht
auftreten (z.B. das Lautieren von ,,Buchstaben®).
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5 Erfahrungen und Reflexionen

Wie in den theoretischen Ausfiihrungen bereits angedeutet wurde, ist es vor allem der
wissenschaftliche Blick auf Unterricht, welcher durch diese Form des Forschenden Ler-
nens vermittelt und eingetbt werden sollte.

Wahrend der acht Veranstaltungsdurchlaufe seit dem Wintersemester 2016/2017 wur-
den in Feedbackgespréchen und Riickmeldeformaten dezidiert Erfahrungen der Studie-
renden erfragt, um vor allem Hinweise darauf zu erhalten, was flr die Studierenden be-
sonders herausfordernd war und welches Professionalisierungspotenzial tatsachlich auch
von den Teilnehmenden gesehen wird.* Im Folgenden sollen einige exemplarische Au-
Rerungen dargestellt werden, die von Studierenden aus den Seminaren stammen, ange-
reichert durch persénliche Beobachtungen und Reflexionen. Es hat sich gezeigt, dass die
Anwendung ethnographischer Prinzipien in den eigenen Beobachtungsstudien trotz aus-
giebiger theoretischer Vermittlung den Studierenden verschiedene Herausforderungen
beschert hat:

a) Differenzerfahrung zwischen dem streng induktiven Forschungsdesign der ethno-
graphischen Beobachtung und den Grundausrichtungen der Studienprojekte im
Praxissemester;

b) methodische Herausforderung der Etablierung einer Beobachter*innenrolle und
kontinuierlicher Verschriftung;

c¢) Abkehr von binaren Kategorien bezuglich der eigenen Protokollierungspraxis hin-
sichtlich ,,guter” und ,,schlechter Protokolle vor dem Anspruch der analytischen
Bearbeitung.

Zu a): Es hat sich (ber die Seminardurchgange immer wieder gezeigt, dass die Studie-
renden eine deutliche Differenz zwischen den haufig zuvor im Praxissemester durchge-
flihrten Studienprojekten in ihrer institutionellen Struktur und den in diesem Seminar
durchgefiihrten Beobachtungsstudien erleben und wahrnehmen. Dieser Eindruck wurde
hé&ufig im Zuge von Reflexionsaufforderungen Uber die eigene Studie zur Sprache ge-
bracht und auf Nachfrage weiter ausgefihrt:

Es ist sehr schade, dass das Colloquium zeitlich erst nach dem Praxissemester angesetzt ist.
Fir die Studienprojekte wurden oft verzweifelt Themen gesucht. Durch das Seminar hat sich
herausgestellt, dass jede Unterrichtsstunde genligend Inhalt bietet, um n&her auf diese ein-
zugehen.

Zum institutionellen Kontext: Die Studierenden an der Universitat Bielefeld missen im
Praxissemester des Masterstudiengangs zwei Studienprojekte durchfiihren (vgl. Schiiss-
ler et al., 2017; Universitat Bielefeld, 2011). Diese Studienprojekte sind direkter Aus-
druck der Idee des Forschenden Lernens und werden durch Vorbereitungs- und Begleit-
seminare an der Universitat wahrend des Praxisaufenthalts methodisch und inhaltlich
vorbereitet und betreut. Dieser ,,Schulforschungsanteil (vgl. Schussler et al., 2017; Uni-
versitat Bielefeld, 2011) lauft parallel zur schulpraktischen Tatigkeit, ist diesem aber
unter ,,dem Dach des Forschenden Lernens* nebengeordnet, muss also parallel zu dieser
und im Idealfall in enger Verschrankung damit durchgefiihrt werden. Die Studierenden
missen sich also eigene Forschungsdesigns tberlegen (Fragestellung, Methode, Durch-
fiihrung, Darstellung) und diese in der jeweiligen Schule durchfiihren. Die Erfahrungen
und erste Kohortenevaluationen zeigen, dass die Akzeptanz seitens der Studierenden hier
vergleichsweise gering ist und dieser Forschungsanteil im Praxissemester als Last emp-
funden und definitorisch eher als Aufgabe denn als Professionalisierungschance gesehen
wird (vgl. MSW NRW, 2016). Das obige Zitat adressiert direkt diesen Umstand und

4 Bis zum Sommersemester 2019 wurden die Veranstaltungen in Prasenz (verortet im Masterstudiengang
des Faches Deutsch fiir Grundschulen) durchgefiihrt. Wahrend der Pandemie konnte ein Feldaufenthalt in
den Schulen nicht gewéhrleistet werden; daher wurde in diesem Fall auf bestehende Unterrichtsvideogra-
phien als Beobachtungsgrundlage zurtickgegriffen.
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zeigt zugleich eine Chance auf, die sich aus dem vorgestellten Ansatz Forschenden Ler-
nens durch ethnographisches Beobachten ergibt: Eine distanziert-verfremdete Beobach-
tung von (Fach-)Unterricht bietet die Mdglichkeit, auch im Vertrauten Fremdes zu ent-
decken. Dadurch entstehen potenzielle Forschungsfragen, die die Studierenden selbst
entdecken, und dies muss nicht durch aktives ,,Suchen* erfolgen.

Zu b): Trotz des wiederholenden Trainierens der Beobachtung und damit zusammenhén-
gender Notizpraxis duBern die Studierenden hdufig Schwierigkeiten bei der Etablierung
einer Beobachterrolle (vgl. Breidenstein et al., 2015) und den daraus folgenden Verhal-
tensweisen:

Zu Beginn der beiden Stunden empfand ich die vielen Eindrlicke zunachst als tiberfordernd,
und es fiel mir schwer, mich zu fokussieren. Wéahrend der Arbeitsphasen hatte ich zeitweise
Schwierigkeiten, nicht auf die Meldungen der SuS einzugehen oder stéandig im Raum hin und
her zu laufen.

Die*der Studierende berichtet hier von den Schwierigkeiten, die die Beobachtungssitu-
ation im Unterricht mit sich bringt. Vor allem die Uberforderung angesichts der Phano-
menfiille, die von der ethnographischen Methodologie sogar positiv gewendet wird (vgl.
Amann & Hirschauer, 1997), bedeutet fur die*den Studierende*n zunéchst einmal einen
Unsicherheitsfaktor. Wie dem Zitat zu entnehmen ist, sah sich die*der Studierende vor
allem damit konfrontiert, dieser Phanomenfille nicht durch Aktionismus zu begegnen:
Sie*er kontrastiert hier die Anforderung der ,,Fokussierung* mit dem ,,Hin-und-her-Lau-
fen* und dem ,,Eingehen* auf Meldungen der Schiiler*innen. An diesem Beispiel zeigt
sich latent das Rollenproblem, was durch die Einnahme einer Beobachterrolle durch an-
gehende Lehrkréfte verstérkt wird: Das Geschehen im Unterricht erzeugt implizit einen
Handlungssog, der zunéchst im Kontext der Beobachtung erkannt und dann methodisch
gewendet werden muss. Fir die Studierenden ist das natirlich eine grofle Herausforde-
rung, die jedoch reflexive Prozesse Uber diese Strukturen anstoRen kann. Spater konsta-
tiert der*die Studierende dann: ,, Dennoch habe ich die Méglichkeit, mich frei im Raum
zu bewegen und verschiedene Blickwinkel auf die Situation einzunehmen, als sehr positiv
empfunden. “ Das zunéchst fir problematisch gehaltene offene Format der Beobachtung
inklusive der darin z.T. notwendigen Reaktionen auf den Handlungssog werden nun von
der*dem Studierenden als positiv im Sinne des Beobachtungsauftrags eingeschétzt.

Zu c): Eine auch aus Perspektive der Autor*innen besondere Hirde bei der Vermittlung
eines ethnographischen Blicks (Thole, 2010) ist das Denken in Bewertungskategorien
wie gut/schlecht hinsichtlich der Qualitat der Beobachtungsprotokolle und auch der Qua-
litdt des beobachteten Unterrichts. Es zeigte sich zunehmend, dass der Distanzierungs-
anspruch zwar dahingehend eingeldst wurde, dass bei der Beschreibung auf Wertungen
verzichtet wurde; jedoch wurde seitens der Studierenden schnell eine Einschatzung vor-
genommen, ob die beobachtete Stunde ,,gut zu beobachten* war oder aus verschiedenen
Griinden nicht diesem Anspruch genligte:

Vielleicht ware es sinnvoll, an ein, zwei Schulen gezielt heranzutreten, ob diese nicht bereit
waren, jedes Semester zwei bis drei Deutschstudierende fiir eine Doppelstunde zu empfan-
gen, um fiir unsere Arbeiten sicherzustellen, dass es gut strukturierte Stunden sind, die somit
leichter auszuwerten sind.

Es zeigte sich also als besonders herausfordernd zu vermitteln, dass eine deskriptiv-qua-
litative Herangehensweise wie die ethnographische Beobachtung grundsatzlich dem
Anspruch folgt, Realitét zu beschreiben und zu verstehen, und dass dabei entsprechend
Kategorien der Qualitét der beobachteten Situation vor der Folie ausbildungslogischer
Bewertungsmuster keine Beachtung geschenkt werden sollte. Das obige Zitat zeigt, dass
in diesem Fall die Vermittlung einer analytisch-forschenden Haltung zur Beobachtung
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nicht gegliickt ist: Die*der Studierende identifiziert offensichtlich das Attribut der ,,gu-
ten Beobachtbarkeit als eine ,,gute Struktur« einer Unterrichtsstunde. Hier werden also
ausbildungsbezogene Kategoriensysteme herangezogen, um guten von schlechtem Un-
terricht zu unterscheiden, was sich vor allem in einer (wahrnehmbaren) Struktur zeige.
Es ist anzunehmen, dass hier das Leistungskriterium des universitiren Settings maf3-
geblich ist: Die Studierenden befinden sich auch bei der Durchfihrung ihrer eigenen
Beobachtungsstudie in einem Bewertungszusammenhang, da das Seminar mit einer
Leistung abgeschlossen werden muss. Daraus folgt (und moglicherweise aus den Erfah-
rungen mit Studienprojekten und dem Forschenden Lernen im Praxissemester), dass sie
die eigenen Beobachtungen auch mit der Idee durchflhren, eine ,,gute Beobachtung
abzuliefern. Dabei geht mitunter der bildungstheoretische Anspruch verloren, dass die
Studierenden mithilfe einer solchen Beobachtung Einsichten in die Schulrealitit gewin-
nen sollen, fernab von Soll-Bestimmungen.

Insgesamt zeichnet sich das Bild ab, dass es nach wie vor eine enorme Schwierigkeit
darstellt, die Studierenden dabei zu unterstiitzen, eine ,.ethnographische Sichtweise*
bzw. distanziert-analytische Haltung bzw. forschende Grundhaltung einzunehmen, so-
lange sich das jeweilige Lehrsetting in einem Bewertungszusammenhang befindet.
Dennoch zeigen die Erfahrungen, dass die Durchfuihrung eigener ethnographischer Be-
obachtungen bezogen auf fachliche Unterrichtsprozesse in allen Fallen erkenntnisreiche
Ergebnisse hervorgebracht hat, jedoch mit unterschiedlich groRem Aufwand, was von
den Studierenden mitunter negativ gesehen wird. Durch das methodische Postulat der
wertfreien Beschreibung in Verbindung mit einer handlungsentlasteten Auseinanderset-
zung mit einem selbst erstellten Datum kann den Studierenden die Mdglichkeit eroffnet
werden, Unterricht mikroskopisch in den Blick zu nehmen und dabei die eigene Wahr-
nehmung ernst zu nehmen. Das unterscheidet das beschriebene Setting von vielen ande-
ren Varianten kasuistischer Lehrer*innenbildung und stiftet somit eine Verbindung zwi-
schen Fallorientierung und Forschendem Lernen.

6 Fazit

Fur eine fachdidaktisch inspirierte Ethnographie im Rahmen von studentischen Be-
obachtungsprojekten haben sich in der Praxis einige Herausforderungen gezeigt, die
nicht zuletzt auch als Grenzen des Konzepts gesehen werden kénnen. Bei der Beobach-
tung von (Fach-)Unterricht nutzen die Studierenden ihr individuelles Wissen ber das
Feld, und dabei ist es vor allem das eigene Erfahrungswissen Uber Unterricht, welches
sich aus der jeweiligen Biographie speist. Die Herausforderung im Seminar liegt darin,
diese Ressourcen zu identifizieren und systematisch reflexiv verfligbar zu machen. Nur
iber einen solchen Weg der Sensibilisierung fiir eigene Wissenskategorien und damit
einhergehende Einfliisse auf die eigene Wahrnehmung kann den Studierenden eine ,,eth-
nographische Sichtweise® als eine verfremdete Perspektive auf Unterricht ermdglicht
werden. Dass eine solche Sichtweise reflexive und professionalisierende Potenziale be-
sitzt, ist in den obigen Ausfiihrungen deutlich geworden und wird auch in den Erfahrun-
gen aus der Seminarpraxis erkennbar. Die Studierenden zeigen neben einem gesteigerten
Bewusstsein fir die Individualitat der eigenen Wahrnehmung vor allem eine reflexive
Auseinandersetzung mit eigenem (Fach-)Wissen, wenn es um die Beschéftigung mit
fachdidaktisch inspirierten Beobachtungsprotokollen geht. Als Form einer kasuistischen
Beschaftigung mit Unterricht auf der Grundlage einer Konzeption Forschenden Lernens
wird so ein authentischer Anwendungsfall geschaffen, auf den die Studierenden auch
implizites Wissen anwenden kénnen. Genau an dieser kasuistischen Ausrichtung zeigt
sich allerdings auch eine zentrale Grenze des Konzepts: Die Fokussierung und Detaillie-
rung der erstellten Beobachtungsprotokolle sind malRgeblich dafiir, wie und auf welche
Weise fachliches und fachdidaktisches Wissen angewendet werden kann. Auch wenn
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letztlich jede Dokumentation von Unterricht Potenziale bereithdlt, sich analytisch damit
zu beschaftigen und so Mikrostrukturen zu identifizieren, die sonst unsichtbar blieben,
so ist der explizit fachdidaktische Fokus dieses Beobachtungssettings ein limitierendes
Moment fur die analytischen Perspektiven. Die Studierenden miissen also detaillierte
Beobachtungsprotokolle erstellen und dafiir die geeignete Empirie vorfinden. Das stellt
grolle Herausforderungen an die Beobachtungskompetenz der Studierenden und ist in
der Form —auch nach Eintibung im Seminarkontext — nicht immer vorauszusetzen. Diese
Grenzen missen bedacht werden, wenn ein solches Setting umgesetzt werden soll; aller-
dings korrelieren derlei Herausforderungen unmittelbar mit dem bereits skizzierten Ver-
stdndnis von Forschendem Lernen: Es geht bei der ethnographischen Beschaftigung mit
Unterricht nicht um die Genese wissenschaftlich innovativer Erkenntnisse, sondern um
individuelle, reflexiv-forschende Auseinandersetzung mit dem eigentlich vertrauten
Feld zum Zweck der Wahrnehmungs- und Wissensreflexion. Diese theoretische Basis
lasst die genannte Grenze des Konzepts zwar nicht umschiffen, verschiebt die Proble-
matik allerdings ein Stiick weit in Richtung der Grundausrichtung Forschenden Lernens
im jeweiligen Anwendungsfeld.

Das hier beschriebene Seminarformat ist im Kontext der Ausbildung angehender
Deutschlehrkréfte durchgefthrt worden (vgl. auch Kern, 2017). Das heif3t, dass es in den
Beobachtungen um deutschdidaktische Phdnomenbereiche geht und die anschlieRende
analytische Auseinandersetzung mit den Protokollen vorrangig linguistische und litera-
turwissenschaftliche Wissensdoménen adressiert. Die Konzeption lasst hier bewusst
Spiel zur Adaption: Eine Umsetzung im Rahmen anderer Fachdidaktiken ist denkbar und
aus Perspektive der methodischen Ausrichtung sogar explizit erwiinscht: Der Anspruch
der fachdidaktisch inspirierten Ethnographie ist es, Studierenden die Mdéglichkeit zu ge-
ben, aus einer fremden Perspektive durch ihr individuelles, professionelles Wissen den
jeweiligen Fachunterricht neu zu entdecken. Beobachten ist dabei fachlich unabhéngig,
jedoch bietet die Fixierung auf das schriftliche Dokumentieren das Potenzial, fachlich
spezifische Beschreibungsinstrumente anzuwenden und damit zu aktualisieren. Studie-
rende kdénnen so selbstorganisiert und authentisch Unterricht beobachten und dies mit
Bezugnahme auf fachliches und fachdidaktisches Wissen.
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Zusammenfassung: Der Beitrag, der die Ergebnisse einer Kooperation von Ge-
schichtsdidaktik und Deutsch als Zweitsprache im Rahmen des Projektes BiPro-
fessional zusammenfiihrt, zeigt Herausforderungen in der Verbindung von Fach-
und Sprachlernen hinsichtlich der Konzeption von Aufgabenstellungen auf. Im
Mittelpunkt steht dabei das von Zdérner und Must weiterentwickelte Konkretisie-
rungsraster (2019, zuruickgehend auf Tajmel & Hégi-Mead, 2017), das die Struk-
turierung einer Aufgabengestaltung unterstiitzen und Gelegenheit zu Reflexionen
Uber die Mehrdeutigkeit von Operatoren bieten soll. Insbesondere Letzteres soll
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Lehrkréfte fiir die Erfordernisse einer sprachsensiblen Aufgabengestaltung sensi-
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1 Einleitung

Trotz zunehmender Etablierung des Forschenden Lernens in der Hochschuldidaktik zei-
gen erste Ergebnisse der TeilmafRnahme der Geschichtsdidaktik sowie der Teilmal-
nahme des Fachgebiets Deutsch als Zweitsprache (DaZ) des Projektes BiProfessional?,
dass Umsetzungen Forschenden Lernens oftmals noch immer herausfordernd sind. Fur
das Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache gelingt das Forschende Lernen bspw. derzeit
nur in Ansétzen, weil die Verbindung von sprachlichen und fachlichen Elementen im
Fachunterricht insgesamt von Studierenden im Praxissemester nicht selten hintangestellt
wird (Zorner & Must, 2019). Dabei kann insbesondere die VVerbindung von sprachlichen
und fachlichen Inhalten im Fachunterricht neue Perspektiven erdffnen, die wiederum
Ansatzpunkte fir Forschendes Lernen schaffen kdnnen (etwa zur individuellen Fachspe-
zifik von Begriffen und einer damit verbundenen mdéglichen Mehrdeutigkeit oder zur
Anbahnung fachspezifischer Erzéhlformen wie bspw. Narrationen im historischen Ler-
nen). Das erweiterte Konkretisierungsraster (vgl. Zérner & Must, 2019) stellt dabei ein
(didaktisches) facheriibergreifendes Instrument dar, mit dem (angehenden) Lehrer*in-
nen die Verbindung von fachlichen und sprachlichen Inhalten im Fachunterricht erleich-
tert werden soll, indem es eine zielfilhrende Analyse von Aufgabenstrukturen mit ihren
jeweiligen sprachlichen und fachlichen Erwartungen ermdglicht (vgl. Zérner & Must,
2019, S. 229, am Beispiel des Faches Geschichte).

Inwiefern das Raster nicht nur zur Verbindung fachlicher und sprachlicher Elemente
im Fachunterricht genutzt werden kann, sondern dariiber hinaus im Sinne des Forschen-
den Lernens als Material zur Reflexion innerhalb der Lehrer*innenbildung eingesetzt
werden kann, soll im vorliegenden Beitrag gezeigt werden. Es wird dabei davon ausge-
gangen, dass das Einnehmen einer sprachlichen Perspektive und der Vergleich von fach-
bedingt unterschiedlichen Ausdeutungen von Operatoren als Reflexionsanlass tber die
Mehrdeutigkeit von Operatoren genutzt werden kdnnen. Angestrebt wird in diesem Zu-
sammenhang die Ausbildung eines wissenschaftlichen Begriffs von Operatoren, der wie-
derum im Sinne des Forschenden Lernens fiir die didaktische Planung von Unterrichts-
konzepten nutzbar gemacht werden kann (s. Kap. 4: Theoretischer Hintergrund).

2 Didaktischer Kommentar

Das erweiterte Konkretisierungsraster ist ein Instrument, welches (angehenden) Leh-
rer*innen die Umsetzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts erleichtern soll. Es dient
konkret der Sensibilisierung fiir eine sprachbewusste Planung fachspezifischer Aufga-
benstellungen fiir den Unterricht.? Ziel ist somit die Schaffung eines Bewusstseins fiir
die Komplexitat und die Voraussetzungen zielfuhrender Aufgabenstellungen sowie fiir
die Verbindung von sprachlichen und fachlich-inhaltlichen Lernhandlungen. Aufbauend
auf diesem Gedanken soll das erweiterte Konkretisierungsraster im vorliegenden Beitrag
als Material vorgestellt werden, mit dem dariiber hinaus auch ein Bewusstsein fiir die
unterschiedliche Ausdeutung der Operatoren durch die Fachperspektiven geschaffen
werden soll und somit Anlésse und Impulse fir eine Reflexion im Sinne Forschenden
Lernens gegeben werden kénnen.

Das Material sollte daher in solche Seminarkontexte implementiert werden, die Pla-
nungsaspekte des Fachunterrichts thematisieren. Mdglich ist der Einsatz des Materials
dabei sowohl im Rahmen der universitaren Lehrer*innenbildung als auch im Kontext

! Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung geférdert (Forderkennzeichen: 01JA1908). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffent-
lichung liegt bei den Autor*innen

2 Ein konkretes Umsetzungsbeispiel fiir das Unterrichtsfach Geschichte liegt bereits vor (siehe Zorner &
Must, 2019).
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von berufsbegleitenden MalRnahmen innerhalb der dritten Phase der Lehrer*innenbil-
dung. Um den Vergleich der fachbedingt unterschiedlichen Ausdeutungen von Operato-
ren zu ermdéglichen, bietet sich daruiber hinaus das Arbeiten in einer fachlich heterogenen
Gruppe an. Unterschiedliche fachliche Perspektiven kénnen somit anhand verschiedener
Unterrichtsfacher beleuchtet und diskutiert werden.

Vorgehen

In einem ersten Schritt sollten mit den Studierenden Voriiberlegungen gesammelt wer-
den, welche Aspekte bei der Planung und Formulierung von Aufgabenstellungen zu be-
ricksichtigen sind und warum (insbesondere mit Blick auf anvisierte Lernhandlungen
und Erwartungen). Anschliefend wird das erweiterte Konkretisierungsraster (Online-
Supplement 1) eingefiihrt und verglichen, inwiefern dort bereits genannte Aspekte vor-
kommen bzw. welche fiir die Studierenden neu sind. Aus der eigenen Fachperspektive
heraus bietet es sich schlieBlich an, eine Aufgabenstellung mithilfe des Rasters gemein-
sam zu analysieren und die Relevanz der Aspekte sowie deren Ineinandergreifen zu be-
grinden (als konkretes Beispiel aus dem Fach Geschichte vgl. etwa Zdrner & Must,
2019).

Um die Reflexion zu vertiefen und die Bedeutung dieser Aspekte weiter zu veran-
schaulichen, sind ein Heranziehen von Beispielen aus anderen Fachperspektiven und de-
ren Vergleich sinnvoll. Diese kénnen entweder aus unterschiedlichen Féchern selbst er-
stellt werden, oder es kann auf das vorliegende Material (Online-Supplement 2) dieses
Beitrags zurtickgegriffen werden. Auf diese Weise werden die Unterschiede in der Auf-
gabenplanung und in der Verbindung zwischen sprachlichen und fachlich-inhaltlichen
Handlungen erkennbar. So zeigt das Beispiel des Operators ,,Beschreiben® (Online-Supp-
lement 2) unterschiedliche Ausdifferenzierungen des Operators in den Fachern Mathema-
tik und Deutsch, die teils stark differierende sprachliche Handlungen erfordern und somit
durchaus stark variierende Erwartungshaltungen in Bezug auf die Schiiler*innenleistun-
gen zulassen. Somit bieten sich auch Anlasse, tber die Fachkulturen und die Bedeutung
ihrer jeweiligen Spezifik kritisch nachzudenken. Entsprechend kann insbesondere der
Vergleich der fachbedingt unterschiedlichen Ausdeutung von Operatoren Reflexionsan-
lasse bieten. Ziel ware in diesem Zusammenhang, dass die Studierenden ihre (méglicher-
weise durch nur eine fachliche Perspektive eingeschrénkte) alltagsbegriffliche Bestim-
mung von Operatoren infrage stellen und das vorliegende Material als Anlass zur
Reflexion (ber unterschiedliche Ausdeutungen von Operatoren nutzen. Im besten Fall
fiihrt das zur Ausbildung eines wissenschaftlichen Begriffs von Operatoren, mit dem eine
fachliche Engfiihrung in Zweifel gezogen und somit im Sinne Forschenden Lernens ein
wissenschaftlicher Begriff von Operatoren fir eine didaktische Analyse und Planung von
Unterricht nutzbar gemacht werden kann (s. Kap. 4: Theoretischer Hintergrund).

3 Das Material

Das Konkretisierungsraster geht zuriick auf seine Grundlegung von Tajmel und Hégi-
Mead (2017) und stellt eine Methode zur systematischen Analyse der sprachlichen An-
forderungen von Sprachhandlungen in Aufgabenstellungen dar. Im Kern stehen dabei
vier Leitfragen im Fokus:

Wie lautet die Aufgabenstellung?
Welche Sprachhandlung/welcher Operator ist damit verbunden?
Wie lautet die wortlich ausformulierte Antwort?

Welche Worter und welche sprachlichen Strukturen sind wesentlich fir diese Ant-
wort?

Diese vier Leitfragen bleiben auch im erweiterten Konkretisierungsraster weiterhin zent-
ral fir die Arbeit mit dem Raster. Um jedoch zum einen spezifische Anforderungen von
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Operatoren durch eine gezielte Aufschlisselung der konkreten Lern- und Sprachhand-
lungen eines Operators, die mit steigendem Anforderungsniveau durchaus komplexer
ausfallt, zu ermdglichen und zum anderen fachspezifische VVoraussetzungen zur Bear-
beitung der Aufgabenstellung zu definieren, wurde das Raster an den entsprechenden
Stellen erweitert.> Das erweiterte Konkretisierungsraster (Zérner & Must, 2019) wird
entsprechend als Online-Supplement 1 zur Verfiigung gestellt.

Durch die differenzierte Aufschliisselung der Operatoren ermdéglicht das erweiterte
Konkretisierungsraster den bereits von Tajmel und Hagi-Mead selbst angemerkten Ver-
gleich der unterschiedlichen fachlichen Erwartungen bei gleichlautenden Operatoren
(Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 78). So ist hun auch eine kategoriengeleitete Vergleich-
barkeit unterschiedlicher Fachperspektiven auf bspw. einen und denselben Begriff flr
einen Operator moglich. Um eben diesen Vergleich der unterschiedlichen fachlichen
Ausdifferenzierungen zu ermdglichen, wird neben dem erweiterten Konkretisierungs-
raster selbst auch eine ausgefiillte Version des Rasters fiir den Operator ,,Beschreiben*
als Online-Supplement 2 zur Verfligung gestellt. Im Material wird der Operator ,,Be-
schreiben® dabei einmal flr das Fach Mathematik und einmal fiir das Fach Deutsch aus-
differenziert.* Da das Raster allerdings (bisher) nicht in den jeweiligen Fachdomanen
etabliert ist, sind die beiden Beispiele lediglich als eine Mdglichkeit zu verstehen, wie
das Raster ausgefillt werden kdnnte, nicht wie es standardméafig im betreffenden Fach
betrieben wird. Auf diese Weise wird jedoch offenbar, dass die Aufschlisselung in
Sprachhandlungen in Mathematik nicht deckungsgleich mit selbigem Begriff im Fach
Deutsch sein muss. Das Material kann somit fur eine vertiefende Reflexion tber sprach-
liche Anforderungen von Operatoren in unterschiedlichen Féchern eingesetzt werden.

4 Theoretischer Hintergrund

Spatestens mit der Erhéhung der praxisbezogenen Strukturen innerhalb des Lehramts-
studiums hat sich das Prinzip des Forschenden Lernens in der Hochschuldidaktik zuneh-
mend etabliert. Im Fokus steht hier vor allem die Professionalisierung von angehenden
Lehrer*innen durch eine ,,Verstiarkung der reflexiven und forschenden Elemente im Stu-
dium* (Hofer, 2013, S. 311). Um den Entwicklungsprozess angehender Lehrer*innen
abbilden und die Prozesse des Forschens und des Lernens begrifflich integrieren zu kén-
nen, arbeitet die im Projekt BiProfessional angesiedelte Teilmalnahme des Fachgebiets
DaZ mit einem Begriff Forschenden Lernens, der auf der Theorie der Forschung von
John Dewey basiert (vgl. Ohm & Zo6rner, 2019).

Dewey (u.a. 1991/1938) beschreibt Forschung ,,in Kontinuitat mit alltdglichen For-
men der geistigen Bearbeitung von problematischen Situationen* (Ohm & Zdrner, 2019,
S. 131). Forschung bestehe — so Dewey — demnach aus der Bestimmung einer proble-
matischen Situation: Die Losung einer problematischen Situation erfolgt laut Dewey da-
bei immer in symbolischer Form, d.h. durch die Anwendung von Sprache und Begriffen
(vgl. Zorner & Ohm, 2019, S. 68). Forschung kann somit als Bearbeitung einer proble-
matischen Situation durch den Einsatz symbolischer Formen wie Sprache und Begriffe
bezeichnet werden.®

Mit Bezug zu Vygotskij lasst sich in diesem Zusammenhang zwischen Alltagsbe-
griffen und wissenschaftlichen Begriffen unterscheiden (Vygotskij, 2002). Wahrend

3 Eine detaillierte Darstellung der einzelnen Erweiterungen sowie eine differenzierte Anleitung zum Aus-
fullen des Rasters findet sich bei Zérner & Must (2019).

4 Die beiden ausgefiillten Raster haben jeweils Lehrkrafte aus der entsprechenden Fachdomane erstellt. Sie
sollten dabei — orientiert am Konkretisierungsraster — eine typische Schulaufgabe nach eigenen fachspe-
zifischen Vorstellungen (Operatoren, Erwartungen, Voraussetzungen, Fachsprache etc.) aufschliisseln.
Den beiden gilt an dieser Stelle ein besonderer Dank.

> Fur eine ausfthrliche Darstellung der theoretischen Modellierung des Forschenden Lernens im Fachgebiet
Deutsch als Zweitsprache auf Basis von Deweys Theorie der Forschung (1991/1938) siehe Ohm & Zorner
(2019).
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Alltagsbegriffe sich durch ,,eine einfachere und unmittelbare Beziehung zum Objekt aus-
zeichnen® (Vygotskij, 2002, S. 295), setzt ein wissenschaftlicher Begriff ,,eine Bezie-
hung zum Gegenstand voraus, die nur im Begriff mdglich ist (Vygotskij, 2002, S. 297).
Wissenschaftliche Begriffe werden tber ihre Verbindungen und Beziehungen innerhalb
von Begriffssystemen definiert (Vygotskij, 2002). Ein wissenschaftlicher Begriff kann
somit nur im Zusammenhang des gesamten Begriffssystems vollends erfasst werden
(Vygotskij, 2002). Ubertragen auf den konkreten Fall der Operatoren bedeutet das, dass
ein alltaglicher Begriff von Operatoren auf konkrete Erfahrungen mit einem Operator
und moglicherweise eine fachliche Aufschliisselung in einem Fach beschréankt ist. Mit
Bezug zum vorliegenden Material (Online-Supplement 2) wére z.B. ein eher alltaglicher
Begriff vom Operator ,,Beschreiben® auf die Aufschlisselung im Fach Mathematik be-
schrankt und wirde weitere fachliche Aufschliisselungen und damit verbundene andere
fachliche und sprachliche Anforderungen ibersehen. Ein solcher Alltagsbegriff des Ope-
rators ,.Beschreiben‘ kbnnte also im Falle einer unterrichtlichen Umsetzung zu Schwie-
rigkeiten und Problemen fiihren, etwa weil Schiler*innen die mit dem Operator verbun-
denen sprachlichen und fachlichen Anforderungen nicht kennen, weil sie mdglicherweise
selbst mit einem anderen Alltagsbegriff des Operators ,,Beschreiben‘ operieren. Die Be-
arbeitung einer solchen problematischen Situation wére demgegeniber im Sinne des For-
schenden Lernens mit einem wissenschaftlichen Begriff des Operators ,,Beschreiben‘
mdglich. Ein wissenschaftlicher Begriff von Operatoren wiirde den Operator ,,Beschrei-
ben‘ entsprechend in einem Begriffssystem einordnen, fachliche Engfiihrungen in Zwei-
fel ziehen, unterschiedliche Aufschlisselungen je nach Fach und Kontext kennen und
diese Mehrdeutigkeit beim Einsatz des Operators im Unterricht berlicksichtigen.

Vor diesem Hintergrund kann das vorliegende Material (Online-Supplement 2) als
Reflexionsanlass Uber die Mehrdeutigkeit von Operatoren genutzt werden.

5 Erfahrungen

Die folgenden Erfahrungswerte sind nicht empirisch erhoben, sondern gehen auf ein-
zelne Ruckmeldungen von und Gesprache(n) mit Lehrkréften und Studierenden zurtick.

Im Rahmen einer Fortbildung fur Lehrkréfte, in der das erweiterte Konkretisierungs-
raster prasentiert und zur Diskussion gestellt wurde, konnten positive Riickmeldungen
aus dem Austausch mit Teilnehmenden gewonnen werden: Die Lehrkrafte berichteten
von einer sinnvollen Erweiterung der fachlichen Perspektive durch die Berticksichtigung
der sprachlichen Elemente, insbesondere bei der Formulierung des Erwartungshorizonts
(Zorner & Must, 2019).

Zudem wurden in den vorbereitenden und begleitenden Seminaren des Praxissemes-
ters Sitzungen eingebaut, die explizit Aufgabenformate thematisierten. In diesem Zu-
sammenhang wurde das erweiterte Konkretisierungsraster eingefiihrt und den Studieren-
den als Analyse- und Planungsinstrument fur Aufgabenstellungen vorgestellt. Anhand
von Aussagen der Studierenden wurde erkennbar, dass sie einerseits irritiert waren, wie
komplex die Planung zielfihrender Aufgabenformate ist. Andererseits sahen sie den
Nutzen fiir die Implementierung sprachlicher DifferenzierungsmalRnahmen und die For-
mulierung konkreter Lernhandlungen, die sich aus einem Operator ergeben kdnnen. Ins-
besondere der Einsatz verschiedener Beispiele fiir Aufgabenformate der eigenen sowie
anderer Fachperspektiven motivierte die Studierenden, Uber die unterschiedlichen Aus-
deutungen von Aufgaben zu reflektieren, in Einzelfallen sogar im Rahmen eigener Stu-
dienprojekte im Praxissemester.

Auch im Rahmen eines Symposiums® wurden das erweiterte Konkretisierungsraster
und seine Anknlipfungspunkte fiir das Forschende Lernen mit Vertreter*innen verschie-
dener Fachdidaktiken diskutiert. Interessant war, dass auch auf Ebene der universitaren

6 Im Rahmen der OFEB-Sektionstagung vom 24.-26.02.2021 ,,Einstiege, Umstiege, Aufstiege — \Was wis-
sen wir liber die Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen und piddagogischen Fachkréften am
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Fachdidaktiker*innen teils Uberraschung tiber die derart unterschiedliche Ausdeutung
von Operatoren in den verschiedenen Féchern herrschte. Die Produktivitt des erweiter-
ten Konkretisierungsrasters fiir eine reflexive Auseinandersetzung Uber einen derart
grundstandigen Bestandteil von Unterricht wie Operatoren und Aufgabenstellungen
konnte somit bestatigt werden.
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Zusammenfassung: Eine Kernaufgabe von Schule ist es, alle Schiller*innen in
die schriftkulturelle Praxis einzufuhren, die sie selbst meist stillschweigend fur das
Lernen im Fachunterricht voraussetzt und die daher unverzichtbar fir Schulerfolg
und die spétere berufliche Integration ist. Angehende Lehrkrafte missen daher fiir
den in ihrem Unterricht zu leistenden Ausbau der informellen sprachlichen Féhig-
keiten der Schuler*innen in die am schriftsprachlichen Gebrauch orientierten for-
mellen Sprachregister ihrer Facher sensibilisiert werden. Im Beitrag werden Mate-
rialien aus einer Einflihrungsvorlesung im Modul Deutsch als Zweitsprache des
Master of Education an der Universitét Bielefeld vorgestellt, mit denen am Beispiel
eines fachlichen Gegenstandes aus dem Politikunterricht fiir die Jahrgangsstufen
7/8 sprachliche Herausforderungen thematisiert und abgestufte, registersensible
Aufgabenstellungen diskutiert werden. Im Beitrag wird zudem der theoretische
Hintergrund zum Konzept des Sprachausbaus im Fachunterricht umrissen, und es
werden eigene Erfahrungen mit dem Material diskutiert. Das Material selbst wird
in Form von Présentationsfolien zur Nach- und Umnutzung zur Verfiigung gestellt.

Schlagworter: Sprachregister; Fachunterricht; Politik; Textverstandnis; Aufga-
benstellung; Scaffolding; Lehramtsstudium
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1 Einleitung

Der Sprachausbau! von Schiiler*innen ist konstitutiv fiir das fachliche Lernen, wird je-
doch in den Fachdidaktiken haufig nicht oder nicht angemessen beriicksichtigt. Bei an-
gehenden Lehrkraften tritt die Wahrnehmung sprachlicher Anforderungen, die sie in den
unterschiedlichen Lern- und Lehrsituationen ihres Unterrichts an Schiler*innen stellen,
nicht selten hinter die Herausforderungen fachlicher bzw. fachdidaktischer und padago-
gischer Uberlegungen zuriick. Gerat Sprache im Fachunterricht doch einmal in den
Blick, dann zumeist lediglich auf der Wortebene in Form von neuen oder unbekannten
bzw. ,,schwierigen* Fachbegriffen. Um fir sprachliche Anforderungen im Fachunter-
richt und den Zusammenhang zwischen dem Fachlernen und dem kontinuierlichen Aus-
bau der sprachlichen Fahigkeiten in formelle Fachregister zu sensibilisieren und didak-
tisch-methodische Ansétze aufzuzeigen, wurde an der Universitat Bielefeld fur den
Master of Education ein fur alle Lehramtsstudierenden obligatorisches Studienelement
Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Modul) entwickelt (ausfihrlicher Ohm & Zérner, 2019,
S. 126-130). Im Folgenden werden Materialien aus einer Sitzung der Einflihrungsvorle-
sung aus dem DaZ-Modul présentiert.

Im zweiten Kapitel wird in einem didaktischen Kommentar zunéchst die auf dem
Prinzip des sprachlich-fachlichen Scaffoldings basierende didaktisch-methodische Per-
spektive auf das Thema Sprachausbau im Fachunterricht skizziert und eine Einordnung
der Sitzung, in der das Material verwendet wird, in den Ablauf der VVorlesung vorgenom-
men. Im dritten Kapitel werden das Material und dessen Einsatz in der Vorlesungssit-
zung detailliert behandelt. Sprachausbau im Fachunterricht wird am Beispiel einer Fach-
buchaufgabe aus dem Politikunterricht der Jahrgangsstufe 7/8 thematisiert. Zunéchst
wird aufgezeigt, dass den Fluchtpunkt des fachlichen Lernens die Aneignung des Fach-
begriffs ,,Grundrechtskonflikt* darstellt und dass dieser Prozess zwar (ber fachliche
Lernziele operationalisiert, seine Umsetzung letztlich aber iber sprachliche Operatoren,
d.h. Aufgaben, die sprachliche Leistungen in Gang setzen und das fachliche Wahrneh-
men, Deuten, Wollen und Handeln der Schiller*innen regulieren sollen, mediiert wird.
Im néchsten Schritt werden die sprachlichen Herausforderungen des vom Fachbuch fur
die Aufgabenbearbeitung vorgesehenen Textes analysiert und mit den fachlichen Erwar-
tungen an das von den Schiler*innen verlangte schriftliche Produkt in Beziehung ge-
setzt. Im abschlieRenden Teil der Sitzung werden sprachlich-fachliche Zugange auf ver-
schiedenen Niveaus und mit Ausrichtung auf unterschiedliche Sprachregister (von eher
informell-miindlich explorierend bis formell-schriftlich systematisierend) vorgeschlagen
und diskutiert. Im vierten Kapitel wird der theoretische Hintergrund des Begriffs Sprach-
ausbau unter Rickbezug auf die Diskussion des Materials und der Aufgabenstellungen
vertiefend behandelt. Der Beitrag schlief3t mit einer zusammenfassenden Diskussion von
Erfahrungen mit der Behandlung der Thematik.

! Daim vorliegenden Beitrag keine systematische Darstellung des Begriffs Sprachausbau méglich ist (vgl.
ausfihrlich Maas, 2008, 2010), wird er ndherungsweise ,,als Fahigkeit zum symbolischen Gebrauch von
Sprache zur ErschlieBung kognitiver Rdume, d.h. von Wissens- und Denkstrukturen, definiert“ (Ohm,
2017, S. 214). Ich mochte aber betonen, dass der damit fokussierte Ausbau in fachlich-formelle Sprach-
register — da es hierbei um die institutionalisierte Aneignung schriftkultureller Praxis geht, mulsste mit
Maas (2010, S. 69-70) eigentlich von , literatem Sprachausbau‘ gesprochen werden — als Teil der sprach-
biografischen Gesamtentwicklung betrachtet werden muss, ,,in deren Verlauf sich das sprachlernende In-
dividuum durch die fortschreitende Ausdifferenzierung seiner sprachlichen Féhigkeiten sowohl Réume
sozialen Handelns als auch kognitive Rdume erschliet“ (Ohm, 2017, S. 214).
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2 Didaktischer Kommentar

Aus der schulischen Lehr- und Lernperspektive ist beim Einsatz eines Fachtextes mit
Blick auf die jeweilige Lerngruppe immer zu fragen, ob der Text sprachliche Strukturen
enthalt, die von den Schiler*innen (noch) nicht ohne Unterstlitzung fachlich-funktional
wahrgenommen, gedeutet und fur das erwartete fachliche Anschlusshandeln genutzt
werden kdnnen. Dieses an das Prinzip des Scaffoldings (Gibbons, 2002; Schleppegrell,
2004) angelehnte methodische VVorgehen ist gut geeignet, die fur das Fachlernen konsti-
tutive Verbindung von Wissensaufbau und Sprachausbau zu leisten. Die Schiler*innen
kodnnen in Partnerarbeit oder Gruppenarbeit eigene Wahrnehmungen und Deutungen, die
bei der Rezeption eines Fachtextes und ggf. zugehériger Abbildungen auftauchen, zu-
néchst in einem eher kommunikativ-informellen Sprachgebrauch austauschen und ge-
meinsam erste fachlich relevante Wahrnehmungs- und Deutungsmuster rekonstruieren
und fir sich ibernehmen. Die kommunikativ-informelle Rekonstruktion des im Fachtext
in einem fachlich-formellen Sprachgebrauch dargestellten Sachverhalts ist dabei ein
fachlicher wie auch sprachlicher Aneignungsprozess: Mit dem Sprachausbau ins for-
melle Register des Fachs werden fachliche Wissens- und Denkstrukturen angeeignet, die
sich mit Blick auf Pragnanz, Differenziertheit und Kohérenz deutlich von entsprechen-
den Alltagsvorstellungen unterscheiden und die Gegensténde des jeweiligen Fachunter-
richts konstituieren. Beispielsweise machen alle Schiller*innen die Erfahrung, dass sie
regelmalig in die Schule gehen missen. Das ist eine Alltagspraxis, der man in einem
bestimmten Lebensabschnitt folgt bzw. folgen muss und die normalerweise nicht (fach-
lich) reflektiert wird. Die sprachlich-fachliche Herausforderung fiir den Politikunterricht
besteht darin, diese Alltagserfahrung in den fachlichen Gegenstand ,,Schulpflicht zu
transformieren. Im Sinne des Scaffoldings kann und sollte zwar an den Alltagserfahrun-
gen und den Fahigkeiten der Schiiler*innen, diese zu kommunizieren, angesetzt werden;
den Fluchtpunkt der sprachlich-fachlichen Entwicklung bildet aber die Vergegenstand-
lichung der Erfahrungen im Sachverhalt ,,Schulpflicht, woflr der im dritten Kapitel
exemplarisch skizzierte Sprachausbau ins formelle Register des Fachs konstitutiv ist.

Das Material, das im folgenden Kapitel vorgestellt und diskutiert wird, ist fir die
Hochschullehre konzipiert. Es fihrt in den skizzierten Zusammenhang zwischen Fach-
lernen und Sprachausbau ein und soll angehende Lehrkréafte am Beispiel eines Themas
aus dem Politikunterricht insbesondere fiir die Herausforderung des Ausbaus in das fach-
lich-formelle Sprachregister sensibilisieren. Das Material stammt aus der neunten Sit-
zung der Vorlesung, in der zuvor bereits die Themen Mehrsprachigkeit, Sprachwissen-
schaftliche Grundlagen, Kontrastive Sprachanalysen, Konzeptionelle Mindlichkeit vs.
Schriftlichkeit und Sprachlich-fachliches Scaffolding als Unterrichtsprinzip behandelt
wurden. Thematisiert wird die sprachliche Dimension der Bearbeitung einer Aufgabe
zum Thema ,,Grundrechtskonflikte* aus dem Schiilerband eines Fachbuchs fiir den Po-
litikunterricht in der Jahrgangsstufe 7/8 (Bicheler & Gloe, 2017; im Folgenden: Fach-
buch). Die angehenden Lehrkréafte sollen dafiir sensibilisiert werden, dass in das formelle
Register ausgebaute sprachliche Strukturen konstitutiv fur die ErschlieBung von Fachin-
halten aus Texten sind. Als wesentlich wird dabei erachtet, die meist auf die Wortebene
beschrankte Aufmerksamkeit der Studierenden exemplarisch auf die fur den Zugang
zum Text haufig deutlich schwerer zuganglichen morphologischen und textuell-argu-
mentativen sprachlichen Mittel sowie deren Zusammenspiel beim Aufbau einer fachlich-
systematischen Darstellung zu lenken. Die Studierenden sollen erkennen, dass eine fun-
dierte fachdidaktische Analyse der zur Bearbeitung eines Lerngegenstands zum Einsatz
kommenden Materialien und Aufgabenstellungen immer eine Sprachbedarfsanalyse be-
inhaltet. Im zweiten Teil der Lehrveranstaltung werden auf der Basis der Bedarfsanalyse
Szenarien fur die sprachregistersensible didaktische Planung des Einsatzes des Lernma-
terials diskutiert. Dabei wird ansatzweise unterschiedlicher Sprachausbau bei Schi-
ler*innen simuliert.

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 253-263 https://doi.org/10.11576/dimawe-6691


https://doi.org/10.11576/dimawe-6691

Ohm 256

Mit Blick auf erfolgreiches Fachlernen misste in der Hochschullehre eigentlich jede
Fachdidaktik den skizzierten Zusammenhang zwischen der Aneignung der Wissens- und
Denkstrukturen und dem Sprachausbau ins formelle Register des Fachs thematisieren.
Gegenwartig wird dies aber zumeist lediglich noch als additive Querschnittsaufgabe be-
trachtet und dabei in einem eher allgemeinen Sinne als sprachliche Sensibilisierung von
angehenden Lehrkréften verstanden, die vom DaZ-Modul zu leisten ist. Die Entwicklung
des Materials setzt deshalb bewusst an fachlichen Lernzielen und -anforderungen an.
Dadurch soll deutlich gemacht werden, dass Bedarfe hinsichtlich Sprachausbau von
fachlichen Anforderungen abzuleiten und in fachdidaktische Uberlegungen zu integrie-
ren sind. Das Material kann demzufolge auch in der fachdidaktischen Hochschullehre
eingesetzt werden. Mit entsprechenden inhaltlichen Anpassungen sollten sowohl die
Analysen der sprachlichen Herausforderungen am Beispieltext (Aufgaben 1 und 2) als
auch die abgestuften VVorschlage fir Zugange zum Text (Aufgaben 3 und 4) als VVorlagen
flir sozial- und geisteswissenschaftliche Facher verwendet werden kénnen. Dabei ist zu
beachten, dass je nach Fachkultur Darstellungs- und Argumentationsstrukturen in Fach-
texten voneinander abweichen kdnnen. Insofern ist das Material als exemplarischer Ein-
stieg in die Gestaltung eines registersensiblen Fachunterrichts zu verstehen.? Das Mate-
rial kann und soll selbstversténdlich auch als Steinbruch fiir eigene Weiterentwicklungen
bzw. fach- und themenspezifische Adaptionen verwendet werden. In fachdidaktischen
Seminaren bietet es sich zudem an, die Studierenden selbst mit dem Material — auch auf
der Ebene der Einzelfolien — weiterarbeiten zu lassen. Die Umnutzung der Materialien
flr die Analyse eigener Fachtexte und die didaktisch-methodische Gestaltung eigener
Aufgaben zur Bearbeitung der Texte im Unterricht sollte zu einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit den im Fachunterricht hdufig unbewusst verlangten Anforderungen an
den Ausbau der von den Schiler*innen zu beherrschenden sprachlichen Register flihren.
Insofern kann das Material auch als Planungshilfe und Reflexionsgrundlage fiir Unter-
richtsversuche im Kontext des Praxissemesters hilfreich sein.

3 Das Material

Das im Folgenden vorgestellte Material besteht aus elf Prasentationsfolien aus der Ein-
fiihrungsvorlesung des DaZ-Moduls. Alle Folien werden in einem Anhang zum vorlie-
genden Beitrag mit ausfiihrlichen Kommentaren zur Nach- und Umnutzung zur Verfi-
gung gestellt. Folie 1 wird zum leichteren inhaltlichen Einstieg im Folgenden auch im
Beitrag selbst abgebildet.

Die Folien 1-5 dienen als Material fiir zwei Aufgaben, mit denen Studierende in der
Vorlesung einen Fachtext aus einem Fachbuch fur den Politikunterricht der siebten und
achten Jahrgangsstufe hinsichtlich sprachlicher Herausforderungen fiir Schiler*innen
analysieren sollen (Folien 1 und 2). Mit den Folien werden hierzu anschlielend auch
Musterldsungen prasentiert (Folien 3 und 4) und eine Ergebnissicherung vorgenommen
(Folie 5). Mit den Folien 6-11 wird auf die Ebene des Fachunterrichts gewechselt. In
dieser Phase bearbeiten die Studierenden zwei weitere Aufgaben, fiir die auf den Folien
hinsichtlich des Grads des fachlichen und sprachlichen Scaffoldings abgestufte Muster-
lI6sungen bereitgehalten werden. Hierbei geht es um den Zugang zum Fachbuchtext (Fo-
lien 6-9) und dessen Bearbeitung (Folien 10-11). Die Folien werden in Anlehnung an
die Présentation in der Vorlesung mit einem schriftlichen Kommentar erlautert.

Zu Beginn der Vorlesung wird die Behandlung des auf Folie 1 présentierten Textes
aus dem Fachbuch Politik direkt 7/8 in einer fiktiven Unterrichtsstunde in den Rahmen
einer Unterrichtseinheit zum Thema ,,Das Grundgesetz und die Grundrechte. Fundament
unserer Rechts- und Werteordnung“ (Kapiteliiberschrift, Bicheler & Gloe, 2017,

2 Weitere Anregungen auf der Ebene eines strukturierten Zugangs zu Fachtexten in Fachunterricht und Be-
ruf mit systematischen Darstellungen zu didaktisch-methodischen Planungshilfen und sprachwissen-
schaftlichen Grundlagen liefern Ohm et al. (2007).
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S. 182f.) eingeordnet. Es wird erldutert, dass der Text laut Lehrerband (Bicheler & Gloe,
2018, S. 174) ,,die Schiilerinnen und Schiiler mit einem in ihrer Lebenswelt angesiedel-
ten Grundrechtskonflikt konfrontiert” und dass

»[d]amit [...] exemplarisch gezeigt werden [soll], dass es immer wieder Falle gibt, in denen
mehrere Parteien einen Anspruch auf ein Grundrecht reklamieren, allerdings nur eine Partei
Recht haben kann und dies als ein Merkmal von Demokratie akzeptiert werden muss*.

Die vorangegangenen Stunden der Unterrichtseinheit dienten laut Lehrerband (Biche-
ler & Gloe, 2018, S. 174) dazu, die ,,Schiilerinnen und Schiiler dafiir [zu] sensibilisieren
[...], dass Grundrechte nichts Selbstverstindliches sind*, sie anhand von Beispielen dazu
zu veranlassen, sich mit den Inhalten von Grundrechten auseinanderzusetzen, und ihnen
einen Eindruck davon zu vermitteln, ,,in welch unterschiedlichen Alltagsituationen die
Grundrechte einen Einfluss auf unser Leben haben®.

Bezliglich der Lernzielbestimmung wird erldutert, dass das im Text présentierte Fall-
beispiel das mit ,,Grundrechte gelten fir alle! — Grundrechtskonflikte und Minderheiten-
schutz* iiberschriebene Unterkapitel einleitet und dass von den im Lehrerband (Biche-
ler & Gloe, 2018, S. 179) fir das Unterkapitel angegebenen vier Lernzielen nur die ers-
ten beiden in den Blick genommen werden. Da diese den Einstieg in die Thematik ad-
ressieren, soll an ihnen im Sinne des Sprachausbaus der Zusammenhang zwischen
sprachlichem und fachlichem Verstehen bzw. Lernen behandelt werden:

e Lernziel 1: Schiller*innen erkennen, dass Grundrechte miteinander kollidieren
koénnen.

e |ernziel 2: Schiler*innen analysieren und beurteilen einen Grundrechtskonflikt.

Aufgabe 1 (Einzelarbeit gefolgt von Murmelphase und kurzem Austausch im Plenum):
Lesen Sie den Fachbuchtext auf Folie 1 und bearbeiten Sie die dort abgedruckte Aufga-
be 1 aus dem Fachbuch (Zusammenfassung). Stellen Sie sich anschliefend unter Be-
ricksichtigung der Klassenstufe 7/8 die Frage, welche fachlichen und sprachlichen
Herausforderungen mit der Bearbeitung verbunden sind und wie beide Ebenen zusam-
menhangen. Murmeln Sie dazu mit Ihren Sitznachbar*innen und bringen Sie die Ergeb-
nisse ins Plenum ein.

UNLVERSITKT

e Fachtext mit Bearbeitungsaufgaben

t i Linguisth
und Uteroturwissenschaft

M 5 Glaubensfreiheit oder Schulpflicht?
Eine muslimische Schiilerin, die bis zu ihrem achten
Lebensjahr eine Schule in Marokko besuchte, wechselte in
Deutschland auf ein Gymnasium, wo sie gute Noten
erreichte. Allerdings wollte sie nicht am gemeinsamen
Schwimmunterricht von Jungen und Madchen teilnehmen.
lhre Religion verbiete es, die mannlichen Mitschiiler in

1. Fasse den Fall M 5 (5. 190) Badehosen und mit nacktem Oberkérper ansehen zu miissen.

schriftlich in maximal zwel AuBerdem kénne es in Schwimmbadern zu unbeabsichtigten

Sdtzen zusammen. Beriihrungen kammen.

2. Nenne mithilfe der Nachdem die Schule ihren Antrag auf Befreiung abgelehnt

g:::;ﬁ:i:::ig zjfd?jinfc}h hatte, mied sie den Schwimmunterricht. Im

' Halbjahreszeugnis bekam sie daflir die Note 6, im

zum einen die Schiilerin und zum G iah . g Tl il si
anderen die Schule im Fall M 5 anzjahreszeugnis wurde daraus eine 4, weil sie am

(S. 190) vor Gericht normalen Sportunterricht teilgenommen hatte, allerdings
méglicherweise beziehen nahezu komplett verhdillt.
kénnten. Begriinde deine Die Eltern wollten nun vor Gericht die Befreiung ihrer Tochter
Antworten kurz. vom gemeinsamen Schwimmunterricht von Jungen und
(Politik direk, 7/8:191) Médchen einklagen. (Politik direkt, 7/8: 190)

Folie 1: Im Seminarkonzept behandelter Beispieltext zum Thema Grundrechtskonflikte
und Minderheitenschutz des Fachbuchs Politik direkt 7/8 mit Bearbeitungsauf-
gaben (Bicheler & Gloe, 2017, S. 191-192)

Ergebnissicherung: Die Ergebnisse aus der ersten Aufgabe fir die Studierenden werden
gesammelt und mit Hilfe der Darstellung auf Folie 2 systematisiert und diskutiert.
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Aufgabe 2 (Partnerarbeit, Sammeln der Ergebnisse im Plenum und anschlieende Dis-
kussion der Musterldsung):

Auf die Frage, was Fachtexte schwierig macht, verweisen Lehrende i.d.R. an erster Stelle
auf schwierige, unbekannte und komplexe Worter. An zweiter Stelle folgt der Verweis
auf die vielen komplexen, schwer verstandlichen Sétze, die in Fachtexten zu finden
seien. Nun enthalt unser Fachtext kaum unbekannte und komplexe Worter, und auch die
Komplexitét der Sétze halt sich in Grenzen. Trotzdem scheint der Text sprachlich-fach-
lich nicht leicht zugénglich zu sein. Woran mag das liegen? Diskutieren Sie in Partner-
arbeit sprachliche Merkmale, die den Text komplex und schwer zuganglich machen.
Tipp 1: Der Text enthalt viele Worter, mit denen die fachliche Argumentation gegliedert
wird (z.B.: allerdings, daraus).

Tipp 2: Achten Sie besonders auf die Verbformen und deren Wechsel im Verlauf der
Argumentation (z.B.: besuchte — verbiete — mied).

Musterldsungen: Auf den Folien 3 und 4 werden Musterldsungen prasentiert und in den
jeweiligen Kommentaren erléutert und diskutiert.

Ergebnissicherung: Mit Hilfe der Darstellung auf Folie 5 werden die Ergebnisse aus der
zweiten Aufgabe anknupfend an die Diskussion der Musterldsungen systematisch zur
Rekonstruktion der argumentativen Struktur des Textes herangezogen.

Aufgabe 3 (Gruppenarbeit mit Prasentation der Ergebnisse im Plenum):

Uberlegen Sie, wie Sie die Schiiler*innen im Sinne der ersten Phase des Prinzips Scaf-
folding beim sprachlich-fachlichen Zugang zum Text und beim Verstehen des Sachver-
halts unterstiitzen kénnen. Skizzieren Sie zwei bis drei Aufgabenvorschlége fir unter-
schiedliche Niveaus beim Sprachausbau der fiktiven Schiler*innengruppe. Denken Sie
dabei auch an geeignete Sozialformen und ggf. den Wechsel von Sozialformen. Préasen-
tieren Sie lhre Vorschldage im Plenum.

Musterldsungen: Auf den Folien 6-9 werden Musterlésungen mit unterschiedlichen
Sprachausbauniveaus prasentiert und in den jeweiligen Kommentaren erldutert und dis-
kutiert.

Aufgabe 4 (Gruppenarbeit mit Prasentation der Ergebnisse im Plenum):

Wir hatten zu Beginn der Sitzung besprochen, dass die Schiiler*innen laut Fachbuch als
Einstieg eine Zusammenfassung des Textes in maximal zwei Sétzen schreiben sollen.
Die Auseinandersetzung mit den sprachlich-fachlichen Herausforderungen des Textes
hat allerdings gezeigt, dass dies keineswegs trivial ist, weil man eine Zusammenfassung
erst schreiben kann, wenn man den Text bereits verstanden hat. Erarbeiten Sie zwei Auf-
gabenvorschlége, die die Schiler*innen unterschiedlich stark bei der Erarbeitung der
Zusammenfassung unterstiitzen.

Musterldsungen: Auf den Folien 10 und 11 werden Musterlésungen flr zwei unter-
schiedlich stark regulierte Aufgaben zum Erstellen einer Textzusammenfassung prasen-
tiert und erléutert.

4 Theoretischer Hintergrund

In der Einleitung wurde bereits darauf hingewiesen, dass (angehende) Lehrkréfte die
sprachlichen Herausforderungen zumeist lediglich bzw. vor allem der Wortebene in
Form von neuen oder unbekannten bzw. ,,schwierigen* Fachbegriffen zuschreiben. Hier
zeigt sich ein grundlegendes und offenbar nur schwer auszurdumendes Missverstandnis
tiber den konstitutiven Zusammenhang von Fachlernen und sprachlicher Entwicklung:
Das Verstehen von Fachbegriffen ist nicht der Ausgangspunkt, sondern der Endpunkt —
im Sinne einer Zwischenstation im kontinuierlichen Prozess des Fachlernens — einer er-
folgreichen Rezeption und Verarbeitung von teils ,,multicodalen Fachtexten und damit
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die Grundlage fiir weiteres Fachlernen. Jeder Fachunterricht muss den Schiler*innen
daher Gelegenheiten bieten, sich die begrifflichen Grundlagen von Fachtexten anzueig-
nen. Im Sinne des Sprachausbaus geschieht dies, indem — ankniipfend am sprachlichen
und fachlichen Vorwissen — in geeigneten Sozialformen beginnend mit einem mehr oder
weniger informell-kommunikativen Sprachgebrauch erste Zugéange zu fachlichen Ge-
genstanden gemeinsam erarbeitet werden. Darauf aufbauend kann ein Ausbau in einen
zunehmend formell-darstellenden Sprachgebrauch erfolgen, der eine systematische An-
eignung der jeweiligen fachlichen Wissens- und Denkstrukturen gestattet.

Der Begriff Sprachausbau hebt in dieser Hinsicht hervor, dass die Aneignung des von
der Schule zu vermittelnden formellen Registers — das sich in den jeweiligen Fachregis-
tern der Fécher realisiert — strukturell und funktional auf den auRRerhalb der Schule er-
worbenen Féhigkeiten der Schiler*innen zum sprachlichen Handeln in informellen Re-
gistern aufbaut (Ohm, 2017, S. 215-221). So gehéren Konflikte unterschiedlichster Art
(im familidren Bereich mit Eltern und Geschwistern, etwa (iber das Benehmen am Tisch,
wer das letzte Stiick Kuchen bekommt, ob ,,gerecht™ geteilt wurde, wann man abends zu
Hause sein muss etc.; im Freundeskreis, z.B. iber die Ansicht, welche Stars angesagt
sind, mit wem man ,,abhingen* kann und mit wem nicht etc.) zum alltiglichen Erfah-
rungsschatz von Schiiler*innen und ihre Erfahrungen haben sie mehr oder weniger ,,ge-
lehrt, informell dariiber zu kommunizieren. Grundrechtskonflikte aber sind normaler-
weise nicht Teil des Erfahrungsrepertoires von Schiler*innen. Um zu verstehen, was ein
Grundrechtskonflikt ist und wie in einem demokratischen Rechtsstaat mit solchen grund-
legenden Konflikten umzugehen ist, missen Schiler*innen Gelegenheit erhalten, sich
sprachliche Ressourcen des formellem Fachregisters anzueignen, die es ihnen nicht nur
ermdglichen, einen Konflikt aus der Perspektive der Beteiligten zu rekonstruieren, son-
dern den Konflikt auch auf Grundlage von Gesetzestexten zu bewerten und diese Be-
wertung zu begriinden.

Sprachausbau in fachlich-formelle Register erzeugt spezifische ,,Prégnanzen fur das
Wahrnehmen, Deuten, Wollen und Handeln* (vgl. Ohm, 2023, im Druck). Wéhrend man
im Alltag Konflikte tendenziell parteilich erlebt, weil man personlich betroffen ist, geht
es bei der Behandlung von Grundrechtskonflikten im Politikunterricht gerade darum, zu
lernen, eine unvoreingenommene, objektive, auf der Basis von Grundrechten abwégende
Perspektive einzunehmen. Falldarstellungen, wie die in diesem Beitrag behandelte, wer-
den daher in einem berichtenden Stil, der die Handlungen, Reaktionen und Gegen-
reaktionen der beteiligten Akteur*innen, die zum Grundrechtskonflikt gefiihrt haben, in
ihrem kausalen Zusammenhang und ihrer zeitlichen Entwicklung rekonstruiert, darge-
stellt. Dadurch entsteht ein gemeinsamer kognitiver Vorstellungsraum auf der Basis von
fachlichen Wissens- und Denkstrukturen. Im Beispieltext des vorliegenden Beitrags wird
deshalb mit ,,operativen Prozeduren® (Ehlich, 2016, S. 544), wie den auf Folie 3 behan-
delten ,,Konnektoren“, die Aufmerksamkeit auf Wendungen, zuvor erwahnte Ereignisse,
zeitliche Einordnungen, Ursachen etc. gelenkt. Besonders eindringlich kann die Verén-
derung, die der Sprachausbau ins formelle Register fiir das Wahrnehmen, Deuten und in
Folge auch fir den motivational-willentlichen (Wollen) und handelnden Umgang (Han-
deln) mit Konflikten als fachlichen Gegensténden hat, am Einbezug der Perspektiven der
am Konflikt beteiligten Akteur*innen aufgezeigt werden. Auch in der formellen Falldar-
stellung kann durchaus die Perspektive einer Akteurin, wie die der Schiilerin im Bei-
spieltext, vorkommen, aber sie wird dann als solche mit einer operativen Prozedur mar-
kiert (vgl. den Ubergang vom Indikativ zum Konjunktiv und zuriick) und damit
hinsichtlich ihrer Deutung und Bewertung in den fachlich-formellen Zusammenhang
eingeordnet.

Der Begriff Sprachausbau ist gegen eine Engfiihrung der Betrachtung von Sprache als
Informationsmedium gerichtet, das aus Sicht von (angehenden) Lehrkréaften wahlweise
zum Hilfsmittel oder zur ,,Hiirde* fiir das Fachlernen werden kann. Er macht klar, dass
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Sprache in dem Sinne konstitutiv fur Fachlernen ist, als ihr Ausbau in das formelle Re-
gister der Schule der Aneignung einer Infrastruktur gleichkommt (vgl. auch Maas, 2008,
S. 272), die das Wahrnehmen, Deuten, Wollen und Handeln der Schiller*innen auf die
fachlichen Wissens- und Denkstrukturen der Facher kalibriert und somit die Beteiligung
an deren sozialer Praxis — im vorliegenden Fall der sozialen Praxis des Fachunterrichts —
ermoglicht.

5 Erfahrungen

Erfahrungen mit Lehramtsstudierenden, aber auch mit Schullehrkréften in Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen zeigen immer wieder, dass Sprache in fachunterrichtli-
chen Kontexten vor allem als Problem wahrgenommen wird. Wéhrend ich vor Jahren in
meinen Lehrveranstaltungen noch mit ,sprachlichen Hilfen* und ,,Materialien zur
sprachlichen Unterstiitzung u.A. gearbeitet habe, habe ich davon mittlerweile géinzlich
Abstand genommen, weil dieser Ansatz die Vorstellung reproduziert, dass Sprache —und
in dieser Logik dann vor allem Mehrsprachigkeit — eine Hirde firr das Verstehen sei (vgl.
auch den Beitrag von Wegner et al., S. 264-272 in diesem Heft). Es reicht nicht aus, dass
Fachunterricht sprachsensibel gestaltet wird; Fachunterricht muss registersensibel sein,
d.h. den von der Schule zu leistenden Sprachausbau in das formelle Register als konsti-
tutiv fur das Fachlernen betrachten. Erst auf dieser Basis kann sichergestellt werden, dass
die sprachliche Ebene nicht additiv gedacht wird und nur gelegentlich, wenn die fachli-
chen Erfordernisse es erlauben, in den Blick genommen wird.

Daraus ergeben sich dann aber auch die gréBten Herausforderungen fir die Umset-
zung in der Hochschullehre. Angehende Lehrkrafte nehmen — wie hdufig auch ihre er-
fahrenen Kolleg*innen in den Schulen — Sprache nicht selten als ,,Hindernis* wahr, das
beiseite gerdumt werden muss, um an die fachlichen Inhalte zu kommen. So ist zu Be-
ginn der Befassung mit der Thematik des Sprachausbaus mit VVorschlégen zu rechnen,
die gerade nicht darauf abzielen, die sprachlichen Herausforderungen zu bearbeiten, son-
dern ihnen auszuweichen. Sehr oft wird — offenbar getrieben durch eine sicher gut ge-
meinte, aber eher diffuse Vorstellung davon, dass am Anfang der Textbearbeitung auf
die sprachliche Ebene fokussiert werden miisse — vorgeschlagen, schwierige Fachtexte
zundachst im Plenum vorlesen zu lassen, obwohl sie dafiir nicht konzipiert sind und daher
in dieser Form selbst von lesestarken Schiller*innen allenfalls punktuell rezipiert werden
kénnen. Ausgehend von einer auch eher pauschalen Annahme, dass Fachtexte oft ,,un-
notig kompliziert™ seien, wird weiterhin h&ufig vorgeschlagen, mit vereinfachten Texten
zu arbeiten. Hier deutet sich m.E. eine problematische Vermischung des eigenen einge-
schrankten Wissens Uber die sprachlichen Merkmale und Funktionen von Fachtexten fir
die Konstitution von fachlichen Gegenstanden mit einer Art naturalisierender Betrach-
tung der sprachlichen Kompetenz von Schiiler*innen an, die im Kern zwischen denen
unterscheidet, die ,,damit sowieso keine Probleme haben®, und denen, ,.fiir die das zu
kompliziert ist“. Es wird Ubersehen, dass Sprachkompetenz gerade im Fachunterricht
nicht als bereits vorhanden — respektive nicht oder nicht ausreichend vorhanden — be-
handelt werden darf, sondern als Dimension der zu entwickelnden Fachkompetenz zu
betrachten ist.

Im Verlauf der Vorlesungssitzung werden die Studierenden dann zwar fur die Merk-
male des Fachregisters und dessen konstitutive Funktion fir die Behandlung der fachli-
chen Gegenstande sensibilisiert; es kann aber nicht beurteilt werden, ob die gewonnenen
Einsichten auf zuklnftige Kontexte fachlichen Lernens tbertragen werden kénnen. Po-
sitive Rickmeldung habe ich — fachbezogen sehr unterschiedlich ausgepréagt — vor allem
zu den abgestuften VVorschlagen fur die Wahl von Sozialformen und Aufgabenstellungen
erhalten, die Zugénge zum Text schaffen sollen. Einige Studierende geben hier an, dass
sie erfreut seien, didaktische Vorschldge fiir die Bearbeitung von Fachtexten im Unter-
richt kennengelernt zu haben. Ich interpretiere das so, dass fir diese Studierenden die
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konkreten didaktisch-methodischen Ankniipfungsmdglichkeiten zur Fachdidaktik am
besten zugdnglich sind, sei es, dass hier bereits Vorerfahrungen gemacht werden konn-
ten, sei es, dass genau dies nicht stattgefunden hat. Nichtsdestotrotz muss aber festge-
halten werden, dass die didaktisch-methodischen Umsetzungen nur auf der Basis einer
fundierten Bedarfsanalyse, im vorliegenden Fall einer Analyse der sprachlichen Mittel,
die die fachliche Darstellung und Argumentation des Textes strukturieren, produktiv
werden konnen.

AbschlieRend sei noch darauf hingewiesen, dass das Material und hier insbesondere
der dem Fachbuch entnommene Text nicht nur sprachlich herausfordernd sein kénnen.
Die Thematisierung fachlicher Gegenstande wird immer Uber Texte, Bilder etc., aber
auch Gber die Darstellung eigener Erfahrungen und Meinungen der Schiler*innen im
Unterricht mediiert. Das sollte auch auf der Ebene der Aufgabengestaltung berticksich-
tigt werden und ware ein Thema fiir weiteres Material flr die Hochschullehre bzw. fiir
eine entsprechende Ausdifferenzierung des hier vorgelegten Materials. An dieser Stelle
kann deshalb nur noch nur noch Folgendes angemerkt werden: Sachlich wird die Be-
handlung des beschriebenen Falls im Fachbuch mit einem Grundsatzurteil des Bundes-
verwaltungsgerichts in Leipzig aus dem Jahre 2013 begriindet, in dem das Gericht auf-
grund der Klage einer muslimischen Schulerin auf Befreiung vom Schwimmunterricht
den staatlichen Bildungsauftrag und die Religionsfreiheit als zwei zentrale Gliter gegen-
einander abwagen musste und entschied, ,,dass muslimische Schiilerinnen grundséitzlich
am Schwimmunterricht teilnehmen miissen und dass sie, ,,[u]m ihren religidsen Beklei-
dungsvorschriften gerecht zu werden, einen Burkini [...] tragen [konnten]* (Bicheler &
Gloe, 2017, S. 191). Der Sachverhalt kann aber mit Blick auf die Thematisierung im
Unterricht trotzdem nicht einfach als gegeben vorausgesetzt werden, denn der Konflikt
ist mit dem Gerichtsurteil zwar rechtlich entschieden,® aber im alltaglichen Wahrneh-
men, Deuten, Wollen und Handeln der Schiler*innen selbstverstandlich weiterhin pré-
sent und wirksam. Das ist ja gerade der bereits oben angesprochene Unterschied zwi-
schen der Kommunikation von Alltagserfahrungen und der fachlichen Behandlung
entsprechender Gegensténde im Unterricht. Es ist daher wichtig zu berticksichtigen, dass
Religiositat in dem vom Fachbuch vorgeschlagenen Fall fur die Thematisierung von
Grundrechtskonflikten als Differenzkategorie behandelt wird, was je nach Zusammen-
setzung der Lerngruppe in unterschiedlicher Weise auf diese selbst zurtickwirken kann.
Schiller*innen kénnen durch Religionszugehdrigkeit in besonderer Weise personlich in-
volviert sein oder von Mitschiiler*innen als entsprechend different markiert werden. Das
wiederum kann sich auf die Kommunikation der Schiler*innen, deren Beteiligung am
Unterricht und auch auf die Konstitution des fachlichen Gegenstandes auswirken. Auch
hier zeigt sich nochmals, dass der Gebrauch von Sprache, d.h., wie Uber den Sachverhalt
kommuniziert bzw. dieser im Unterricht sprachlich am Fallbeispiel rekonstruiert wird,
und die Arbeit am fachlichen Gegenstand nicht voneinander getrennt werden kénnen.
Die fachliche Auseinandersetzung mit dem Ziel der Aneignung von Wissens- und
Denkstrukturen findet vornehmlich im Medium der Sprache statt.

8 Ein Urteil des Europaischen Gerichtshofs fiir Menschenrechte (ECHR) in StraBburg aus dem Jahr 2017,
dass sich auf eine &hnlich gelagerte Klage bezog, wurde in vergleichbarer Weise begrundet (vgl. ECHR
005, 2017).
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Zusammenfassung: Die Inhalte von fachlichen Texten kénnen von Schiiler*in-
nen nur dann verstanden werden, wenn sie sprachlich in der Lage sind, diese zu
verstehen. Aus didaktisch-methodischer Perspektive muss beim Einsatz eines
Fachtextes mit Blick auf die jeweilige Lerngruppe gepriuft werden, ob dieser
sprachliche Strukturen enthalt, die nicht ohne Unterstutzung verarbeitet werden
konnen (sog. ,,sprachliche Hiirden®). In der fachdidaktischen Lehramtsausbildung
wird immer wieder deutlich, dass (angehende) Lehrkréfte Schwierigkeiten haben,
solche Hurden in ihrem Fach zu entdecken und entsprechende sprachliche Unter-
stlitzung anzubieten. Der vorliegende Artikel présentiert ein Seminarkonzept, das
darauf ausgelegt ist, (angehende) Lehrkréfte fiir die sprachliche Aufbereitung ihrer
Unterrichtsmethoden zu sensibilisieren. Dabei wird ein Unterrichtsbeispiel aus
dem Fach Biologie einer sukzessiven sprachlichen Analyse unterzogen, und es
werden begleitende Aufgaben beschrieben, die die Lehrkrafte mit konkreten Hand-
lungsschritten zur Sprachsensibilisierung vertraut machen. Dazu werden unter-
richtsnahe Beispiele aus dem Methodenbereich des Scaffoldings erléutert, welche
auf den eigenen Fachunterricht tibertragen werden kdnnen.
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stdndnis; Lehramtsstudium
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1 Einleitung

Der Sprachausbau nimmt im Rahmen des Lernprozesses von Schiller*innen eine zent-
rale Rolle ein, wird jedoch in den Fachdidaktiken h&ufig nicht ausreichend beachtet.
Angehende Lehrkréfte sind sich der sprachlichen Anforderungen, die sie in den unter-
schiedlichen Lern- und Lehrsituationen ihres Unterrichts an Schiler*innen stellen, nicht
bewusst oder nehmen diese nicht selten lediglich auf der Wortebene, z.B. als Aneignung
unbekannter oder ,,schwieriger Fachbegriffe, wahr. Vielfach wird iibersehen, dass das
Verstehen von Fachbegriffen den Endpunkt einer erfolgreichen Rezeption und Verarbei-
tung von teils multicodalen Fachtexten darstellt und damit die Grundlage fur weiteres
Fachlernen schafft. Obwohl das Fach Biologie gute Voraussetzungen zur Entlastung
sprachlich komplexer Sachverhalte bietet (u.a. Handlungsorientierung), entbindet dies
nicht von einer sprachlichen Reflexion und Aufarbeitung biologischen Unterrichts und
dort verwendeter Materialien (Bohn, 2013). Eine starkere Sensibilisierung angehender
Lehrkréfte flir den Sprachausbau ist daher auch innerhalb der Fachdidaktiken ein wich-
tiges Ziel, um Erkenntnisse aus den Bereichen Deutsch als Zweit-/Fremdsprache auf per-
sonlich relevante Unterrichtsszenarien zu transferieren.

Im Beitrag wird deshalb ein Ankerbeispiel fur eine Seminarsitzung vorgestellt,
welche die sprachliche Analyse fir biologische Unterrichtsvorhaben adressiert. Den An-
kerpunkt der sprachlichen Auseinandersetzung bilden ein beispielhaft ausgewahltes Un-
terrichtssetting aus dem Biologieunterricht und die dabei verwendeten Unterrichtsma-
terialien. Anhand einer Stationskarte wird skizziert, wie die fachliche Ebene mit der
sprachlichen interagiert. Der Fokus liegt dabei auf syntaktischen und textuellen Struktu-
ren, weil angehende Lehrkréfte erkennen sollen, dass Fachtexte Schiiler*innen auch jen-
seits der Ebene der Fachbegriffe mit sprachlich-fachlicher Komplexitat konfrontieren.
Zunéchst wird exemplarisch analysiert, an welchen Stellen des Textes der fachliche Er-
arbeitungsprozess mit der Bearbeitung komplexer sprachlicher Strukturen einhergeht.
Anschlielend werden didaktisch-methodische MaRnahmen vorgeschlagen, die Schi-
ler*innen dabei unterstiitzen kdnnen, diese herausfordernden Textstellen zu bearbeiten.

2 Didaktischer Kommentar

Ein fachlicher Transfer der sprachdidaktischen Erkenntnisse auf biologische Kontexte
ist problemlos mdglich und bietet direkte Anwendungsbeispiele fiir angehende Lehr-
kréafte. Entsprechende Schulungen zur sprachsensiblen Auseinandersetzung lassen sich
innerhalb der Lehramtsausbildung an verschiedenen Stellen sinnvoll implementieren.
Besonders geeignet erscheinen vorbereitende und begleitende Seminare oder Reflexi-
onsveranstaltungen zu schulpraktischen Phasen, in denen Studierende praxisnahe Prob-
leme vorstellen und diskutieren kdnnen. Exemplarisch wird eine solche Seminargestal-
tung skizziert und anhand eines Materials die angeleitete sprachliche Analyse durch die
Studierenden vorgestellt.

Zu Beginn der Seminarsitzung erhalten die Teilnehmenden eine Stationskarte zu der
Frage ,,Wie funktioniert der Farbwechsel beim Chaméileon?*. Die erste Aufgabe besteht
darin, die Arbeitsauftrdge im Sinne der Stationskarte zu bearbeiten und auf mégliche
Probleme hinsichtlich einer Umsetzung mit Schiller*innen zu achten. Sollte die Stati-
onskarte bereits im Kurskontext mit Schiler*innen erarbeitet worden sein, kénnen so-
gleich mogliche Probleme in der Bearbeitung der geforderten Aufgaben durch Schii-
ler*innen gesammelt werden. Andernfalls ermdglicht die individuelle Erarbeitung des
Materials die Generierung potenzieller Problembereiche. Wie in Kapitel 5 dargestellt,
ergibt sich im Seminarkontext haufig der Eindruck einer Uberforderung mancher Schii-
ler*innen. Diese wird zum Grof3teil auf ein fachlich zu hohes Anforderungsniveau und
weniger auf sprachliche Anforderungen zuriickgefiihrt. Dies wird zum Anlass genom-
men, um im zweiten Teil des Seminars die Notwendigkeit einer sprachlichen Analyse
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im Fachunterricht zu thematisieren. Hierzu erhalten die Schiller*innen das Material aus
Kapitel 3, welches entlang von vier Aufgaben auf sprachliche Schwierigkeiten der Sta-
tionskarte aufmerksam macht. Die Ergebnisse werden im Plenum vorgestellt und der
Einfluss sprachlicher Aufbereitung im Fachunterricht diskutiert.

3 Das Material

|
.;& . | OZHB K@LUMBUS-KIDS
Stationskarte N

In der Haut des Chamdleons sind gelbe, rote und schwarze Pigmente enthalten. Diese Pigmente sorgen, wie auch in der menschlichen

Haut, fir eine Farbung. Um die Farbe wechseln zu kénnen, bravcht das Chamaleon aber nech mehr als nur diese Pigmente. Fir den
Farbwechsel sind kleine Kristalle zusténdig, die sich unter den Pigmenten befinden. Diese reflektieren bestimmte Lichtfarben und
beeinflussen somit die Férbung durch die Pigmente. Wenn die Kristalle durch deren aktuelle Anordnung zum Beispiel blaues Licht
reflektieren, mischt sich dieses mit den gelben Pigmenten zu einer griinen Hautfarbe. Die Lichtfarben kénnen wir bei einem Regenbogen
sehen. Um die Farbe zu wechseln, kann das Chamaleon die Struktur der Kristalle dndern, damit andere Lichtfarben reflektiert werden
und sich das Chamaleon verfarbt. AuBerdem gibt es noch eine 2. Kristallschicht, die als UV-Schutz dient und unter den anderen

Schichten liegt. UV-Licht ist die energiereichste Lichtfarbe und liegt ganz links im Spektrum unter 400nm.

® [ ] [ J ® o [ ] L ]
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Pigmentschicht

> 1. Kristallschicht

2. Kristallschicht

Abbildung 1: Stark versinfachte Hautstruktur des Chamdleons.

Aufgabe:Lies den Infotext und erléiutere anhand der Abbildung, wie der Farbwechsel der Chamileonhaut funktioniert.

Abbildung 1: Im Seminarkonzept behandelte Stationskarte aus einer Unterrichtsreihe
zum Thema ,,Die Besonderheiten des Chaméleons* (eigene Darstellung)

Die ausgewahlte Situation stammt aus einer Unterrichtseinheit fiir die 5. und 6. Jahr-
gangsstufe zum Thema ,,Die Besonderheiten des Chamileons®. In der beispielhaften
Unterrichtssituation werden die Schiler*innen aufgefordert, in Gruppen an einzelnen
Stationen jeweils ein bestimmtes Merkmal des Chaméleons zu erarbeiten, um im An-
schluss als Expert*innengruppe einen Kurzvortrag im Plenum zu halten.

Aufgabe 1 (Einzelarbeit mit anschlieRender Diskussion im Seminarplenum):

Schauen Sie sich die Stationskarte an. Stellen Sie sich unter Berlicksichtigung der Klas-
senstufe, der skizzierten Unterrichtseinheit, der Aufgabenstellung fir die Schiiler*innen
und der vorgesehenen Sozialform die Frage, inwiefern die Arbeit mit der Stationskarte
fachlich herausfordernd ist (Textverstehen, Verstehen der Abbildung) und wie man die
Schiiler*innen bei der Bewaltigung dieser fachlichen Herausforderungen ggf. durch er-
géanzende didaktisch-methodisch MalRnahmen, Materialien etc. unterstiitzen kénnte.

Aufgabe 2 (Partnerarbeit mit anschlieBendem Austausch im Plenum und Diskussion der Musterldsung)-

Um die Aufgabe bearbeiten zu kénnen, missen die Schiler*innen den Informationstext
auf die Abbildung beziehen. Der Informationstext enthalt aber keine oder nur implizite
Hinweise auf die Abbildung und deren Teildarstellungen. Vermutlich werden daher
manche Schiller*innen Probleme haben, systematisch die Beziige zwischen den beiden
Darstellungsformen zu rekonstruieren bzw. die Abbildung zu verstehen. Formulieren Sie
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eine Aufgabe, die die Schiler*innen dabei unterstiitzt, den Informationstext systema-
tisch auf die Abbildung zu beziehen.

Musterlosung:

Auf der Abbildung seht ihr, dass die Chaméaleonhaut aus drei Schichten besteht. Der
Informationstext besteht aus zehn Satzen. Nummeriert die Sétze. Lest den Informations-
text Satz fur Satz durch. Uberlegt bei jedem Satz, zu welcher Hautschicht er etwas sagt.
Schreibt die Nummer rechts neben die Abbildung zu der jeweiligen Schicht. Achtung:
Manche Sétze handeln von zwei Schichten! Dort passiert dann etwas Wichtiges.

Aufgabe 3 (Gruppenarbeit):

Die groRten sprachlichen Herausforderungen in beschreibenden Textsorten sind u.a. bei
der Darstellung von Handlungen oder Prozessen und ihren Folgen zu erwarten. Den flr
den Farbwechsel der Chaméleonhaut zentralen Aspekt zeigt die Abbildung als ,,1. Kris-
tallschicht®.

a) Suchen Sie im Informationstext die Stellen heraus, die den zugehorigen Prozess
und seine Folgen erlautern. Uberlegen Sie, welche logischen Zusammenhénge in
den jeweiligen Satzen formuliert und durch welche sprachlichen Mittel sie aus-
gedriickt werden.

b) Der Prozess des Farbwechsels ist in der Abbildung der 1. Kristallschicht sche-
matisch angedeutet. Er kann aber nur vollstandig nachvollzogen werden, wenn
man die im Informationstext ausformulierten logischen Zusammenhénge ver-
steht. Formulieren Sie eine Aufgabe, die die Schiller*innen dabei unterstitzt, den
zentralen Prozess des Farbwechsels, den sie anhand der Abbildung erldutern sol-
len, anhand der im Informationstext formulierten logischen Zusammenhénge zu
rekonstruieren.

Musterlosung:

a) Im Informationstext gibt es einen Sazz, der mit ,, Wenn ** anfiingt. Den habt ihr sicher
der 1. Kristallschicht zugeordnet. Sditze mit ,,wenn** nennt man Bedingungssdtze.
Um was fiir eine Bedingung geht es im 6. Satz? AulRerdem gibt es noch zwei Satze,
die mit,, Um ... zu" anfangen. Solche Scitze handeln von Zielen, die jemand erreichen
will. Was hat die im 6. Satz formulierte Bedingung mit dem Ziel des Chamaleons,
die Farbe zu wechseln, zu tun?

b) Markiere alle schwierigen Wérter bzw. Fachbegriffe im Text und formuliere zu allen
Begriffen eine kurze Erklarung in eigenen Worten. Nutze anschlieRend deine formu-
lierten Erklarungen, um deiner Partnerin / deinem Partner den Prozess des Farb-
wechsels zu erklaren.

Aufgabe 4

Zusatzlich zur begleitenden Abbildung kénnte die Vermittlung der Informationen didak-
tisch aufgewertet werden. Sammeln Sie Ideen fiir mogliche Zusatzmaterialien und An-
derungen an der Stationskarte, die den Schiller*innen ermdglichen, die Inhalte des In-
formationstextes leichter zu verstehen und nachvollziehen zu kdnnen. Teilen Sie ihre
Ideen anschlielend mit Ihrer Partnerin / Ihrem Partner und entwerfen Sie eine alternative
Stationskarte und Zusatzmaterialien. Laden Sie ihre Entwiirfe anschlieend in digitaler
Form im Lernraum der Veranstaltung hoch.

Musterldsung:

Zuné&chst kdnnte der bestehende Informationstext an entsprechenden Stellen mit explizi-
ten Verweisen zur Abbildung versehen werden, damit die Inhalte leichter nachvollzogen
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werden kénnen. AuBerdem konnten Realbilder (bzw. Videos) der Chaméleonhaut er-
ganzt werden, um flr die Schuler*innen einen Bezugsrahmen zu den abstrakten Infor-
mationen zu schaffen. Um die Funktionsweise der Chaméleonhaut zusétzlich praktisch
erfahrbar zu machen, kdnnte ein Modell aus einfachen Materialien verwendet werden
(s. Abb. 2). AuRerdem wére der Einsatz einer Hilfekarte (s. Abb. 3 auf der folgenden
Seite) moglich, welche die Entstehung von Farben fiir das menschliche Auge erléutert,
denkbar, damit der Prozess des Farbwechsels besser nachvollzogen werden kann. Als
erganzendes Material wére hier der Einsatz eines Glasprismas angebracht, mithilfe des-
sen die Spektralfarben des Lichts sichtbar gemacht werden und die Schiller*innen diese
zusatzlich praktisch erarbeiten kdnnen.

Pigmentschicht:
Geknblltes farbiges Papier

1. Kristallschicht:
2 Eierkartons Ubereinander Die Kartons
kénnen verschoben werden, um
Strukturdnderung zu symbolisieren.

2. Kristallschicht:
Eierkarton (griun)

Abbildung 2: Lo6sungsvorschlag fiir den Einsatz eines Modells (eigene Darstellung)

Im vorliegenden Material wird eine Stationskarte zu der Frage, wie das Chaméleon seine
Farbe &ndern kann, verwendet. Dabei wird zundchst thematisiert, in welcher Hinsicht
der Zugang zur Stationskarte eher fachlich und an welchen Stellen er eher sprachlich
herausfordernd ist. Fachlich herausfordernd kénnte bspw. der Begriff Pigmente sein.
Wenn er im vorhergehenden Unterricht nicht oder nicht ausreichend fundiert wurde,
konnte der Hinweis auf die menschliche Haut fehl gehen. Auch der erlauternde Hinweis
auf die Lichtfarben, die bei einem Regenbogen sichtbar werden, spricht eine fachliche
Voraussetzung an. Hier muss den Schuler*innen der Zusammenhang mit dem fur das
Textverstandnis zentralen Begriff Kristall bekannt sein, sonst wird die implizite Bezug-
nahme auf die Spektralfarben des Lichts flr einige Schuler*innen moéglicherweise nicht
klar. Beide fachlichen Voraussetzungen kdnnten je nach Wissensstand evtl. durch stiit-
zende Erganzungen reaktiviert werden (z.B. bildliche Darstellungen von menschlicher
Haut unterschiedlicher Farbe; parallele Abbildung eines Regenbogens und eines Zier-
kristalls, in dem sich das Licht bricht; alternativ: Schiller*innen kénnten an der Station
aufgefordert werden ihre Hautfarben zu vergleichen; aulerdem bekommen sie einen
Zierkristall, an dem sie die Lichtbrechung beobachten kénnen).
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Hilfekarte

Kristalle kénnen Licht ,brechen®. Das heift ein weier Lichtstrahl wird in verschiedene Farben aufgespalten. Ein Regenbogen
beispielsweise entsteht dadurch, dass die Wassertropfen des Regens das Sonnenlicht brechen. Die verschiedenen Lichtfarben in dem

weiBen Lichtstrahl haben unterschiedliche Wellenlangen und werden deshalb unterschiedlich gebrochen/avfgespalten:

Sichtbares Farbspektrum (390 - 780 nm)

Langwelliges Licht,

2B. rotes Licht

400 500 400 700 800
nm nm nm nm nm

Abbildung 1: Das Farbspektrum des sichtbaran Lichts Abbildung 2: Untersc hiedliche Wellenléingan des Lichts.

Blauliches Licht ist kurzwellig und energiereich. Ultraviclettes Licht kann uns segar verletzen (bspw. Sonnenbrand). Rétliches Lichtist

langwellig und energiearm. Es ist nicht schadlich fir uns, kann aber Warme erzeugen (bspw. in einer Infrarot-Sauna).

Abbildung 3: Losungsvorschlag fur eine Hilfekarte zur behandelten Problematik (ei-
gene Darstellung)

Die Vorabthematisierung der erwartbaren fachlichen Herausforderungen macht im
nachsten Schritt eine klarere Fokussierung auf grundlegende sprachliche Herausforde-
rungen mdoglich. Dabei handelt es sich erstens um die Zuordnung zwischen Text und
grafischer Darstellung und zweitens um die Formulierung der bei der Farbanderung des
Chaméleons ablaufenden Prozesse.

4 Theoretischer Hintergrund

Im Sinne des Sprachausbaus ist es entscheidend, dass die Inhalte von Fachtexten je nach
Sozialform mehr oder weniger kommunikativ, d.h. wiederum vermittelt Gber den Ge-
brauch von Sprache, angeeignet werden miissen. So sollen Schiiler*innen in Gruppenar-
beitsphasen h&ufig Sachverhalte auf der Basis von Fachtexten, die durch bildliche Dar-
stellungen ergénzt werden, gemeinsam erarbeiten. Der Grundgedanke ist dabei, dass
Schiller*innen durch gemeinsame Kommunikation tiber die Inhalte des Fachtextes und
durch die Entwicklung einer eigenen mindlichen und/oder schriftlichen Darstellung die-
ser Inhalte sich den beschriebenen Sachverhalt (am Beispiel: Funktionsweise des Farb-
wechsels beim Chamaéleon) aneignen. Mit Gibbons (2009, S. 115) kdnnte man vom
,field-building stage* sprechen, von der Phase also, in der gemeinsam der Gegenstand
der Bearbeitung etabliert wird. Dieses am Scaffolding-Prinzip (vgl. Gibbons, 2002) an-
gelehnte methodische VVorgehen ist gut geeignet, die fiir das Fachlernen konstitutive Ver-
bindung von Wissensaufbau und Sprachausbau zu leisten. Die Schiiler*innen kénnen in
der Gruppenarbeitsphase eigene Wahrnehmungen und Uberlegungen, die bei der Rezep-
tion des Fachtextes und der zugehérigen Abbildung auftauchen, zunéchst in einem eher
kommunikativ-informellen Sprachgebrauch beitragen und auf diese Weise wechselseitig
und gemeinsam erste fachlich relevante Wahrnehmungsmuster rekonstruieren und fiir
sich tibernehmen (,,wenn sich die Kristalle hier unten dndern, dann wird das eine andere
Farbe®; ,,ja dann wird das griin, weil gelb und blau sich mischen*). Die kommunikativ-
informelle Rekonstruktion des im Fachtext in einem fachlich-formellen Sprachgebrauch
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dargestellten Sachverhalts ist dabei ein fachlicher wie auch sprachlicher Aneignungspro-
zess, denn das ,,Recyceln® von Versatzstiicken fachlicher Formulierung geht mit der
Ubernahme fachlicher Wahrnehmungsmuster einher.

Durch die Bearbeitung von Fachtexten tibernehmen Schiiler*innen aber nicht nur ein-
zelne fachliche Wahrnehmungsmuster und Begriffe. Das gemeinsame Rekonstruieren
und das in immer wieder neuen Anldufen Sich-wechselseitig-Erklaren von Sachverhal-
ten ziehen vielmehr zugleich die zunachst probeweise Ubernahme von Darstellungs-,
Begrundungs- und Argumentationsstrukturen nach sich. Den Fluchtpunkt sprachlich-
fachlicher Entwicklung bildet dabei die fachunterrichtlich intendierte Rekonstruktion
des behandelten Sachverhalts in Form eines fachlich angemessenen Sprachprodukts. So
werden von Schiller*innen haufig Prasentationen oder Texte verlangt, die sich von der
urspriinglichen Beobachtung oder Darstellung des Sachverhalts 16sen und diesen in einer
verallgemeinernden Form beschreibend und erklarend rekonstruieren. Eine Unterrichts-
planung, die sich auch an dem fir das fachliche Lernen notwendigen Sprachausbau ori-
entiert, muss sich daher immer mit der Frage befassen, ,,wie sich bestimmte sprachliche
Merkmale auf vorhersagbare Weise verandern, wenn Sprache zunehmend kontextredu-
ziert gebraucht wird und sich den geschriebenen Formen anndhert” (Gibbons, 2006,
S. 271). Eine fur den Lernerfolg zentrale Frage ist, inwieweit ein den Schiller*innen zur
Verfligung gestellter (vereinfachter) Fachtext sprachlich angemessen ist, ob er also dem
von den Schiiler*innen bereits erreichten Sprachausbau entspricht oder ob er diesen
insgesamt oder in Teilen deutlich Gbersteigt. Allgemein formuliert: Aus didaktisch-me-
thodischer Perspektive ist beim Einsatz eines Fachtextes mit Blick auf die jeweilige
Lerngruppe immer zu fragen, ob ein Text sprachliche Strukturen enthélt, die von den
Schiler*innen (noch) nicht ohne Unterstiitzung verarbeitet werden koénnen (sog.
,,sprachliche Hirden), und welche systematische Unterstlitzung zum Sprachausbau im
Sinne des Scaffoldings notwendig ist. Hierflir miissen auch angehende Biologie-Lehr-
kréfte sensibilisiert werden.

Die Erfahrungen in Seminaren zeigen, dass angehende Lehrkréfte die Rolle von Spra-
che fir das Fachlernen haufig in einem eher negativen, den Lernprozess behindernden
Sinne wahrnehmen (vgl. das Stereotyp der ,,sprachlichen Hiirde* und der ,,sprachlichen
Barriere* oder gar der ,,schwierigen Worter und ,,komplizierten Séatze*). Dass Sprache
das zentrale Medium des Fachlernens ist und dass Fachlernen an den Ausbau dieses Me-
diums gekoppelt ist, wird meist Gbersehen. Fir die Ausbildung von angehenden Lehr-
personen ist es daher wichtig, eine fur den Prozess des Fachlernens konstruktive Per-
spektive auf Sprache und Sprachausbau zu vermitteln. Sprachliche Strukturen (sog.
,,Grammatik) miissen von den angehenden Lehrkréften als Ressourcen behandelt wer-
den, mit denen Schiler*innen im jeweiligen Fach die Rekonstruktion und Aneignung
von Sachverhalten in den aus fachlicher Sicht angemessenen mindlichen und schriftli-
chen Textsorten bzw. Genres leisten (Schleppegrell, 2004).

5 Erfahrungen

Beim Einsatz des vorliegenden Materials wird immer wieder deutlich, dass die Studie-
renden im Zuge der fachdidaktischen Veranstaltungen anscheinend selten mit méglichen
sprachlichen Hirden konfrontiert werden, so dass haufig nur eine geringe Sprachsensi-
bilitat zu erkennen ist. Offenbar reicht die sprachliche Sensibilisierung, die mit dem vom
Umfang her sehr beschrankten Angeboten im Modul Deutsch als Zweitsprache (DazZ-
Modul) geleistet werden kann, nicht aus, um eine systematische sprachliche Sensibili-
sierung der Lehramtsstudierenden fur ihre Unterrichtsfacher zu erreichen (zum Fachge-
biet DaZ in der Bielefelder Lehramtsausbildung vgl. Ohm & Zdrner, 2019). So féllt bei
den gestellten Aufgaben haufig auf, dass sich die Studierenden zu deren Lésung vor al-
lem auf schwierige Worter und Fachbegriffe fixieren (hauptséchlich Substantive und
Adjektive), welche sie dann zu vereinfachen versuchen. Es werden also eher rudimentére
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Losungsansatze vorgeschlagen, und eine differenzierte Auseinandersetzung bleibt hier
zunéchst aus. Dem Satzbau und dem logischen Zusammenhang sowie der Argumentati-
onsstruktur auf Textebene wird selten eine tiefere Beachtung geschenkt, obwohl diese
gerade bei biologischen Fachtexten besonders wichtig sind, damit beschriebene Struktu-
ren und Prozesse auch wirklich durchdrungen werden.

Da das im Seminar behandelte Unterrichtsmaterial aus dem Fundus des Lehr-Lern-
Labors (LLL) Kolumbus-Kids zur naturwissenschaftlichen Begabungsférderung
stammt und die verwendeten Konzepte regelmalig zusammen mit teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden reflektiert werden, kdnnen zusétzliche Erfahrungen zum zugrunde
liegenden Material berichtet werden. In den Reflexionsphasen des LLL lasst sich hdufig
erkennen, dass die angehenden Lehrkrafte keine Probleme damit haben, Schwierigkei-
ten der Schiler*innen mit dem Material auszumachen. Allerdings wird der Ursprung
dieser Schwierigkeiten haufig auf zu komplexe Inhalte oder mangelnde Zeit fur die
Auseinandersetzung geschoben. Sprachliche Hirden werden, mdoglicherweise beein-
flusst durch den institutionellen Rahmen, in den seltensten Féllen in Betracht gezogen.
Dies stiitzt wiederum die Vermutung einer mangelnden Sensibilitat und Fahigkeit der
Studierenden, die allgemeinen Inhalte aus dem DaZ Modul auf die eigenen Unterrichts-
facher zu beziehen.

Durch Beispiele wie das vorliegende Seminarkonzept, bei denen konkrete Unter-
richtssituationen thematisiert und die Studierenden dazu eingeladen werden, sich inten-
siver mit der sprachlichen Aufbereitung von fachdidaktischen Unterrichtsmaterialien
auseinanderzusetzen, kann das Verstandnis fur sprachliche Hiirden (auch in der Bega-
bungsférderung) moglicherweise gesteigert werden (Schmiedebach et al., 2020).
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag stellt Ubungen zur Reflexion tiber
Merkmale der Sprachférderung im sprachsensiblen Fachunterricht vor. Im Rah-
men der Forschungs- und Entwicklungsstudie BiProDaZ_ForBi des im BMBF-
Programm ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* geforderten Projekts BiProfessio-
nal wurde an der Universitat Bielefeld ein allgemeines Konzept zur Sensibilisie-
rung fiir die Forderung der deutschen Fach- und Bildungssprache im Unterricht
entwickelt. In diesem Zusammenhang wurden hochschuldidaktische Lehr- und
Lernmaterialien, wie beispielsweise Reflexionsinstrumente, Fortbildungsangebote
und Reflexionsubungen, erarbeitet, erprobt und fiir einen nachhaltigen Einsatz in
der Hochschullehre aufbereitet, von denen im Folgenden Ubungen vorgestellt wer-
den, die fur eine reflexive Auseinandersetzung mit Merkmalen der Sprachforde-
rung DaZ im Fachunterricht sensibilisieren sollen.
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1 Einleitung und Hinfihrung zum Material

Die aktuellen Bedingungen von schulischem Unterricht unter den Heterogenitatsdimen-
sionen Migrationsgeschichte, Mehrsprachigkeit und Forderbedarf in Deutsch als Zweit-
sprache (Daz) stellen Herausforderungen dar, die fur Lehramtsstudierende in Praxispha-
sen mit Unsicherheit, Komplexitat und Handlungsdruck (vgl. Wahbe, 2020) verbunden
sind. Eine entsprechende Befahigung zur kompetenten Forderung der deutschen Fach-
und Bildungssprache sowie die Auseinandersetzung mit studentischen Bedenken beziig-
lich des sprachsensiblen Unterrichtens scheinen unerl&sslich. Auch eine Sensibilisierung
flir Fragen des Deutschen als Zweitsprache, fiir kulturelle und sprachliche Vielfalt unter
den Voraussetzungen eines breiten Verstandnisses von Inklusion gehdren dazu. Dieser
Herausforderung liegt ein Inklusionsbegriff zugrunde, der die schulische Inklusion um
die Perspektive einer Bildung fiir alle (,, Education for All “: UNESCO, 2005, 2009; vgl.
auch HRK & KMK, 2015, 2020) erweitert. Die Qualifizierung zukiinftiger DaZ-kom-
petenter Lehrkréfte fiir sprachsensiblen Fachunterricht als Teil inklusiven Unterrichts
erweist sich jedoch als zusétzlicher Auftrag der Professionalisierung in der Lehrkréfte-
bildung. Denn lehrkraftebildende Hochschulen stehen in der Verantwortung, Lehramts-
studierende fir Bildungsungerechtigkeiten und Bildungschancen von Schiler*innen
nicht deutscher Herkunftssprachen zu sensibilisieren und auf einen reflektierten Umgang
mit der kulturellen und sprachlichen Heterogenitdt im Klassenzimmer vorzubereiten
(vgl. LABG, 2021). Ebenso ist zu beriicksichtigen, dass DaZ-bezogene Lerngelegenhei-
ten im Rahmen der Lehrkraftebildung noch nicht ausreichend angeboten werden (vgl.
Ehmke & Lemmrich, 2018, S. 208f.). Bisher sind Lerngegenstande des Fachbereichs
»DaZ und Mehrsprachigkeit noch zu selten im Studium vertreten, obwohl sie offen-
sichtlich zu den facheriibergreifenden Lernaufgaben des Lehramtsstudiums gehdren
sollten (vgl. Koch-Priewe, 2018). Ohne die Vorbereitung auf die Mehrsprachigkeit im
Klassenzimmer und mdéglichen Foérderbedarf in Deutsch als Zweitsprache sehen sich
Lehramtsstudierende hdufig nicht in der Lage, die sprachlichen Kompetenzen ihrer
Schiler*innen zu fordern (vgl. exemplarisch Wahbe & Riemer, 2020). Dementspre-
chend kann eine Forderung der deutschen Fach- und Bildungssprache im Unterricht nach
wie vor nicht kompetent stattfinden, wie andere Studien belegen (vgl. exemplarisch
Deutscher Sprachbericht, 2021). Dies weist (wiederholt) auf die Relevanz der Ausstat-
tung von Lehramtsstudierenden und Lehrer*innen mit DaZ-bezogenen Kompetenzen
hin und verstérkt die Forderung danach, die Qualifizierung dieser als Querschnittsauf-
gabe der Lehrkréfteaus- und -fortbildung zu betrachten. Um (zukiinftige) Lehrkrafte fir
den bewussten Gebrauch und Ausbau von Fachsprache im Unterricht zu qualifizieren,
sollen Forschungsergebnisse aus dem Kontext der Lehrer*innenbildung u.a. Erkennt-
nisse fiir die Ausbildung angehender DaZ-kompetenter Lehrer*innen liefern, um daraus
forschungsbasierte Materialien und Konzepte fiir die Lehrer*innenbildung zu entwi-
ckeln. Beispielsweise bieten das Videoportal ProVision' und das Projekt Dealing with
Diversity — Kompetenter Umgang mit Heterogenitat durch reflektierte Praxiserfahrung?
der Westfalischen Wilhelms-Universitat Minster, das Verbundprojekt Sprachen — Bil-
den — Chancen der Freien Universitat Berlin, der Humboldt-Universitat zu Berlin und
der Technischen Universitat Berlin® sowie zahlreiche Arbeiten des Mercator-Instituts der
Universitat zu Koln* forschungsbasierte und unterrichtsbezogene Arbeitsmaterialien,

1 Vgl. das Videoportal ,,ProVision* der Westfalischen Wilhelms-Universitat Munster. Verfiigbar unter:
https://www.uni-muenster.de/ProVision/

Vgl. das Projekt ,,Dealing with Diversity — Kompetenter Umgang mit Heterogenitét durch reflektierte
Praxiserfahrung der Westfélischen Wilhelms-Universitat Munster. Verflgbar unter: https://www.uni-
muenster.de/QLB-DwD/

3 Vgl. das Projekt ,,Sprachen — Bilden — Chancen* der Freien Universitat Berlin, der Humboldt-Universitét
zu Berlin und der Technischen Universitat Berlin. Verfligbar unter: https://sprachen-bilden-chancen.de/
Vgl. ,,Der Mercator-Forderunterricht”. Verfligbar unter: https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.
de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 273-295 https://doi.org/10.11576/dimawe-6786


https://doi.org/10.11576/dimawe-6786
https://www.uni-muenster.de/ProVision/
https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/
https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/
https://sprachen-bilden-chancen.de/
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/

Wahbe 275

Beobachtungstrainings, Ausbildungskonzepte und Methodenpools an. Im Rahmen der
Forschungs- und Entwicklungsstudie BiProDaZ_ForBi im Projekt BiProfessional® des
BMBF-Programms ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung wurde die DaZ-bezogene Kom-
petenzentwicklung von studentischen Lehramtspraktikant*innen untersucht, u.a. mit
dem Ziel, ebenfalls forschungsbasierte und praxisorientierte Materialien zu entwickeln.
Diese Materialien, die z.B. aus Reflexionsiibungen, Workshops und Reflexionsinstru-
menten bestehen, wurden in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen erprobt und fur
einen nachhaltigen Einsatz in der Hochschullehre aufbereitet und bereitgestellt (auch
online). Ihre Anwendung zielt auf eine bereits friih im Studium einsetzende, phaseniber-
greifende und nachhaltige Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden fur Merkmale der
Sprachférderung DaZ im Fachunterricht. Konkret geht es darum, die Reflexion iber das
Was, Wie und Warum im Kontext des sprachsensiblen Fachunterrichts zu (ben, um
Lehramtsstudierende und Lehrer*innen fur die Férderung der deutschen Fach- und Bil-
dungssprache im Unterricht zu sensibilisieren. In dem hier vorliegenden Beitrag wird
eine ausgewdahlte Reflexionstibungseinheit vorgestellt. Zundchst erfolgt ein didaktischer
Kommentar zu den Anwendungsmdglichkeiten, danach werden die Reflexionstibungen
dargestellt, theoretisch und fachlich eingeordnet, und im Anschluss werden Erfahrungs-
werte zu Einsatz und Nachnutzung beschrieben und reflektiert.

2 Didaktischer Kommentar und Anwendungsmaoglichkeiten

Die Reflexionsibungen, die aus mehreren Aufgaben bestehen (vgl. Online-Supple-
ment 1), sind fiir den Einsatz in praxisorientierten und sprachsensiblen Settings gedacht,
in denen Lehramtsstudierende — entweder theoretisch oder praktisch —auf den Unterricht
von Schiiler*innen mit Férderbedarf im Bereich der deutschen Fach- und Bildungsspra-
che vorbereitet werden sollen und ggf. erste Unterrichtserfahrungen sammeln. Diese Set-
tings kénnen beispielsweise Begleitseminare im Rahmen von Praxiselementen sein (wie
DaZ-spezifische Praktikumsformate, berufsfeldbezogene Praxisstudien (BPSt)®, schul-
praktische Studien) oder auch Lehrveranstaltungen, die eine friih im Studium einset-
zende Reflexion von Lehramtsstudierenden, z.B. fir Merkmale des sprachsensiblen
Unterrichts, anstreben (wie Einflihrungsseminare im bildungswissenschaftlichen Lehr-
amtsstudium, die Studienanfanger*innen auf die sog. Orientierende Praxisstudie mit
Eignungsreflexion (OPSE)’ vorbereiten).

Die Reflexionsiibungen beinhalten u.a. Leitfragen, Denkansto3e, aufeinander aufbau-
ende Arbeitsauftrage, Unterrichtsvideos und Aufgaben, die auch online oder hybrid ein-
gesetzt werden koénnen und vielféltige Anwendungsmdglichkeiten bieten. Beispiels-
weise kdnnen sie fiir die theoretische Einfiihrung ins Thema ,,Sprachférderung DaZ im
Fachunterricht* in fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltun-
gen im Bachelor (B.A.) des Lehramtsstudiums angewendet werden. Ferner kénnen die
Reflexionsiibungen bei der VVorbereitung und Begleitung von praktischen Erprobungen
einzelner Unterrichtssequenzen angewendet werden, z.B. wenn im Bachelorstudium
erste Unterrichtserfahrungen gesammelt oder im Rahmen des Praxissemesters im Master
of Education (M.Ed.) ein Unterrichtsvorhaben reflexiv geplant oder eine Unterrichtser-
fahrung nachbesprochen werden sollen. Die Reflexionstibungen haben u.a. die Funktion,
den DaZ-bezogenen Kompetenzentwicklungsprozess von Lehramtsstudierenden im Be-

5 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei der Autorin.

6 BPSt = Obligatorische ,,Berufsfeldbezogene Praxisstudie* (BPSt) fiir das Lehramt im Bachelorstudium
an der Universitat Bielefeld, die im Kontext des Berufsfeldes Schule und Unterricht absolviert wird.

7 OPSE = Obligatorische ,,Orientierende Praxisstudie mit Eignungsreflexion* (OPSE) fiir das Lehramt im
Bachelorstudium an der Universitat Bielefeld, die zu Beginn des Studiums an einer Schule absolviert wird.
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reich der Sprachférderung DaZ durch reflexive Aufgaben anzustofRen und mit methodi-
schen Begleitmaterialien zu unterstiitzen. Zu den Begleitmaterialien gehdren beispiels-
weise Unterrichtsvideos. Die anfangs eingesetzten Videos dienen dabei als Anschau-
ungsmaterial. Diese Form der Veranschaulichung kann eine erste Sensibilisierung fur
Merkmale der Sprachforderung DaZ herbeifihren. Durch die begleitende Hereingabe
von Leitfragen soll ein Beobachtungsgegenstand identifiziert und fachlich fokussiert
werden. Dies wird angeregt, indem Leitfragen gestellt werden, die zu einer bewussten
Wahrnehmung und genauen Analyse konkreter Bereiche der Sprachférderung auffor-
dern, also z.B. den Sprachgebrauch und die sprachliche Modellierung einer sprachsen-
siblen Lehrkraft fokussieren. AulRerdem sollen die Leitfragen dem haufig beobachteten
»fehlersuchenden Blick* auf Unterricht zuvorkommen, indem sie den Fokus auf das ge-
lungene Unterrichtshandeln der Lehrkraft lenken. Denn neben der anlassbezogenen Aus-
einandersetzung mit den Sprachlernzielen der Schiler*innen sollen sich die Studieren-
den bewusster und gezielter mit der Rolle der sprachsensiblen Lehrkraft und (eigenen)
Entwicklungszielen hinsichtlich der Sprachsensibilitat im Fachunterricht befassen. So
konkretisieren sie beispielsweise Entwicklungsgegenstande, die Unterricht sprachforder-
lich machen kénnen (z.B. in den Bereichen Lehrer*innensprache und Unterrichtsspra-
che), lernen MalRnahmen der Sprachférderung kennen und besprechen mégliche Umset-
zungsideen. Dabei kdnnen sie auf Materialien zugreifen, die fiir die Bearbeitung der
Reflexionsiibungen bereitgestellt werden (z.B. videobasierte Unterrichtsbeispiele, Re-
flexions- und Beobachtungsbdgen) und sich erste Ziele fur die Weiterentwicklung ihrer
Sprachférderkompetenzen setzen. Die selbst gewahlten Lernziele sollen zu einem indi-
viduellen und dem eigenen Lerntempo angemessenen Lernfortschritt beitragen. Dies soll
den Studierenden die Mdglichkeit geben, sich ohne Handlungsdruck zu erproben und
ohne Zeitdruck am eigenen DaZ-bezogenen Kompetenzentwicklungsprozess zu arbei-
ten. Dabei kénnen die Ubungen den Lernenden positive Kompetenzerfahrungen ermog-
lichen, die bei der ,,Herausforderung Praxiserfahrung® nicht immer gegeben, aber sehr
wichtig sind, weil sie die Selbstwirksamkeit beobachtbar machen. Denn durch die be-
gleitende, durchgéangige Reflexion, die die Studierenden mithilfe der Arbeitsauftrage
und Begleitmaterialien schrittweise vornehmen koénnen, lernen sie z.B., Unterricht unter
bestimmten Aspekten zu beobachten und entsprechende Beobachtungsgegenstande da-
flir festzulegen (wie z.B. den [eigenen] Sprachgebrauch). Das Begleitmaterial leitet sie
beispielsweise dazu an, fachlich fokussierte Fragen an (ihren) Unterricht zu stellen (vgl.
Wahbe & Riemer, 2020), z.B. Methodenwahl, Sprachlernhilfen und (sprachférder-)di-
daktische Strategien zu hinterfragen. Sie Uberlegen sich eigenstdndige Handlungsalter-
nativen und Umsetzungsoptionen, die sie z.B. im Seminar theoretisch zur Diskussion
stellen oder ggf. im Verlauf ihres Praktikums praktisch ausprobieren kénnen. Auch ler-
nen sie beispielsweise, ,,tatséchliches Unterrichtsgeschehen und vorangegangene Unter-
richtsplanung gegeniiberzustellen* und die ,,Erkenntnisse daraus fiir die eigene Kompe-
tenz(weiter)entwicklung nutzbar zu machen“ (vgl. Wahbe & Riemer, 2020, S. 201).
Komplexe Unterrichtssituationen sollen so nach und nach reflektiert, analysiert und ge-
l6st werden, bis sie nicht mehr als Problem wahrgenommen, sondern als Entwicklungs-
moglichkeit verstanden werden. Die Reflexionsubungen sollen also auch die Funktion
eines Leitfadens erfillen, der Reflexion Uber sprachsensiblen Unterricht planbar und er-
lernbar machen kann.

Zusétzlich beinhalten die Ubungen den Auftrag, allgemeingiiltiges Begleitmaterial in
Form einer Scaffolding®-Tool-Liste mit ,,Merkmalen und Methoden der Sprachforderung
DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht® zu erstellen.

,»Scaffolding” meint in diesem Kontext eine fachsprachlich aufeinander aufbauende Unterrichts- und Auf-
gabensequenzierung und voriibergehende, lernprozessorientierte Bereitstellung von sprachférdernden
Hilfsmitteln (sog. ,,Scaffolds®).
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Diese ist von den Lernenden lernprozessbegleitend mit
e methodischen Vorschlagen,
e didaktischen Begriindungen
e und unterrichtspraktischen Beispielen

zu fullen. Dabei lernen sie methodisch-didaktische Prinzipien der Sprachférderung DaZ
nach und nach kennen. Der Mehrwert gegeniiber anderen Materialien und Tools, die
Scaffoldingvorschlage machen, liegt u.a. darin, dass die Lernenden sich diese Liste
selbst erarbeiten, also durch eigene Uberlegungen, eigene Analysen und angeleitete
(Selbst-)Reflexionen zu unterrichtsrelevanten Erkenntnissen kommen und diese dann in
Form eines lernbegleitenden Instruments festigen. Dieser ,,Lernbegleiter soll sie bei der
autonomen Entwicklung ihrer Sprachférderkompetenzen begleitend unterstiitzen. Zu-
dem kann dieser Lernbegleiter auch bei der zukunftigen Planung und Durchfiihrung von
sprachsensiblem Unterricht zur Verfligung stehen und hat somit einen nachhaltigen Cha-
rakter. Hinzu kommt, dass die begleitende Funktion Anlass zur Reflexion und zum Uber-
denken des eigenen Unterrichtshandelns gibt. Denn durch die Scaffolding-Tools haben
die Studierenden Material in der Hand, mit dem sie ihre Unterrichtsvorhaben eigenstén-
dig und individuell auf Sprachsensibilitat hin untersuchen und hinterfragen kénnen, um
entsprechende Optimierungen vorzunehmen. Ein weiterer Mehrwert liegt also auch in
seinem reflexiven und individuellen Charakter. Die Studierenden konnen entlang ihres
individuellen Kompetenzentwicklungsprozesses Verédnderungen an ihrer Unterrichtsge-
staltung vornehmen. Diese Verédnderungen, entweder in der theoretischen Ausgestaltung
einer SprachférdermalRnahme oder in der praktischen Umsetzung eines sprachsensiblen
Unterrichtsvorhabens, kdnnen einen Zuwachs der DaZ-bezogenen Kompetenzen ermég-
lichen und in sichtbaren Fortschritten minden. Ihren Entwicklungsprozess kénnen die
Studierenden somit Schritt fiir Schritt reflexiv mitverfolgen, beobachten und ,,sich wach-
sen‘ sehen.

Zusammengefasst sind die Lernziele der Reflexionstibungen folgende:

e Die Lehramtsstudierenden lernen schrittweise Merkmale der Sprachférderung
DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht kennen, indem sie sich diese durch ange-
leitete Unterrichtsheobachtung selbst erschlielen.

e Die Lehramtsstudierenden lernen schrittweise, tiber Merkmale der Sprachférde-
rung DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht zu reflektieren, indem sie Unter-
richtssituationen analysieren, auf Sprachsensibilitat untersuchen und hinterfragen.

e Die Lehramtsstudierenden lernen schrittweise, Merkmale der Sprachférderung
DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht umzusetzen, indem sie erste methodische
Vorschlége dazu sammeln, diese fachdidaktisch begriinden und ggf. in der eigenen
Unterrichtspraxis erproben.

Daran schliel3en sich reflexive Besprechungen der (eigenen) Unterrichtserfahrungen an,
um entsprechende Verbesserungen vorzunehmen. Unterstiitzt wird dies durch die Mate-
rialien, die von den Studierenden als Lernbegleitung bzw. Begleitmaterial fur sprachfor-
derndes Unterrichtshandeln selbst erarbeitet werden. Um dies zu erreichen, erhalten die
Studierenden demnach Reflexionsiibungen, die darauf zielen, fiir die Reflexion Uber
Merkmale der Sprachférderung zu sensibilisieren und dadurch Handlungsoptionen und
Umsetzungsideen zur Forderung der deutschen Fach- und Bildungssprache im Unter-
richt zu entwickeln.
Im Folgenden werden die Reflexionsiibungen und Begleitmaterialien vorgestellt.
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3 Reflexionsiibungen und Material

Lehramtsstudierende und studentische Praktikant*innen fragen haufig nach Methoden
der sprachlichen Forderung von Schiler*innen mit DaZ-Forderbedarf. Insbesondere am
Anfang des Lehramtsstudiums kennen sie sich mit den Merkmalen der Sprachférderung
DaZ nicht aus und erwarten von Praktikumsbegleitpersonen und Mentor*innen prak-
tische Beispiele und Umsetzungsstrategien fiir sprachsensible Unterrichtsgespréche.
Deshalb beinhalten die Reflexionsiibungen folgende drei Lernschwerpunkte, die als
mdogliche Entwicklungsgegenstédnde zur Sensibilisierung fur die Reflexion tber sprach-
sensiblen Unterricht beitragen konnten:

o Merkmale der Sprachférderung kennen lernen
e Uber Merkmale der Sprachforderung reflektieren lernen
o Merkmale der Sprachférderung umsetzen lernen

Diese Reflexionsiibungseinheit soll fur das Erkennen, Planen und Durchfiihren sprach-
sensibler Unterrichtsstrategien sensibilisieren und den DaZ-bezogenen Kompetenz-
entwicklungsprozess reflexiv begleiten und praxisorientiert unterstiitzen. (Die in den fol-
genden Abschnitten (3.1-3.4) dargestellten Inhalte kénnen auch dem Online-Supple-
ment 1 (M1) enthommen werden.)

3.1 Merkmale der Sprachforderung kennen lernen

Aufgabe 1:

Um sich Uber das Vorwissen der Lernenden in Kenntnis zu setzen, werden diese Refle-
xionsubungen mit einer offenen Frage eréffnet:

Welche Methoden der Sprachférderung kennst du bereits aus der (eigenen oder beo-
bachteten) Unterrichtspraxis?

Aufgabe 2:

Im Zuge der zweiten Aufgabe betrachten die Lernenden einen authentischen Videoaus-
schnitt einer sprachsensiblen Unterrichtssituation und erhalten vorher Eckdaten dazu so-
wie einen Beobachtungsauftrag. Das videobasierte Unterrichtsbeispiel kann frei gewahlt
werden. Hierzu bieten sich authentische Unterrichtsvideos an, z.B. das Unterrichtsvideo
von Quehl und Trapp (2013) oder Unterrichtsbeispiele des erwéhnten Videoportals Pro-
Vision der Universitat Minster. (Bei kiirzeren Unterrichtssequenzen ist eine wiederholte
Betrachtung sinnvoll.)

Beobachte den Sprachgebrauch der Lehrkraft. Mit welchen kommunikativen Strategien
unterstitzt sie den Fachsprachaufbau der Schiiler*innen?

Aufgabe 3:

Es folgt eine Besprechung der individuellen Eindriicke der Lernenden von der sprach-
sensiblen Unterrichtseinheit im Videobeispiel. Mit Fokus auf den Sprachgebrauch der
sprachsensiblen Fachlehrkraft tragen die Lernenden erste Erkenntnisse tiber Merkmale
der Sprachférderung DaZ zusammen. Im Fokus stehen kommunikative Strategien, die
in Bezug auf die Sprachférderung DaZ in den Unterricht integriert werden kdnnen. Diese
sollen in einer ersten ,,Tool-Liste* gesammelt werden.

Sammle deine Eindriicke und erstelle eine erste Tool-Liste mit ,, Merkmalen und Metho-
den der Sprachférderung DazZ im sprachsensiblen Fachunterricht” (= Dein ,, Lernbe-
gleiter”).
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3.2 Uber Merkmale der Sprachférderung reflektieren lernen

Nachdem die Lernenden erste Ideen davon zusammengetragen haben, mit welchen kom-
munikativen Strategien eine sprachsensible Lehrkraft den Fachsprachausbau ihrer Schii-
ler*innen fordern und unterstiitzen kann, sollen die Lernenden ihre Erkenntnisse mit Er-
fahrungen aus eigenen Unterrichtsversuchen in Beziehung setzen und reflektieren. (Fur
den Fall, dass noch keine eigene Unterrichtserfahrung vorliegt, kénnen hier auch Be-
obachtungen aus anderen Unterrichtserfahrungen, z.B. aus der Hospitation im Unterricht
anderer, fir den Vergleich herangezogen werden.)

Aufgabe 1:

(a) Analysiere einzelne Unterrichtssituationen aus dem Videobeispiel genauer. Orien-
tiere dich dabei an folgenden Leitfragen:

e Welche Unterrichtssituation im Videobeispiel findest du besonders sprachauf-
merksam? Warum?

e Welche Unterrichtssituation im Videobeispiel hatte deiner Meinung nach sprach-
aufmerksamer sein kdnnen?

Es folgt eine Besprechung der individuellen Eindriicke der Lernenden von Unterrichts-
situationen aus dem Videobeispiel. Die Lernenden vertiefen dabei ihre ersten Erkennt-
nisse und verbinden sie mit konkreten Unterrichtsbeispielen.

(b) Besprich, z.B. mit einer*einem Lernpartner*in, eine Unterrichtssituation aus dem
Video unter Berticksichtigung konkreter Beispiele der Sprachférderung genauer und
detaillierter.

(c) Sammle eure Eindriicke und erweitere deine Tool-Liste mit den ,, Merkmalen und
Methoden der Sprachférderung DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht “ um prak-
tische Scaffolding-Beispiele aus dem Unterricht (= Dein ,, Lernbegleiter ).

Aufgabe 2:

Vergleiche die Eindriicke aus dem Videobeispiel mit deinen eigenen Unterrichtsversu-
chen. (Fir den Fall, dass du noch keine eigene Unterrichtserfahrung sammeln konntest,
kannst du auch Beobachtungen aus anderen Unterrichtserfahrungen, z.B. aus der Hospi-
tation im Unterricht anderer, fiir den Vergleich heranziehen.)

Kennst du solche Situationen auch aus der (eigenen) Unterrichtspraxis? (Berichte von
einer konkreten Situation / Unterrichtssequenz.)

Erganzung fur Lernende im Praktikum:
Aufgabe 3:

Beziehe dich auf diese konkrete — selbst erlebte — Unterrichtssituation/-sequenz (z.B. auf
die, von der du berichtet hast).

e Worin siehst du (eigenen) Verbesserungsbedarf? (Nenne konkrete Aspekte, die
du verbessern wirdest - Entwicklungsgegenstéande fiir diese Unterrichtsse-
quenz.)

e Was konnte man adndern, um diese Unterrichtssequenz sprachférderlicher zu ge-
stalten? (Skizziere erste Handlungsalternativen flir diese Unterrichtssequenz.)
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3.3 Merkmale der Sprachférderung umsetzen lernen

Passend zur vorangegangenen Aufgabe geht es mit der reflexiven Umsetzung der entwi-
ckelten Handlungsalternativen fiir die Bereiche Lehrer*innensprache und Unterrichts-
sprache weiter. Dazu erhalten die Lernenden einen Reflexionsbogen fir die Reflexion
tiber sprachsensiblen Fachunterricht (vgl. Wahbe & Riemer, 2020).

Aufgabe 1:

(a) Betrachte die methodischen Hilfsmittel und forderdidaktischen Vorschlage, die im
Reflexionsbogen unter den Punkten 1 und 2 (,, Lehrer*innensprache und ,, Unter-
richtssprache ) fiir die Planung und Umsetzung von sprachsensiblem Unterricht
vorgeschlagen werden. Vergleiche sie mit deinen vorher skizzierten Handlungsal-
ternativen und Gberlege:

e An welchen Stellen des Unterrichts konntest du was und wie gewinnbringend
einsetzen, um ihn sprachférderlicher zu machen? Halte deine Erkenntnisse in
Stichpunkten fest.

(b) Plane nun, z.B. zusammen mit einer*einem Lernpartner*in, die vorhin erdrterte Un-
terrichtssequenz nochmal — diesmal mithilfe deiner neu gewonnenen Erkenntnisse
und unter Berlcksichtigung der Aspekte, die du verbessern wiirdest (= deine selbst
gewdhlten Entwicklungsgegenstande). (Als Unterstlitzung kannst du deine Tool-
Liste oder Punkt 3 ,,Einsatz von Scaffolding “ aus dem Reflexionsbogen hinzuzie-
hen.)

Aufgabe 2:

Besprich mit anderen Praktikant*innen das geplante sprachforderliche Unterrichtsvor-
haben (Teamreflexion). Begriinde dabei, warum du es fur sprachférderlich haltst und
warum du bestimmte Scaffolds an bestimmten Stellen als gewinnbringend betrachtest.

Aufgabe 3:

Erweitere deine Scaffolding-Tool-Liste zu den ,,Merkmalen und Methoden der Sprach-
forderung DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht“, indem du sie diesmal um jeweils
eine didaktische Begriindung erganzt ( =Dein ,, Lernbegleiter ).

Lernende im fortgeschrittenen Praktikum erhalten — als Erganzung - folgende Re-
flexionstibung:

3.4 Erprobung und Reflexion im sprachforderlichen Unterricht

Es folgt die Erprobung und Reflexion der von den Lernenden eigenstandig entwickelten
Unterrichtsvorhaben bzw. Unterrichtssequenzen mit anschlieRender Anpassung und Op-
timierung des sprachsensiblen Unterrichtshandelns.

Aufgabe 1:

Berichte von der Umsetzung deines Unterrichtsvorhabens bzw. deiner eigenstandig ent-
wickelten Unterrichtssequenz und reflektiere mithilfe folgender Leitfragen:

e Was hast du an deinem Unterrichtshandeln verandert? (vorher — nachher)
e Inwieweit war es sprachférderlicher als vorher?

e \Woran hast du das gemerkt? (Begrinde!)
[

Womit genau hast du die Unterrichtssequenz sprachférderlicher gemacht? (Kon-
kretisiere!)

Was hast du dazugelernt? (Kompetenzzuwachs)
e Was wirst du beibehalten? (Nachhaltigkeit)
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Aufgabe 2:

Es folgen weitere unterrichtspraktische Erprobungen (liber einen gemeinsam abge-
stimmten Zeitraum), anschlieRende Reflexionen und Peer-Feedback (z.B. im Team).

Erprobe eine weitere Unterrichtssequenz und reflektiere dariiber zusammen mit einer*
einem Lernpartner*in. Tausche deine neu gewonnenen Erkenntnisse mit deinen Mitstu-
dierenden oder anderen Praktikant*innen aus und hole dir Peer-Feedback zur Anpas-
sung und Optimierung deines sprachsensiblen Unterrichtshandelns ein (Teamreflexion).

Aufgabe 3:

Halte deine Erkenntnisse fest, indem du deine Scaffolding-Tool-Liste zu den ,, Merkma-
len und Methoden der Sprachférderung DaZ im sprachsensiblen Fachunterricht* um
neue methodische Vorschlage, didaktische Begriindungen und passende unterrichts-
praktische Beispiele erweiterst (= “Dein ,, Lernbegleiter ).

Zur Nachnutzung sind fur Die Materialwerkstatt folgende drei Handreichungen bei-
geflgt:

Material Nr. 1: Die Reflexionsiibungen ,,Merkmale der Sprachforderung kennen lernen,
reflektieren lernen und im Fachunterricht umsetzen lernen‘ (Online-Supplement 1) (M1)

Material Nr. 2: Erlduterungen zu den Reflexionsibungen mit Anwendungshinweisen
(inkl. hochschuldidaktische Metadaten) (Online-Supplement 2) (M2)

Material Nr. 3: Das Begleitinstrument (Beispiel eines Lernbegleiters fur die sprachfor-
derliche Unterrichtspraxis) — als Beispiel fiir Lehrende (Online-Supplement 3) (M3)

4 Theoretischer und fachlicher Hintergrund

Die Hochschulrektoren- und Kultusministerkonferenz fur eine inklusive Schule emp-
fiehlt den lehrkraftebildenden Hochschulen, zukiinftige Fachlehrer*innen auf einen
kompetenten Umgang mit der sprachlichen Heterogenitat in der Schule vorzubereiten
(vgl. HRK & KMK, 2015, 2020). Auch das aktuelle Lehrerausbildungsgesetz sieht die
Universitaten in der Verantwortung, Lehramtsstudierende fiir eine bewusste Férderung
der deutschen Fach- und Bildungssprache im Unterricht zu befahigen (vgl. LABG, 2021,
8§ 11, Abs. 8). Eine Sensibilisierung fiir die Sprachférderung von Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) im Fachunterricht scheint im Zuge eines breiten Verstandnisses von Inklusion
sowie des bildungspolitischen und migrationsbedingten Wandels in Deutschlands Schu-
len aktueller denn je. Die Relevanz dessen zeigt sich in amtlichen Bildungsstatistiken,
beispielsweise dem Nationalen Bildungsbericht fir Deutschland (Bildung in Deutsch-
land, 2014, 2016, 2018) oder den Metastudien des Bildungsmonitors (2016, 2017, 2018,
2019), die offenlegen, dass in Zusammenhang mit den sozio-6konomischen Risikolagen
von jungen Menschen (insb. Kinderarmut) und den Heterogenitatsdimensionen Migrati-
onsgeschichte, Mehrsprachigkeit und DaZ-Forderbedarf (vgl. Riemer, 2017a, 2017b)
nach wie vor (berproportional haufig Bildungsbenachteiligung und Bildungsungleich-
heit einhergehen. Diese haben durch die Unwagbarkeiten der coronabedingten Pande-
mielage (SchulschlieBungen, Homeschooling, langsame Ausriistung der Schiler*innen
im Zuge der schulischen Digitalisierung) weiter zugenommen (vgl. Bildung in Deutsch-
land, 2020, 2022; Bildungsmonitor, 2020, 2021, 2022). Laut Auswertungen der interna-
tionalen Vergleichsstudie ,,International Computer and Information Literacy Study* (I-
CILS) stehen ,,internetbasierte Anwendungen fiir gemeinschaftliches Arbeiten* und ,,IT-
Ressourcen [...] fiir Lehrpersonen® und Schiiler*innen nicht ausreichend zur Verfligung
(vgl. Eickelmann, 2020, S. 9). Hinzu kommen die Zunahme des Lehrer*innenmangels,
die langen Ausbildungsphasen bis zum vollstandigen Einstieg in den Schuldienst und
eine erhdhte Studienabbruchquote im Lehramtsstudium (vgl. GEW, 2022a). Aktuelle
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Statistiken (2023)° stellen fest, dass zunehmend viele Lehrer*innenstellen unbesetzt blei-
ben und immer mehr Lehrer*innen den Lehrberuf aufgeben, auch verbeamtete Lehr-
krafte. Die Studien bezeichnen diese ,,Lehrkrafteliicke* als ,,Ergebnis eines langjahrigen
Ausbildungsdefizits“ und sehen keine Verbesserung der Lage durch den Quer- und Sei-
teneinstieg in den Lehrberuf. Zudem dokumentiert die Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft (GEW) gravierende Lernriickstdnde bei vielen Schiller*innen (insb. Mathe-
und Lesekompetenz), eine steigende Schulabbruchquote (insb. in Bereichen der berufli-
chen Bildung) und eine schwerwiegende Abnahme der Bildungsgerechtigkeit (vgl.
GEW, 2022b) bei vulnerablen Gruppen, zu denen z.B. aufgrund von Flucht und Schul-
ferne viele Kinder und Jugendliche mit Migrationsgeschichte und DaZ-Férderbedarf ge-
horen. Als Handlungsempfehlungen werden beispielsweise eine ,,Forderinfrastruktur
an Schulen zur nachhaltigen Verbesserung der Bildungschancen genannt (z.B. zur Ent-
lastung der Lehrkréfte in den Bereichen Elternarbeit, IT-Betreuung, Verwaltungsarbeit)
sowie eine Nachqualifizierung von nicht-padagogischen Quereinsteiger*innen (zur Vor-
bereitung auf den Schuldienst), und es wird die Bedeutsamkeit von Ganztagsschulen und
multi-professioneller Teamarbeit betont (vgl. Bildungsmonitor, 2021, 2022; GEW,
2022b). Auch bekréftigt wird die dringende und dréangende Sensibilisierung von (ange-
henden) Lehrkraften fiir einen bildungssprachférderlichen Schulunterricht, vor allem fiir
neu zugewanderte Schiiler*innen. Der Deutsche Sprachbericht (2021) zur Sprache in den
Schulen weist z.B. auf einen massiven Mangel an Sprachkenntnissen bei Schiler*innen
in fast allen Schulformen hin und mahnt, dass der Schulunterricht ihre fachsprachlichen
Fahigkeiten noch nicht zufriedenstellend fordert. Dies alles hebt die Relevanz der Qua-
lifizierung von Lehramtsstudierenden und Lehrer*innen fiir sprachférdernden Fachun-
terricht besonders hervor. Auch ist zu berilcksichtigen, dass Kenntnisse tiber Merkmale
der Sprachférderung DaZ und deren Umsetzung im sprachsensiblen Fachunterricht nicht
vorausgesetzt werden kdnnen. Forschungsarbeiten zu DaZ in der Lehrkraftebildung zei-
gen, dass der Erwerb von DaZ-Kompetenz ,,abhéngig von den individuellen Lernvor-
aussetzungen und der wahrgenommenen Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenhei-
ten” ist (Ehmke & Lemmrich, 2018, S.212). Ahnlich befasst sich die 0.g. Studie
BiProDaZ_ForBi mit den DaZ-bezogenen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden.
Bei der Studie handelt es sich um eine mehrmethodische Pre-Post-Begleitstudie, mit der
die Entwicklung DaZ-bezogener Kompetenzen fir den sprachsensiblen Fachunterricht
bei studentischen Praktikant*innen (N = 6) im Rahmen eines DaZ-spezifischen Prakti-
kums untersucht werden. In diesem Praktikum absolvieren sie ihre berufsfeldbezogenen
Praxisstudien (BPSt) im ,,Forderunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher
Herkunftssprachen* des universitiren DaZ-Projekts ForBi® (vgl. Hinrichs & Riemer,
2004). Dort sollen die studentischen Praktikant*innen kleine Gruppen, die aus Schii-
ler*innen mit Férderbedarf in der deutschen Fach- und Bildungssprache bestehen, eigen-
standig sprachsensibel unterrichten und in selbstorganisierten Reflexionsgesprachen ihre
ersten Unterrichtserfahrungen besprechen, z.B. zu zweit (Tandemreflexion) oder im
Rahmen der Begleitveranstaltung mit einer*einem Tutor*in (Teamreflexion). Die Studie
geht der Frage nach, was bei den Lehramtsstudierenden durch die Praxiserfahrung im
Kontext der Heterogenitatsdimensionen Migrationsgeschichte und DaZ-Forderbedarf an
DaZz-bezogener Kompetenzentwicklung fiir sprachsensiblen Fachunterricht erreicht
werden kann. In der qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung der Untersuchungsdaten
(nach Kuckartz, 2018; vgl. auch Kuckartz & Rédiker, 2022) zeigt sich eine erste Sensi-
bilisierung fiir die Verbindung von Fachinhalt mit Fachsprache im Unterricht der stu-

°®  Veroffentlicht von Statista Research Department, 29.08.2023. Verfiighar unter: https://de.statista.com/the
men/10477/lehrermangel-in-deutschland/#topicOverview

Vgl. das Projekt ,,ForBi“ —,,Forderunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Herkunftsspra-
chen®. Verfligbar unter: https://www.uni-bielefeld.de/fakultaeten/linguistik-literaturwissenschaft/forschu
ng/projekte/foerbi/
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dentischen Praktikant*innen. Auch lasst sich bei einigen Studierenden eine Weiterent-
wicklung ihrer DaZ-bezogenen Kompetenzen im Laufe des Praktikums feststellen. Auf-
fallig ist, dass die Studierenden ihre DaZ-bezogenen Kompetenzen unterschiedlich wei-
terentwickeln, denn Diagnosekompetenz und Forderkompetenz sind unterschiedlich
ausgepragt. Beispielsweise fuhrt die Weiterentwicklung der Diagnosekompetenz nicht
automatisch zu einer Weiterentwicklung der Forderkompetenz. Obwohl diese Kompe-
tenzen bislang zusammengedacht werden (vgl. Ehmke et al., 2018; Ohm, 2018), I&sst
sich kein Automatismus feststellen. Selbst den Lehramtsstudierenden, die eine Vielzahl
der Schwierigkeiten ihrer Schiler*innen beim Erlernen der deutschen Fachsprache er-
kennen kdnnen, fehlen offenbar Umsetzungsideen fiir eine entsprechende Sprachférde-
rung. Insbesondere selbstkritische Studierende hegen haufiger Zweifel an ihrer Féhigkeit
und Kompetenz fur die Sprachférderung im Unterricht. Sie fragen explizit nach Anlei-
tung und Methodik der Sprachférderung. Auch Feedback zum Unterricht betrachten sie
als ,,sehr wichtig® fiir den DaZ-bezogenen Kompetenzentwicklungsprozess. Im Gegen-
satz zu ihren Mitstudierenden nutzen sie die Besprechungen nach dem Unterricht zur
Reflexion Uber das eigene Unterrichtshandeln und die eingesetzten Unterrichtsmateria-
lien. So hinterfragen sie beispielsweise ihren eigenen Sprachgebrauch und die Wirkung
ihrer Sprachférdermalinahmen auf ihre Schiler*innen. Bei der weiteren Betrachtung der
Studiendaten zeigt sich, dass genau diese selbstkritischen Praktikant*innen, die ihren
Unterricht reflektieren, durchaus gute Entwicklungen in ihrer DaZ-bezogenen Kompe-
tenzentwicklung aufweisen. Dies l&sst die Vermutung zu, dass moglicherweise ein Zu-
sammenhang zwischen der begleitenden Reflexion (iber das eigene Unterrichten und der
sukzessiven Entwicklung von Sprachforderkompetenz besteht, also eine gegenseitige
Begiinstigung, wie sie dhnlich in der theoretischen Annahme der ,,reflektierten Prakti-
ker*innen“ (,, Reflective Practitioner “: Schon, 1983, 1990; vgl. auch Roters, 2012) fiir
den Zusammenhang zwischen ,,Praxis und Reflexion* (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016;
Helsper, 2001) im Kontext der allgemeinen Unterrichtsforschung (vgl. exemplarisch Le-
onhard & Rihm, 2011; Meyer & Feindt, 2018) zu finden ist. Aus diesen Beobachtungen
lassen sich zundchst folgende didaktisch-methodische Konsequenzen ableiten, um Lehr-
amtsstudierenden einen starker fachlich begleiteten DaZ-bezogenen Kompetenzent-
wicklungsprozess zu ermdéglichen:

e Die Praxiserfahrung (z.B. im Rahmen von Praxiselementen in der Lehrer*innen-
bildung) ist reflexiv und fachlich fokussiert zu begleiten.

e Die Reflexion (= Hinterfragen, Analysieren und Umdenken) Uber sprachsensibles
Unterrichten ist durch (praktikums- und) lernprozessbegleitende Lernaufgaben,
z.B. Beobachtungs- und Reflexionsuibungen, herzuleiten, anzubahnen und nach-
haltig sicherzustellen.

e Die Gestaltung (= Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung) von sprachsensiblem
Unterricht ist durch praxisorientierte und inklusionssensible (Begleit-)Materialien,
z.B. Beobachtungs- und Reflexionsinstrumente fur den Fachunterricht, zu unter-
stlitzen.

Lernmaterialien fur Lehrkrafte zur Reflexion ihres sprachlichen Handelns im Fachunter-
richt (vgl. exemplarisch Schmolzer-Eibinger et al., 2013) setzen sich beispielsweise mit
didaktischen Modellen und Prinzipien wie dem Scaffolding-Ansatz auseinander (nach
Gibbons, 2002, 2006; Kniffka, 2010, 2012; vgl. auch Quehl & Trapp, 2013; Michalak,
2022), machen differenzierte Unterrichtsvorschldge und geben praktische Handlungs-
empfehlungen flr einen sprachaufmerksam geplanten Unterricht (vgl. exemplarisch
Benholz et al., 2015; Leisen, 2013, 2017; Michalak & Ddll, 2021; Tajmel & Hégi-Mead,
2017). Auch fur die phaseniibergreifende Lehrkraftebildung gibt es eine Vielzahl an
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Konzepten, die zur Férderung der Fachsprache im Unterricht beitragen (z.B. vom Mo-
dellprojekt ProDaz't; vgl. auch Becker-Mrotzek & Butterworth, 2021; Benholz et al.,
2016). Zusétzlich lassen sich entsprechende Erkenntnisse aus Studienergebnissen ablei-
ten, die — im Kontext der reflexiven Professionalisierung in der Lehrkraftebildung — be-
stimmte Teilbereiche in verschiedenen Ausbildungsphasen untersuchen, wie z.B. die Re-
flexion der Praxiserfahrung von Lehramtsstudierenden (vgl. Gutzwiller-Helfenfinger et
al., 2017) oder die ,,Reflexion eigener Handlungspraxis im Prozess des Erfahrungs-
lernens* im Vorbereitungsdienst (Referendariat) (vgl. Kosinar, 2017, S. 147f.). Jedoch
lassen sich bislang wenige Angebote zur sukzessiven Herleitung von Reflexivitét fir
den sprachforderlichen Unterricht finden. Die Relevanz einer frihen Sensibilisierung fur
die Reflexion Uber sprachliche Komponenten schulischen Lernens scheint in der Leh-
rer*innenaus- und -fortbildung noch nicht ausreichend berticksichtigt zu werden. Vor
diesem Hintergrund wurden im Rahmen der 0.g. Forschungs- und Entwicklungsstudie
beispielsweise die hier vorgestellten Reflexionsiibungen und Lernmaterialien fir die
hochschuldidaktische Lehre (auch als hybride Modulbausteine) und fir Fortbildungsver-
anstaltungen im Kontext der phasentibergreifenden, sprachsensiblen und reflexiven Leh-
rer*innenbildung entwickelt.

5 Erfahrungsbericht und Anwendungshinweise

Die Reflexionsiibungen sind von mir in unterschiedlichen Lehr- und Lernkontexten ein-
gesetzt, erprobt und evaluiert worden. Dazu gehorten beispielsweise

e Begleitseminare der Berufsfeldbezogenen Praxisstudien (BPSt) fiir die Lehrdmter
der Sekundarstufen im Projekt ForBi;

e Einfiihrungsveranstaltungen fiir die bildungswissenschaftlichen Lehrdmter der Se-
kundarstufen zur Vorbereitung auf die Orientierende Praxisstudie mit Eignungs-
reflexion;

e universitdre Fortbildungsveranstaltungen fur Lehrer*innen, Lehramtsanwérter*in-
nen, Lehramtsstudierende und andere schulische Akteur*innen;!?
e Workshops fiir Lehramtsstudierende in Absprache mit anderen Hochschullehren-
den;
e schulinterne Lehrer*innenfortbildungen.*
Zuséatzlich wurden einige der Ubungsaufgaben fiir die Nachnutzung aufbereitet und Kol-
leg*innen in Hochschullehre und Schule angeboten. VVon den Kolleg*innen wurden die
Reflexionsiibungen in den folgenden Bereichen eingesetzt und erprobt:
e in den Berufsfeldbezogenen Praxisstudien im Projekt ForBi (Praktikumsbeglei-
tung);
e in den Erziehungswissenschaften (Schulentwicklung und Schulforschung,
Schwerpunkt: Praxisreflexion durch Beobachtung und Portfolioarbeit);
e in den Bildungswissenschaften fur Lehramter der Primarstufe und der Sekundar-
stufen;

e in Lehrveranstaltungen der Sprachdidaktik und Literaturdidaktik der Primarstufe
(B.A., M.Ed.);

11 Vgl. das Projekt ,,ProDaZ — Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern® (ProDaZ). Verfiigbar unter: https:/
/www.uni-due.de/prodaz/

12 7.B. an der Universitit Bielefeld (BiConnected) und an der Europa-Universitit Flensburg (EULE).

13 Z.B. ,MathespaB* — Workshop zur Sensibilisierung fiir die Sprachférderung im Mathematikunterricht
(auf Anfrage von Kolleg*innen aus der Mathematikdidaktik).

14 Schulinterne Lehrer*innenfortbildung (SchiLF) (auf Anfrage von Lehrer*innen im Berufsschulkontext).

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 273-295 https://doi.org/10.11576/dimawe-6786


https://doi.org/10.11576/dimawe-6786
https://www.uni-due.de/prodaz/
https://www.uni-due.de/prodaz/

Wahbe 285

e in Lehrveranstaltungen der Bielefeld School of Education (Praxisreflexion in Un-
terricht, Lehre und Studium; Schwerpunkt: Angebote flr Lehrende);

e im Fortbildungsprogramm flr Lehrer*innen und Lehramtsstudierende der Univer-
sitat Bielefeld.

Zusatzlich wurden die Reflexionsiibungen unter den Aspekten ,,Nachnutzung®, ,,Nach-
haltigkeit* und ,,Praxistauglichkeit™ von mir evaluiert. Insbesondere die Inhalte, Metho-
den und Materialien standen im Fokus der Evaluation. Dazu wurden formative und sum-
mative Evaluationsverfahren angewendet, z.B. Befragungen der Studierenden und
Lehrenden. Die Spannbreite der Befragung reichte von unterrichtsunerfahrenen Studie-
renden (Noviz*innen) bis hin zu Lehrenden in Schule und Hochschule. Diese wurden
zur Verbesserung der methodisch-didaktischen Umsetzung und der Inhalte, zur Bin-
nendifferenzierung und zur praktischen Ausgestaltung der Reflexionsubungen befragt.
Im Rahmen des Evaluationszeitraumes (Wintersemester 2016/2017 bis Wintersemester
2022/2023) haben eine Vielzahl an Studierenden und eine Auswahl an Lehrenden ihre
Einschétzungen gedulert (N = < 200). Ziel der Evaluation war es, anhand eines offenen
Antwortformats moglichst ehrliche Einschatzungen von den Befragten zu erhalten, um
Aufschluss darliber zu bekommen, ob und inwiefern die Reflexionsibungen zur Sen-
sibilisierung flr die Sprachférderung DaZ durch angeleitete Reflexion Uber Merkmale
des sprachsensiblen Fachunterrichts beitragen kénnen. Die teils mindlichen und teils
schriftlichen Einschatzungen wurden dokumentiert, besprochen und ausgewertet, um an-
schlieRend entsprechende Verinderungen und Optimierungen an der Ubungseinheit vor-
nehmen zu kénnen. Da diese Ubungseinheit Teil eines allgemeinen Konzepts zur Sensi-
bilisierung flr die Sprachforderung im sprachsensiblen Fachunterricht ist, dienen das
Feedback der Studierenden und die Anregungen aus dem kollegialen Austausch auch der
Weiterentwicklung des Lehrkonzepts. Unter Berticksichtigung der Riickmeldungen aus
dem interdisziplindaren Kolleg*innenkreis wurden die Reflexionstibungen weiterentwi-
ckelt und Anpassungen vorgenommen (auch fiir die digitale Lehre). Die Einschatzungen
aus dem Kollegium haben die Entwicklung der Ubungen zur Unterstiitzung von Unter-
richtsreflexion, Unterrichtsbeobachtung und Beratung im Kontext der sprachsensiblen
Lehrer*innenbildung bildungswissenschaftlich und fachdidaktisch erganzt. Hinzu ka-
men Beobachtungen und Erkenntnisse aus der 0.g. Studie BiProDaZ_ForBi, die z.B.
durch Einblicke in den Forderunterricht der studentischen Praktikant*innen mittels Hos-
pitationen im Unterricht und in den Nachbesprechungen weiteren Aufschluss dartiber
liefern konnten, welche Lernbedingungen die Sprachférderkompetenzen der Studieren-
den unterstlitzen kénnen. Dies sollte der Anpassung des Reflexionsangebots und der
Weiterentwicklung der Begleitmaterialien dienen. Hierbei zeigte sich: Methodische An-
leitungen und praktikable Materialien zur Férderung von Reflexionskompetenz werden
von Lehramtsstudierenden besonders gerne angenommen, wenn sie zum Unterrichtsver-
standnis beitragen kénnen, z.B. indem sie Unterrichtsverhalten veranschaulichen, Unter-
richtshandeln steuern und begleiten. Eine begleitende Anleitung zur Reflexion lber
Merkmale des sprachsensiblen Fachunterrichts scheint demnach hilfreich, um die DaZ-
bezogene Kompetenzentwicklung voranzubringen. Denn Reflexivitét in diesem Bereich
kann nicht bei allen Noviz*innen gleichermalien vorausgesetzt, jedoch scheinbar anlass-
bezogen hergeleitet werden. Darin deuten sich die heterogenen Lernvoraussetzungen un-
ter Studierenden und somit auch die heterogenen Herausforderungen an, vor denen
Hochschullehrende stehen. Wahrend der Reflexionslibungen konnte man beispielsweise
beobachten: Die Studierenden kdnnen vielen ihrer Eindriicke keinen Namen geben, d.h.
im Videobeispiel beobachtetes Unterrichtsgeschehen fachlich nicht genau zuordnen und
auch fachsprachlich nicht genau benennen. AuBerdem legen sie ihren Beobachtungsfo-
kus auf das Schiler*innenverhalten. Zuséatzlich betrachten die Studierenden den Unter-
richt aus Sicht einer fehlersuchenden Deutschlehrkraft und suchen in den Wortbeitrdgen
der Schuler*innen sprachliche Fehler. Dabei fallen zum einen ihr einseitiger Blickwinkel
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auf Unterricht (ndmlich ,,nur” auf den Sprachgebrauch der Schiiler*innen) und zum an-
deren ihr wenig ressourcenbezogener und stark defizitorientierter Blick auf die Unter-
richtssprache auf. Daraufhin wurden die Ubungen um zwei Aspekte ergéanzt: einerseits
um die Fokussierung auf den Sprachgebrauch der sprachsensiblen Lehrkraft im Vide-
obeispiel. Dies hilft den Studierenden, die noch nicht in der Lage sind, Unterricht auf-
merksam und fokussiert zu beobachten, sich auf einen Beobachtungsgegenstand zu kon-
zentrieren. Auflerdem lenkt es den Blick auf das sprachliche Unterrichtshandeln der
Lehrkraft und kommunikative Strategien der Sprachférderung. Die Studierenden begin-
nen nachzuvollziehen, dass sie als zukinftige Fachlehrer*innen — unabhangig vom Un-
terrichtfach — fachsprachliche Vorbilder sind. Andererseits wurden die Ubungen um die
Erweiterung des sprachdiagnostischen Blickfeldes ergénzt, namlich auf die sprachlichen
Féahigkeiten der Schuler*innen. Dies hilft, die Studierenden fir die bereits vorhandenen
fachsprachlichen Kenntnisse der Schiiler*innen zu sensibilisieren. Die Studierenden be-
ginnen, neben den sprachlichen Defiziten auch die Sprachkenntnisse der Schiler*innen
wahrzunehmen. Auerdem lernen sie, eine eher ressourcenorientierte Perspektive auf
Schuler*innenbeitrdge einzunehmen. Zur Schulung professioneller Unterrichtswahrneh-
mung im Kontext sprachsensibler MalBnahmen bieten Grewe und Méller eine gut be-
schriebene und detaillierte Anleitung an (vgl. Grewe & Mdller, 2020). Sie stellen zudem
fest, dass ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bzgl. des (a) Erkennens und (b) Planens
sprachsensibler Mafinahmen [...] durch das Analysieren (gelungener) sprachsensibler
Lernunterstiitzung* mittels Videobeispielen gestirkt werden konnen (Grewe et al., 2019,
S. 247). Jedoch reiche die Analyse von videobasierten Unterrichtsbeispielen ,,fiir einen
Anstieg der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hinsichtlich (c) der Durchfuhrung
sprachsensibler Lernunterstitzung in der komplexen Situation des Unterrichts [...] nicht
aus“ (Grewe et al., 2019, S. 247). Bei Einsatz und Evaluation der hier vorgestellten Re-
flexionsiibungen konnten ahnliche Beobachtungen gemacht werden. Erst durch Erpro-
bungen von Unterrichtsvorhaben und anschliefendes Feedback darlber kénnen die
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen der Studierenden hinsichtlich einer kompetenten
Umsetzung von Sprachférdermafinahmen zunehmen. Erkenntnisse aus der Studie BiPro-
DaZ_Fo6rBi ergdnzen einen Zusammenhang zwischen der Unterrichtsreflexion, der
Selbstwirksamkeitseinschatzung und der Entwicklung von Sprachférderkompetenz. Aus
Sicht einiger Praktikant*innen scheint insbesondere das Besprechen des eigenen Unter-
richts, z.B. inwieweit dieser tatsachlich sprachforderlich war und wodurch er sprachfor-
derlicher sein konnte, die DaZ-bezogene Kompetenzentwicklung voranbringen zu kén-
nen. Dabei stehen methodische und kommunikative Strategien im Fokus. Beispielsweise
fragen die Praktikant*innen nach Methoden der Sprachférderung und Umsetzungs-
strategien fir sprachsensible Unterrichtsgesprache. Deshalb beinhalten die Reflexions-
tibungen die drei 0.g. Lernschwerpunkte, die als mdgliche Entwicklungsgegenstéande zur
Sensibilisierung fir die Reflexion tiber Merkmale der Sprachférderung DaZ im Fachun-
terricht denkbar sind.

Bei der Evaluation der Reflexionsiibungen zeigt sich auch: Obwohl eine Mehrzahl der
Studierenden zu Beginn der Reflexionsiibungen von sich sagen, dass sie wenige Vorer-
fahrungen und kaum Vorkenntnisse Uber Sprachsensibilitat im Fachunterricht haben,
kann ein Teil von ihnen viele der Sprachférdermerkmale im Videobeispiel erkennen. Ein
anderer Teil kann dies nicht. Dies bestétigen auch Kolleg*innen aus der Hochschullehre,
die diese Ubungen in der eigenen Lehre eingesetzt haben, um Beispiele von sprachsen-
sibler Lernunterstiitzung zu analysieren. Sie berichten, dass es einigen Studierenden
schwerfalle, die ,,Sprachsensibilitit™ im Videobeispiel zu erkennen, wéhrend andere
,»viel bzgl. Sprachsensibilitét™ erkannt haben. Darin zeigen sich erneut die heterogenen
Herausforderungen, vor denen die Hochschullehrenden stehen. Dies kann man als Prob-
lem oder als Chance fiir die inklusive Lehrer*innenbildung sehen. Denn: Auch den Stu-
dierenden, die sprachsensible Merkmale erkennen, féllt es schwer, sie zu benennen. Das
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kann u.a. daran liegen, dass sie die entsprechenden Fachbegriffe noch nicht kennenge-
lernt haben, weil sie ihnen im Studium (auBer moglicherweise im sog. ,,DaZ-Modul“?)
noch nicht begegnet sind. So zeigt sich bei den Reflexionsiibungen: Etwas erkennen und
beschreiben zu kénnen, heilit noch nicht, es fachsprachlich benennen zu kénnen. Diese
Erkenntnis kann man fir die reflexive Professionalisierung in dieser Lernsituation nutz-
bar machen. Denn durch die Reflexion und Bewusstmachung dessen erkennen die Lehr-
amtsstudierenden, dass sie — wie ihre Schiler*innen — auch erst Fachbegriffe lernen
mussen. Um die Studierenden dabei zu unterstiitzen, wurden die Reflexionsiibungen um
einen weiteren Aspekt erganzt: Den Unterrichtsbeobachtungen sollen entsprechende
Fachbegriffe zugeordnet werden. Daflir erstellen die Studierenden die erwahnte Scaffol-
ding-Tool-Liste mit ,,Merkmalen und Methoden der Sprachférderung DaZ im sprachsen-
siblen Fachunterricht. Diese soll Strategien der Sprachforderung in den Bereichen Leh-
rer*innensprache, Unterrichtssprache und Einsatz von Scaffolding enthalten.

Beispiele flir sprachsensible Unterrichtsstrategien:

e Transparent-Machen der sprachlichen Anforderungen an die Schiler*innen, z.B.
durch klare Aufgabenstellungen und Operatoren, um Uberforderung zu vermeiden
und Motivation fir das Sprachlernen zu wecken;

e Transparent-Machen der sprachlichen Anforderungen der Lernaufgaben, z.B.
durch die Konkretisierung der Sprachlernziele und klare VVorgaben dartiber, wel-
che Sprachhandlung (z.B. sprechen, schreiben) jeweils erforderlich ist, um die
Aufgaben zu l6sen;

e Bereithalten von Formulierungs- und Sprachlernhilfen, z.B. durch Visualisierun-
gen oder durch das dialogische Entschliisseln von Satz- und Textmustern, um die
Schiler*innen beim Sprachaufbau zu unterstiitzen;

e Sprechen Uiber Sprache, z.B. indem Worter oder Wendungen hinsichtlich ihrer Be-
deutung und Wortfamilie gemeinsam analysiert werden, um das Begriffsverstand-
nis zu erleichtern und den Sprachausbau der Schiiler*innen zu férdern;

e Sprachliches Modellieren, z.B. durch steuerndes Sprachhandeln wie lenkendes
Nachfragen oder die Hereingabe von Fachvokabular, um von der alltags- zur fach-
sprachlichen Kommunikation Gberzuleiten und so neue Ausdriicke bereitzustellen;

e Einfiihren von Fachwdrtern und fachsprachlichen Ausdrucksweisen in passenden
Kommunikationssituationen, z.B. durch Wortkarten oder durch das Rekodieren
von Aussagen der Schiller*innen unter Verwendung von Fach- und Bildungsspra-
che, damit die Schiller*innen neues Fachvokabular kennen lernen und ihre Sprach-
fahigkeiten ausbauen kénnen;

e Zeit-Geben fiir die gedankliche Planung von fachsprachlichen Aussagen oder Fra-
gen, z.B. indem Schiiler*innen Zeit gegeben wird, ihre Gedanken zu verbalisieren;
die Schiler*innen ermutigt werden, sich préziser auszudriicken, oder durch Nach-
haken aufgefordert werden, ihre Gedanken und Aussagen fachsprachlich umzu-
formulieren;

e Einliben einer freundlichen Fehlerkultur, z.B. indem Peer-Feedback eingefihrt
wird, bei dem die Schiler*innen sich gegenseitig durch freundliches Nachfragen
dazu ermuntern, das Gesagte zu tberdenken, es neu zu formulieren und so neue
Ausdrucksweisen kennenzulernen und anwenden zu (ben;

e Wiederholen (-Lassen) fachsprachlicher Ausdriicke, z.B. durch Loben oder Nach-

fragen, damit sich das neue Fachvokabular bei den Schiiler*innen einschleifen
kann;

15 DaZModul = Obligatorisches ,,Modul Deutsch als Zweitsprache* an der Universitit Bielefeld im Master-
studium fur das Lehramt, das kurz vor dem Praxissemester absolviert wird.
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e Anlegen dialogischer Unterrichtskommunikation, z.B. durch fachbezogene, dis-
kursive Aktivitaten, um fur die Schiller*innen Lernsituationen zu schaffen, in de-
nen sie Fachsprache anwenden lernen und sprachlich stérker werden.

(Die vorgenannten Beispiele sind angelehnt an didaktisch-methodische Prinzipien der
Sprachférderung DaZ nach z.B. Brauner & Prediger, 2018; Kniffka, 2010, 2012; Kniffka
& Riemer, 2022; Leisen, 2013, 2017; Quehl & Trapp, 2013; Schmolzer-Eibinger et al.,
2013; Tajmel & Hagi-Mead, 2017; Weis, 2013).

Mit der Scaffolding-Tool-Liste halten die Studierenden ihre neu gewonnenen Erkennt-
nisse nicht nur fir den Moment fest, sondern sie haben ein universelles Instrument in der
Hand, das sie nachhaltig nutzen kdnnen —eine Art ,,Lernbegleiter. Dieser begleitet ihren
DaZ-bezogenen Kompetenzentwicklungsprozess ganz individuell, weil er von ihnen
personlich, fortlaufend und phaseniibergreifend um weitere unterrichtspraktische Hand-
lungsvorschlége fur die Sprachférderung erweitert werden kann. Diese kdnnen die Ler-
nenden fir die Forderung der deutschen Fach- und Bildungssprache im sprachsensiblen
Fachunterricht nutzbar machen. Angelehnt an Zwischenergebnisse aus der qualitativ-
inhaltsanalytischen Auswertung der Studiendaten der 0.g. Studie BiProDaZ_ForBi, die
andeuten, dass bei den Praktikant*innen eine (bleibende) Unsicherheit im Bereich der
bildungssprachlichen Forderung des Deutschen im Fachunterricht besteht, kann der pro-
zessbegleitende Aufbau einer universellen ,, Tool-Liste* als Lernbegleitung durchaus
hilfreich fiir Lehramtsstudierende bei der Entwicklung von Sprachférderkompetenz sein.
Deshalb wurden die Reflexionsiibungen sowohl praxisorientiert als auch forschungsge-
leitet um diesen Aspekt erganzt. Es ist ein Versuch, Verunsicherung und Frust von Prak-
tikant*innen im Kontext sprachsensibler Praxiselemente zumindest zu verringern und
losungsorientierte Handlungsweisen aufzuzeigen. Bei der Anwendung von Reflexions-
tibungen, wie den hier vorgestellten, und dem Einsatz der dazugehdrigen Materialien
lassen sich eine zunehmende Selbstsicherheit im Unterrichtsverhalten der Studierenden
sowie Eigenstandigkeit beim Lernen beobachten. Die reflexive Auseinandersetzung mit
konkreten Unterrichtsbeispielen und unterrichtspraktischen Handlungsvorschldgen
scheinen ihnen einen Teil der Bedenken hinsichtlich ihrer Kompetenz und Féahigkeit zu
sprachsensiblem Unterrichtshandeln zu nehmen. Dies bestétigt sich im Zuge anderer
Forschungsbefunde zu DaZ in der Lehrkriftebildung, die ,,DaZ-spezifischen Handlun-
gen“ eine besondere Bedeutung fur die DaZ-bezogene Kompetenzentwicklung zuspre-
chen. Beispielsweise weisen in der DaZKom-Video-Studie Lehramtsstudierende, die ,,in
Lehrveranstaltungen [...] sprachsensible Unterrichtsstunden entworfen* haben (vgl.
Lemmrich et al., 2019, S. 199), einen héheren DaZ-Kompetenzwert auf als ihre Mitstu-
dierenden, die solch ein Ubungsangebot nicht erhalten haben. Jedoch sind den Reflexi-
onslibungen Grenzen gesetzt. Sie sind nicht flir die Ausgestaltung einer sprachsensiblen
Unterrichtsstunde gedacht und legen auch kein didaktisches Modell zugrunde. Jedoch
folgen sie in der methodisch-didaktischen Ausrichtung einer an grundlegenden Prinzi-
pien des Scaffolding-Ansatzes (vgl. Gibbons, 2002, 2006; Kniffka, 2010, 2012) orien-
tierten Ann&herung und Herbeifiihrung reflexiver Momente bei der Vorbereitung auf
praktische Unterrichtserfahrungen im Kontext der Sprachférderung DaZ. Es geht darum,
das Reflektieren Uber das Was und Wie im Kontext des sprachsensiblen Fachunterrichts
zu liben und nachhaltig zu trainieren. AulRerdem geht es darum, begriinden zu lernen,
warum etwas (eine Methode, Sozialform, Sprachlernhilfe, Sprachhandlung usw.)
sprachforderlich ist, um auch dies flr die eigene DaZ-Kompetenzentwicklung nutzbar
zu machen. So zeigt sich z.B., dass bereits das reflexive Kennenlernen von Sprachfor-
dermerkmalen (hier: durch die Veranschaulichung anhand von Videobeispielen und die
reflexive Auseinandersetzung mittels Reflexionsaufgaben) offenbar zu wachsender Auf-
merksamkeit bei der ersten Planung von sprachsensiblem Unterricht fiihren kann. Auch
lasst sich ein wachsender Optimismus hinsichtlich der Selbstwirksamkeits- und Kompe-
tenzeinschatzung der Studierenden beobachten. Beispielsweise lasst bei den Studieren-
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den, die kein Praktikum absolvieren und die Reflexionsiibungen im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung durchlaufen, ein Teil ihrer Befiirchtungen, nicht kompetent férdern zu
kdnnen, nach (wie auch bei den Lehrkréften, die an den Fortbildungen teilnahmen). Sie
aullern haufig, dass die anwendungsbezogenen Handlungsoptionen und die unterrichts-
praktischen Umsetzungsbeispiele, die sie wahrend der Reflexionsiibungen erarbeitet
oder kennengelernt haben, Planbarkeit und Sicherheit, ,,eine Idee davon* geben, wie man
»Sprache im Unterricht fordern kann®. Auch sind sie gewillt, dies im eigenen Unterricht
auszuprobieren. Die Studierenden, die solche Reflexionsiibungen im Rahmen ihres Prak-
tikums durchlaufen, treten mit der Zeit sprachaufmerksamer auf. Sie dulRern mehr Zu-
versicht gegeniiber dem sprachsensiblen Unterrichten, bezeichnen es als ,,machbar®, pro-
bieren sich aus und setzen zum Ende des Praktikums MalRnahmen der Sprachférderung
ein, die sie zu Beginn des Praktikums noch nicht kannten. Zu beobachten ist auch: Ins-
besondere die Lernenden, die ihre neuen Erkenntnisse im Unterricht erproben und sich
auf das Besprechen eigener Unterrichtserfahrungen einlassen, nehmen sich im Laufe der
Praxisphase als ,.kompetenter* und ,,sicherer” wahr. Verunsicherung, Komplexitit und
Handlungsdruck weichen einer Form von optimistischer Selbstwirksamkeitseinschét-
zung, Motivation und Freude am sprachsensiblen Unterrichten (auch von ,,schwierige-
ren* Schiiler*innen). Bis sich dieses Wohlbefinden im Kontext ihres DaZ-bezogenen
Kompetenzentwicklungsprozesses einstellt, durchlaufen die Studierenden jedoch meh-
rere reflexive Entwicklungsphasen. Dies wirft die Frage auf, wie viel an sog. Re-
flexionskompetenz Lehrende und Praktikumsbegleiter*innen von Lehramtsstudieren-
den, die noch Noviz*innen des Lehramts sind, im Rahmen eines ersten Praktikums
erwarten und anbahnen kénnen.

Insgesamt handelt es sich bei den Reflexionstibungen um sukzessiv aufeinander auf-
bauende und prozessbegleitende Aufgaben, die eine vielféltige Reflexionsilibungseinheit
bilden. Besonders an den handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben zeigen die
Studierenden Freude. Den Reflexionsbogen?® nutzen sie dabei individuell als Instrument,
Hilfsmittel oder Leitfaden, z.B. fiir die reflexive Unterrichtsplanung, und betonen die
Relevanz der praxisorientierten Arbeitsweise damit, z.B. flr ihre DaZ-bezogene
Kompetenzentwicklung (vgl. Wahbe & Riemer 2020, S. 205f.). Im Sinne des Scaffol-
ding-Ansatzes konnen im spateren Verlauf des Praktikums und des sprachsensiblen
Kompetenzentwicklungsprozesses sowohl Anleitung als auch Vorschlége reduziert und
zuriickgenommen werden, z.B. wenn die Praktikant*innen von selbst damit beginnen,
sprachsensibles Unterrichtshandeln reflexiv zu betrachten, Situationen fachlich fokus-
siert zu hinterfragen, Unterrichtsverdnderungen vorzuschlagen oder vorzunehmen,
eigene Schliisselmomente mit anderen zu teilen und ihre sprachforderliche Unterrichts-
gestaltung zu optimieren. Dies kommt auch der realen Situation von Praktikumsbegleit-
veranstaltungen entgegen, die, z.B. aufgrund personeller, finanzieller, struktureller und
zeitlicher Begebenheiten, keine durchgéngig individuelle Einzelberatung von Prakti-
kant*innen im Lehramtsstudium (z.B. durch Hospitationen im Unterricht) anbieten kdn-
nen. Die Studierenden miissen demnach einen Teil ihrer Praxisphase eigenstandig koor-
dinieren, um daraus den groftmdoglichen berufsbezogenen und auch persénlichen
Gewinn hinsichtlich ihrer sprachsensiblen Kompetenzentwicklung zu ziehen, z.B. indem
sie Unterrichtsvorhaben kooperativ vorbereiten, sich ein Repertoire an Handlungsoptio-
nen erarbeiten, gut gelungene und weniger gelungene Unterrichtssituationen gemein-
schaftlich analysieren und auch frustrierende Praxiserfahrungen mit inren Mitstudieren-
den besprechen. Schon wahrend der Reflexionsiibungen zeigt sich namlich: Es bedarf
eines gewissen Mutes, sein Unterrichtshandeln transparent zu machen, eigene Fehlbar-
keiten einzugestehen und ,,verpatzte” Unterrichtsvorhaben mit anderen zu besprechen
sowie Peer-Feedback anzunehmen. So zeigt ein Teil der Studierenden beispielsweise
keinen Mut, den Blick auf sich selbst zu richten, und auch wesentliche Bedenken dabei,

16 Reflexionsbogen fur die Reflexion tber sprachsensiblen Fachunterricht. Verfiighar unter: https://www.
herausforderung-lehrerinnenbildung.de/index.php/hlz/article/view/2504/3379
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das eigene Unterrichtshandeln offenzulegen — vermutlich, weil die dafur notwendige Re-
flexivitdt und Fahigkeit zur Selbstbetrachtung noch nicht geubt wurden. Erfreulicher-
weise l4sst ein groRerer Teil der Studierenden eine Offnung zu. Diese Lernenden erwei-
sen sich als aufgeschlossen gegentiber dem Besprechen von Unterrichtssituationen, die
sie als ,,schwierig® und ,,frustrierend* wahrgenommen haben. Bei genauerer Betrachtung
der 0.g. Studiendaten aus BiProDaZ_ForBi fallt auf: Unter ihnen sind Studierende, die
den Blick dabei gezielt auf sich richten, ihr ,,geringes Wissen iiber Sprachsensibilitét*
ansprechen und dartber sprechen wollen, was sie wie optimieren kdnnten. Da sie zudem
besonders selbstkritisch sind, konnten sie von Peer-Feedback und reflexivem Austausch,
z.B. im Rahmen ihres Praktikums bei FOrBi, zusétzlich profitieren und somit ihre
Sprachférderkompetenzen weiterentwickeln. Erfahrungen mit Kkollegialen Unterstiit-
zungsmalinahmen, z.B. durch Unterrichtshospitation mit anschlieBender kollegialer Be-
ratung (vgl. Schlee, 2012) und entsprechend bewusst gefiihrter Reflexionen (vgl. Vol-
schow et al., 2020), bestatigen den mdoglichen Kompetenzzuwachs, der sich aus dem
Zusammenspiel von Praxiserfahrung und Praxisreflexion ergeben kann. Die Entwick-
lung von reflexionsfordernden Lehr- und Lernangeboten zur Verbesserung der berufli-
chen Qualifikation im Kontext der Lehrer*innenbildung bleibt jedoch eine Herausforde-
rung.

6 Ausblick

Insbesondere Praktika unter den Bedingungen der Heterogenitatsdimensionen Migrati-
onsgeschichte, Mehrsprachigkeit und DaZ-Forderbedarf verlangen — offenbar auch aus
Sicht von Studierenden — einen geschitzten Raum, in welchem Transparenz, sachliche
Argumentation und konstruktives Miteinander stattfinden kénnen. Denn erst im reflexi-
ven Austausch mit anderen werden die Lernfortschritte, die Starken und Kompe-
tenzauspragungen genauso thematisiert wie die Verbesserungsbedarfe und Entwick-
lungsmdglichkeiten. Dies scheint zugleich eine weitere Bedingung fir die erfolgreiche
Unterrichtsreflexion und die Ubernahme der Rolle als reflektierte*r Praktiker*in zu sein
und somit moglicherweise auch fir die DaZ-bezogene Kompetenzentwicklung. Von die-
sen Uberlegungen ausgehend, erscheint es fiir die Weiterentwicklung von universitiren
Lehr- und Praktikumsveranstaltungen im inklusionsbezogenen Lehramtsstudium sinn-
voll, sich einerseits mit der Reziprozitat von Praxiserfahrung und deren Reflexion und
andererseits zugleich auch mit den studentischen Bedenken gegenuiber dem Offenlegen
und Besprechen von Unterrichtsvorhaben und Praxiserfahrungen starker auseinanderzu-
setzen. Hierfir bedarf es noch weiterer kooperativer Lehr- und Lernformate, die dieser
Auseinandersetzung mit entsprechenden hochschuldidaktischen Konzepten und metho-
dischen Begleitmaterialien bereits friih im Lehramtsstudium begegnen kénnen. In Zu-
sammenhang mit der Sprachférderung DaZ scheinen diese Fahigkeiten durch bewusst
gefiihrte Denk- und Handlungsprozesse (vgl. V6lschow et al., 2020) angebahnt werden
zu koénnen, z.B. mittels Beobachtungs- oder Reflexionsinstrumenten fur Hospitation und
Feedback im Kontext des sprachsensiblen Fachunterrichts oder durch reflexive Ubun-
gen, die sich am Kenntnisstand der Studierenden orientieren. Die hier vorgestellten
Reflexionsiibungen beinhalten unterschiedlich gewichtete Aufgaben, die sich, je nach
Entwicklungsphase der Praktikant*innen, an inrem DaZ-bezogenen Kompetenzentwick-
lungsprozess orientieren sollen, um sie nicht zu tGberfordern und an den passenden Stel-
len im Praktikum zu begleiten. Manche der Aufgaben kénnen zu Beginn des lehrkréfte-
bildenden Studiums angeboten werden, z.B. um Studierende, die die Praxisphase noch
vor sich haben, fur die Beobachtung von Merkmalen der Sprachférderung im Fachun-
terricht zu sensibilisieren. Auch Reflexionsiibungen zur Sensibilisierung von bereits an
Schulen tétigen Lehrer*innen sind in diesem Zusammenhang entstanden und werden im
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Fortbildungsprogramm der Universitat Bielefeld angeboten.’” Im Sinne der standort-
und phasenibergreifenden Kooperation in der Lehrkréftebildung (vgl. Heinrich et al.,
2019) kann die hier vorgestellte Ubungseinheit aus ,, Reflexionsiibungen und Material
auch in Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehramtsstudierende und Lehrer*innen anderer
Universititen angeboten werden. Zukiinftig soll sie als ,,bleibender Impuls“®® fiir die
Diskussion Uber die reflexive Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung weiteren
Kolleg*innen in der (Hochschul-)Lehre zum Nacherfinden und Nachnutzen?® zur Verfi-
gung gestellt werden.
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