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Zusammenfassung: Im hiermit vorliegenden Editorial zur dritten Ausgabe der
Zeitschrift erldutern die Herausgeber*innen, wie in diesem Jahrgang die Intentio-
nen und Grundgedanken mit Blick auf das Verhéltnis von Praxis und Forschung
realisiert werden konnten. Im Anschluss an den Ausblick finden sich am Ende des
Editorials auch die Abstracts aller Beitrige der diesjéhrigen reguldren Ausgabe so-
wie kurze Uberblicke zu den Inhalten der diesjihrigen Themenhefte.
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1 Zur Entwicklung der Zeitschrift in Zeiten vermehrten
Praxisbezugs der Forschungsforderung

Das Open Access Journal PraxisForschungLehrer*innenBildung (PFLB) erscheint nun-
mehr im dritten Jahrgang. Entstanden im Kontext des Bielefelder Standortprojekts im
Rahmen der von Bund und Léndern geférderten Qualititsoffensive Lehrerbildung (BLV,
2013), Biprofessional', zeigt sich im Riickblick auf die ersten drei Jahrgéinge, dass die
Zeitschrift nicht nur als Antwort auf die durch diese Forderlinie entstandenen Desiderata
fiir die Publikation von Projektergebnissen zu fungieren scheint, sondern uns vielfaltige
Forschungsbeitrdge aus dem Schnittfeld von Praxis und Forschung zu Schule und Leh-
rer*innenbildung erreichen. Insgesamt scheint sich in der empirischen Schul- und Bil-
dungsforschung ein ,,Praxis-Turn® zu vollziehen.

Die Anschlussfahigkeit an die Praxis, zumindest im Sinne eines ,,Evidenztransfers®
(Heinrich & Klewin, 2019), wird nicht nur von engagierten Schulforscher*innen gefor-
dert (Schreiner et al., 2019), sondern auch vonseiten der Bildungsadministration (Stef-
fens et al., 2019) immer hdufiger artikuliert. Inzwischen reagiert auch die Forschungs-
forderung auf dieses Desiderat, indem nicht nur im Rahmenprogramm der empirischen
Bildungsforschung Praxispartner*innen in den Begutachtungsprozess einbezogen wer-
den, sondern auch in Ausschreibungen vermehrt dieser Bezug hergestellt wird. So heif3t
es etwa im Bundesanzeiger vom 04. August 2021 in der Richtlinie zur Férderung von
Forschung zu ,,Verinderungsprozessen in Bildungseinrichtungen und hierauf bezogener
MaBnahmen der Qualitétssicherung und -entwicklung® im Rahmenprogramm empiri-
sche Bildungsforschung explizit:

,,Um sicherzustellen, dass mit der Férderung von Forschungsprojekten auch langfristige
Entwicklungsprozesse in den Bildungseinrichtungen angestofen, verstetigt und in die Breite
getragen werden, ist es notwendig, die Akzeptanz wissenschaftlich fundierter Instrumente
in der Praxis zu erhdhen. Gleichzeitig muss sich Wissenschaft aber auch aus der Praxis her-
aus beraten lassen. Daher werden Forschungsformate erwartet und bevorzugt, die auf den
regelméBigen und frithzeitigen Austausch der Akteurinnen und Akteure gerichtet sind. Ins-
besondere Formate, die eine Ko-Konstruktion zwischen Wissenschaft und Praxis vorsehen,
Kooperation ermdglichen, Transfer bzw. Ergebnisumsetzung als Teil des gesamten Vorha-
bens und nicht nur im Anschluss an die Forschungsarbeit konzipieren und somit eine inno-
vative Verschrankung darstellen, sind erwiinscht.” (BMBF, 2021a)

Hiermit werden klassische Merkmale von Praxisforschung (vgl. Klewin & Tillmann,
2019) adressiert, wobei das partizipative Moment betont wird, auch wenn der Grad der
Mitwirkung hier unterbestimmt bleibt bzw. in den Aussagen variiert. Zudem verweisen
Begrifflichkeiten wie Austausch oder Ko-Konstruktion auf verwandte Zugénge der Ak-
tionsforschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018), der Lesson Studies oder des Design-
Based Research. Noch expliziter wird diese neue Vielfalt der praxisnahen Forschungs-
zugénge in einer weiteren Forderlinie adressiert. So spricht man in der Richtlinie zur
Foérderung von Projekten zum Thema ,,Forschung zur Entwicklung von Kompetenzen
fiir eine digital geprigte Welt* (Digitalisierung III) im Bundesanzeiger vom 16. Septem-
ber 2021 nicht nur von ,,ko-konstruktive[n] Forschungsprojekte[n]“, und es fallen Be-
griffe wie ,,Design-Based Research®, sondern es wird insgesamt eine Ausrichtung auf
vermehrten Praxisbezug spiirbar:

,,Gefordert wird empirische Forschung, bei der die Voraussetzungen fiir die Ergebnisumset-
zung und die Implementation der Erkenntnisse in die Bildungspraxis von Anfang an im For-
schungsdesign der Projekte mit angelegt sind. Projekte mit innovativen Forschungsmetho-
den und -formaten, die einerseits den Anforderungen an eine exzellente interdisziplindre

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.
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empirische Forschung entsprechen und andererseits einen kontinuierlichen Austausch mit
Praxispartnern bzw. Wissenschafts-Praxis-Kooperationen betreiben, werden bevorzugt.*
(BMBF, 2021b)

Die Zeichen stehen also gut, dass die Zeitschrift PraxisForschungLehrer*innenBildung
(PFLB) auch in den néchsten Jahren vielfdltige Angebote fiir Beitrdge zur praxisnahen
Lehrer*innenbildungs- und Schulforschung erhalten wird. Zugleich muss hier der kriti-
sche Blick dafiir geschérft werden, dass bislang in den letzten Jahren die Forschungsfor-
derungspolitik lokal relevante und praxisbedeutsame Projekte eher vom ,,Markt™ ver-
dréngt hat, indem sie — vermittelt liber die universitdren Drittmittelstrukturen — einseitig
Projekte finanziert hat, die spezifischen forschungsmethodischen Standards entsprachen
(Heinrich, 2016a), d.h., von spezifischen Diskursen als salonfdhig anerkannt wurden
(Heinrich, 2016b). Praxisforschung bzw. die mit ihr verwandte Aktionsforschung (Alt-
richter & Feindt, 2004) hatten demgegeniiber immer Legitimationskdmpfe auszuhalten,
da ihre praxeologisch typische Vermischung der Handlungslogiken von Wissenschaft
und Praxis nicht selten in beiden Sphéren um ihre Reputation kimpfen musste. Wéhrend
in Praxisforschungsprojekten oftmals die Praxisakteur*innen darauf achten, dass ,,nicht
zu viel Forschung® die Aktivititen bestimmt, sondern die (Weiter-)Entwicklung der Pra-
xis nicht zu kurz kommen darf, signalisierte bereits der Titel der Habilitationsschrift von
Herbert Altrichter den anderen Pol der Diskussion, ndmlich die kritischen Riickfragen
des wissenschaftlichen Betriebs an die Aktions- bzw. Praxisforschung. Ist das noch Wis-
senschaft? (Altrichter, 1990) lautete der hierfiir prdgnante und einschldgige Buchtitel.
Hinweise in den Ausschreibungen, wie etwa, dass nur ,,exzellente interdisziplindre em-
pirische Forschung® (s.0.) gefordert werden solle, lassen hier hellhorig werden, da es
beim Exzellenzbegriff nicht immer nur um die Giite von Forschung geht, sondern eben
oftmals auch um Machtstrukturen und Deutungshoheiten im Diskurs. Gleiches gilt fiir
die Rede von so genannten Qualitdtsstandards, die riickgebunden bleiben sollten an eine
bildungstheoretische Fundierung (Frohn & Heinrich, 2018), wenn sie nicht dhnlich un-
wirksam werden sollen, wie dies in der bislang leider an der mangelnden Professions-
sensibilitdt gescheiterten Bildungsstandardsreform (Asbrand, 2020; Heinrich, 2020) der
Fall ist.

Bemerkenswert ist allerdings, dass — womdglich nach den Enttduschungen und der
Entmystifizierung des Exzellenzstrebens an den Universitdten — auch hier ein Chan-
gieren in der Argumentation spiirbar wird. Deutlich wird dies, wenn man im Vergleich
zur Forschungsforderungsprogrammatik auf ein weiteres Profilmerkmal der Zeitschrift
blickt, ndmlich die Tatsache, dass auch Evaluationsstudien von — auf den ersten Blick —
»nur lokaler Reichweite in ihrer Bedeutung fiir den Diskurs aufgewertet werden sollen.
So formulierten wir im ersten Editorial der Zeitschrift programmatisch:

,,Die Arbeiten, die in dieser Zeitschrift veroffentlich werden sollen, sind dabei vielféltig: Es
handelt sich um innovative praxisnahe Konzepte sowie lokal gebundene Aktivitdten mit Be-
gleitforschung unter besonderer Beriicksichtigung standortbezogener Faktoren, die fiir die
Implementation von Innovationen im Bildungsbereich sehr bedeutsam sind* (Heinrich, Kle-
win & Streblow, 2019, S. VII).

Mit Blick auf die Forschungsforderungsprogrammatik l4sst sich hier zumindest konsta-
tieren, dass die Frage der praxisnahen Situiertheit von Bildungsforschung zunehmend
thematisiert wird. So heif3t es in der zuvor bereits zitierten Forderlinie:

Zur Starkung des Anwendungsbezugs sollen innerhalb eines Forschungsprojekts bei der
Entwicklung, modellhaften Erprobung und Umsetzung der Mallnahmen Praxispartner (z.B.
Bildungseinrichtungen, Landesinstitute, Institutionen der Lehrkréftefortbildung und -wei-
terbildung, Vereine und Verbinde, etwa aus der Kinder- und Jugendarbeit, Internet-Portale)
sowie weitere Stakeholder, die fiir die Umsetzung von neuen Erkenntnissen im Bildungsbe-
reich eine wichtige Rolle einnehmen (Kommunen, Behdrden, Qualititseinrichtungen der
Lander, weitere nachgeordnete Dienstleistungsinstitute, Verbande, etc.), von Beginn an mit-
einbezogen werden. Die Mafinahmen, die in den Forschungsprojekten entwickelt werden,
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sollen theoretisch und empirisch fundiert und zugleich praxistauglich und auf andere Kon-
texte libertragbar sein.”“ (BMBF, 2021b)

Allerdings werden dieser Einbezug der Praxispartner*innen und das Wissen um die Si-
tuiertheit und Standortspezifik der Forschung auch wieder von Steuerungshoffnungen
der Generalisierbarkeit der in den Projekten eben ,,modellhaften Erprobung und Umset-
zung der Mallnahmen® (s.0.) begleitet. Dies wird sogar ganz explizit, wenn es heifit:
»Auch reine Evaluationsvorhaben spezieller Bildungstechnologien oder BildungsmaB-
nahmen, die keine iibertragbaren Ergebnisse erwarten lassen, sind nicht Gegenstand der
Forderung.” (BMBF, 2021b). Damit wird ein Spannungsfeld deutlich, das einer spezifi-
schen Bearbeitung bedarf. Auch hier kommt es dann auf die Perspektive auf Forschung
und ihre spezifischen Mehrwerte an. Wahrend das BMBF hier als politischer Akteur und
vom Steuerungsanspruch der Makroebene ausgehend vom Generalisierungsgedanken
her argumentieren muss und damit dies als notwendige Bedingung formuliert, kann man
auch — in der Tradition der Praxisforschung — von den lokalen Bediirfnissen her argu-
mentieren, so wie wir es seinerzeit im Rahmen der programmatischen Aussagen zum
Zeitschriftenprogramm formuliert haben:

,,Vermieden werden soll damit lokal irrelevante ,1’art pour I’art‘, wobei uns selbstverstand-
lich bewusst ist, dass ,Praxistauglichkeit von Forschung® selbst immer eine grofle Heraus-
forderung darstellt und oftmals der ,Transferanspruch® nicht eingeldst werden kann bzw.
selbst noch der empirischen Uberpriifung bedarf (vgl. Heinrich & Klewin, 2019). Es macht
aber in der Anlage des Forschungsdesigns und der Interpretation der Befunde schon einen
erheblichen Unterschied, ob die Forschenden sich ernsthaft die Frage nach der Praxisrele-
vanz stellen. Und genau dies soll in der Zeitschrift gewihrleistet sein.* (Heinrich et al., 2019,
S. VD)

Mit Blick auf die Zukunft der Zeitschrift ldsst sich damit zumindest festhalten: In der
Forschungsforderung der ndchsten Jahre wird das Verhiltnis von Forschung und Praxis
bestéindig Thema sein und sich damit auch in vielféltigen empirischen Studien nieder-
schlagen, sodass die PFLB weiterhin ein guter Ort fiir eine kritisch-reflexive Begleitung
dieses Diskurses sein kann — wie schon die Tatsache zeigt, dass bislang jede regulére
Ausgabe der Zeitschrift mit einem Beitrag zur Praxisforschung startete. Der Blick auf
das vergangene Jahr und damit die entsprechenden Praxisbeziige sollen im Folgenden
ausgefiihrt werden.

2 Dimensionen des Praxisbezugs im dritten Jahrgang der
Zeitschrift

In der regulidren Ausgabe der PFLB sind in diesem Jahr insgesamt 14 Beitrige verdf-
fentlicht worden; hinzu kommen noch vier Themenhefte mit insgesamt 28 Beitrégen, auf
die wir am Ende dieses Kapitels ebenfalls noch kurz eingehen mdchten. Auch in diesem
Jahr wurde damit insbesondere die Mdoglichkeit der thematisch gebiindelten Themen-
hefte wieder gut angenommen, und auch fiirs ndchste Jahr sind bereits eine Reihe von
Themenheften in Vorbereitung.

Das inhaltliche Spektrum — und damit einhergehend die verschiedenen Praxisbeziige
— sind dabei auch in diesem Jahr sehr vielfiltig. Es werden schulischer Unterricht sowie
unterschiedliche Phasen der Lehrer*innenbildung betrachtet (z.B. Studium und Vorbe-
reitungsdienst), verschiedene Akteur*innen und ihre Perspektiven beriicksichtigt (z.B.
Lehrende, Studierende und schulische Mentor*innen) sowie einzelne Studienelemente
der ersten Phase der Lehrer*innenbildung fokussiert (z.B. das Praxissemester). Die Fra-
gestellungen, die in den Beitrdgen formuliert werden, richten sich dabei an die Bildungs-
wissenschaften, die verschiedenen Fachdidaktiken sowie an weitere Bezugsdisziplinen.
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Die aktuelle Ausgabe startet mit einem bildungswissenschaftlichen Beitrag zur ersten
Phase der Lehrer*innenbildung mit dem Titel ,,Ist das schon Praxisforschung? Hoch-
schuldozentinnen forschen zum Praxissemester* von Gabriele Klewin, Birgit Holler-No-
witzki und Barbara Koch (2021). Die Autorinnen betrachten die eigene Forschung zu
Reflexionsprozessen im Rahmen ihrer Veranstaltungen zum Praxissemester unter Nut-
zung der Kriterien von Praxisforschung. Die Ergebnisse werden mit Blick auf die Wei-
terentwicklung der eigenen Hochschullehre kritisch diskutiert.

Es folgt ein Beitrag, in dem die zweite Phase der Lehrer*innenbildung, der Vorbe-
reitungsdienst, ndher betrachtet wird. Unter dem Titel ,,Was machen Mentor*innen im
Vorbereitungsdienst? Rekonstruktive Einblicke in die begleitende Praxis der Ausbil-
dungslehrpersonen stellt David Gerlach (2021) zunichst im Uberblick den aktuellen
Forschungsstand zu Mentor*innen in der deutschen Lehrer*innenbildung dar und be-
zieht auch Befunde aus internationalen Studien mit ein. Anhand einer Rekonstruktion
zweier kontrastiver Fallbeispiele mittels Dokumentarischer Methode liefert er dariiber
hinaus ,,Einblicke in die biographisch und normorientiert vermittelte Mentoringpraxis*
(S. 19).

Eva Freytag, Peter Holl, Bernhard Schmélzer, Christina Glettler, Stefan Jarau, Nora
Luschin-Ebengreuth, Almut Thomas und Klemens Karner (2021) fokussieren in ,,Zusam-
menhénge erkennen, konzeptuelles Denken entwickeln. Konzept eines Lehr-Lern-Mo-
dells fiir den Sachunterricht” die Spezifik des Sachunterrichts mit den unterschiedlichen
Bezugsdisziplinen. Mit dem hier vorgestellten Lehr-Lern-Konzept wird der Anspruch
verfolgt, ein umfassendes Lehr-Lern-Modell fiir den Sachunterricht zu skizzieren, wel-
ches — die unterschiedlichen beteiligten Disziplinen beriicksichtigend — verstehensorien-
tiertes und konzeptbezogenen Lernen mit fachdidaktischen Tools zur unterrichtlichen
Planung, Gestaltung und Umsetzung kompetenzorientierten Sachunterrichts verkniipft.
Es werden die theoretische Fundierung sowie die unterrichtspraktische Umsetzung vor-
gestellt und diskutiert.

Mit dem Beitrag ,,Bildungsbenachteiligung in der Corona-Pandemie. Erste Ergeb-
nisse einer multiperspektivischen Fragebogenstudie® greift Nina Bremm (2021) ein im
letzten Editorial formuliertes Desiderat auf. Wir hatten in der letzten reguléren Ausgabe
einen Mangel an Beitrdgen zum Thema ,,Bildungsgerechtigkeit beklagt. Nina Bremm
(2021) betrachtet in ihrem Beitrag die Zeitspanne der ersten SchulschlieBung und ver-
folgt die Frage, wie Lehrkréfte an Schulen in unterschiedlicher sozialrdumlicher Lage in
dieser Situation reagiert haben. Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass mit
einem Absenken des Anspruchsniveaus und einer ausgepréigteren Betonung von Bezie-
hungsaspekten fiir benachteiligte Schulen im Vergleich zu privilegierteren Schulen rea-
giert wurde.

Der dann folgende Beitrag fokussiert wieder den Sachunterricht, und zwar die erste
Phase der Lehrer*innenbildung. Mit ,,Wasser, Wald & Wuppertal. Kohérenzerleben von
Sachunterrichtsstudierenden bei der Planung, Durchfithrung und Nachbereitung einer
Exkursion® stellen Melanie Beudels, Ina Jeske und Angelika Preisfeld (2021) ein Semi-
narkonzept vor, welches der Vielperspektivitit des Sachunterrichts in besonderer Weise
gerecht werden soll. Die Studierenden bereiten gemeinsam eine Exkursion fiir den in-
klusiven Sachunterricht vor, die die unterschiedlichen Bezugsdisziplinen beriicksichtigt.
Dabei stellt die Vernetzung der Perspektiven des Sachunterrichts nur eine der hier be-
trachteten Ebenen dar. Uberdies erfahren die ,,Vernetzung der Professionswissensberei-
che®, die ,,Vernetzung zwischen Ausbildung und beruflichen Anforderungen* sowie die
»Kkollegiale Vernetzung* eine besondere Aufmerksamkeit. Die Autorinnen beschreiben
die Seminarkonzeption, und es werden die Befunde der Begleitforschung berichtet und
diskutiert.

Wie im oben bereits beschriebenen Beitrag von David Gerlach (2021) setzten sich
Carina Caruso und Michael Goller (2021) mit der Perspektive von schulischen Men-
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tor*innen ndher auseinander. Sie fokussieren allerdings mit dem Praxissemester ein Ele-
ment der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. In dem Beitrag ,,Aufgaben, Ziele und
Betreuungsstrategien von am Praxissemester beteiligten Lehrkriften. Zur Exploration
der Perspektive und der Erfahrungen von Mentor*innen* werden Ergebnisse einer leit-
fadengestiitzten Interviewstudie mit nordrhein-westfilischen Lehrkréften vorgestellt, die
inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Es zeigen sich dabei nur in geringem Maf3e Dis-
krepanzen in den Antworten der Mentor*innen hinsichtlich der von ihnen wahrgenom-
menen Aufgaben und der mit dem Praxissemester verbundenen Ziele. Grofere Unter-
schiede zeigen sich hingegen mit Blick auf die berichteten Betreuungsstrategien.

Die Sichtweise von Mentor*innen ist ebenfalls das Thema des dann folgenden Bei-
trags von Jonas Wibowo und Claus Krieger (2021) mit dem Titel ,,Zur Perspektive von
Mentor*innen auf Schulpraktika im Fach Sport. Eine Interviewstudie zum Potenzial von
Mentoring als Teil beruflichen Lernens von Sportlehrkréiften™. Hier geht es allerdings
um die phaseniibergreifende Kooperation zwischen Dozent*innen und Mentor*innen
und die Frage, ob und in welchem Maf3e diese Kooperationen als berufliche Lerngele-
genheiten wahrgenommen werden. Eingebettet ist diese Studie in eine im Rahmen eines
forschungsorientierten Entwicklungsprojekts konzipierte MaBnahme zur Férderung der
Kooperation zwischen Dozent*innen der universitiren Begleitseminare zu den Praktika
und den schulischen Mentor*innen.

Christel Herrlich, Monika Palowski-Gdpfert, Rica Schobel und Annett Walbe (2021)
haben mit ihrem Beitrag ,,Bildungsbiografische Grenzginge in der Sekundarstufe II.
Eine Léngsschnittstudie an acht Oberstufen” einen Beitrag verfasst, der explizit die
Oberstufe in den Blick nimmt, eine Phase, die — verglichen mit anderen Abschnitten der
Schulzeit — seltener fokussiert wird. In dem Beitrag werden die Befunde eines For-
schungs- und Entwicklungsprojekts, welches zwischen 2012 und 2020 in Kooperation
von Versuchsschule und Wissenschaftlicher Einrichtung Oberstufen-Kolleg durchge-
fiihrt wurde, berichtet. Im Rahmen des Projekts wurden potenziell problematische Bil-
dungsbiografien langsschnittlich untersucht und schulische sowie auBlerschulische As-
pekte, die in Verbindung mit Riickstufungen und Abbriichen stehen koénnen, néher
betrachtet. Die Befunde werden kritisch diskutiert, und es werden Riickschliisse fiir die
Gestaltung von Beratungsangeboten gezogen.

Andreas Seifert und Carina Caruso (2021) beschiftigen sich in dem Beitrag
,Bildungswissenschaftliches Wissen und Kompetenzselbsteinschitzungen unter Be-
riicksichtigung individueller Voraussetzungen. Ergebnisse der Befragung angehender
Lehrkrifte im Praktikum* mit Einfliissen des Praxissemesters auf den Professionalisie-
rungsprozess in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. Im Rahmen einer umfangrei-
chen quantitativen Studie untersuchen sie, wie sich das bildungswissenschaftliche Wis-
sen, selbsteingeschétzte Kompetenzen sowie die Einschitzungen der im Praxissemester
erreichten Ziele entwickeln, und betrachten die Einschitzungen differenziert fiir unter-
schiedliche Gruppen Lehramtsstudierender, zum Beispiel getrennt nach Schulformen.
Die Befunde werden vor dem Hintergrund bereits existierender Befunde zu Langzeit-
praktika kritisch diskutiert.

Erneut in den Sachunterricht fithrt uns der Beitrag ,,,Ich traue mir zu ... . Effekte einer
interdisziplindren Lehrveranstaltung auf motivationale Orientierungen angehender Sa-
chunterrichtslehrkréfte* von Melanie Beudels, Nadine Schroeder und Angelika Preisfeld
(2021). Die Autorinnen beschreiben als Ausgangspunkt fiir ihre Studie die hdufig nur
geringen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie ein teilweise nur geringes Interesse von
angehenden Sachunterrichtslehrkrdften mit Blick auf den Unterricht von naturwissen-
schaftlichen und technischen Inhalten. Sie verfolgen in dem vorliegenden Beitrag die
Frage, ob sich durch einen Kurs, in dem die Bezugsfiacher Biologie, Chemie, Physik und
Technik vernetzt vermittelt werden, die Interessen und Selbstwirksamkeitserwartungen
von Grundschullehramtsstudierenden fordern lassen.
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Tobias Allmers (2021) beschreibt in dem dann folgenden Beitrag ,,Aktivitit von Radio-
nuklidgemischen — Ein Konzept zur Entwicklung eines mathematischen Modells* eine
konkrete unterrichtspraktische Konzeption, die in einem 10. Jahrgang eines Gymnasi-
ums evaluiert wurde. Das umfassende Konzept mit vielen beigefiigten Unterrichtsmate-
rialien fiir die Nachnutzung zur schiilergerechten Entwicklung eines mathematischen
Modells besteht aus verschiedenen Elementen — vor allem verschiedenen durchzufiih-
renden Simulationen —, die die Schiiler*innen dabei unterstiitzen sollen, fehlerhafte
Prikonzepte zu korrigieren und ein tiefergehendes Versténdnis der ablaufenden Prozesse
zu entwickeln, das fiir eine vollstédndige Interpretation von Messergebnissen bendtigt
wird.

Cybermobbing ist ein Thema, das in der 6ffentlichen Diskussion durchaus viel Raum
einnimmt. Umso erstaunlicher ist, dass dieses wichtige Thema in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung doch vergleichsweise wenig thematisiert wird. Christoph Paulus
(2021) befasst sich in seinem Beitrag ,,Einstellungen von angehenden Lehrer*innen ge-
geniiber (Cyber-)Mobbing und wahrgenommene Interventionskompetenz® mit diesem
Thema und befragt Lehramtsstudierende unter Nutzung von Fallvignetten zu ihren Ein-
stellungen zu konkreten Situationen von korperlichem, verbalem, relationalem und Cy-
bermobbing. Es zeigen sich Unterschiede in den Einschitzungen in Abhdngigkeit von
der Art des beschriebenen Mobbings. Uberdies geben die Studierenden an, sich in allen
Mobbing-Situationen wenig kompetent zu filihlen einzugreifen.

Mit der eher grundlegenden Frage nach der Bedeutung der Allgemeinen Didaktik in
der universitiren Lehrer*innenbildung vor dem Hintergrund kritischer Diskurse be-
schéftigt sich Kris-Stephen Besa (2021) in dem Beitrag ,,Zum Stellenwert der Allgemei-
nen Didaktik in der (aktuellen) Lehrer*innenbildung®. Ausgehend von der Uberlegung,
dass eine stirkere hochschulische Verankerung auch die unterrichtsbezogene Ausrich-
tung sowie spiteres berufliches Handeln mit beeinflusst, wird diese Frage mit Uberle-
gungen zur Rolle der Allgemeinen Didaktik in der Lehrer*innenbildung unter Beriick-
sichtigung der Perspektiven von Hochschullehrenden und Lehramtsstudierenden sowie
von curricularen Vorgaben verkniipft.

Das aktuelle Heft schlieft mit einem biologiedidaktischen Beitrag, und zwar von
Sabrina Dahmen, Angelika Preisfeld und Karsten Damerau (2021) mit dem Titel
,Professionelle Handlungskompetenz im Lehr-Lern-Labor. Vignettenbasierte Erfassung
der professionellen Handlungskompetenz angehender Biologielehrkréfte in Bezug auf
Erkenntnisgewinnung im Lehr-Lern-Labor*. Thema der vorliegenden Studie ist die pro-
fessionelle Handlungskompetenz von Studierenden des Faches Biologie, die unter Nut-
zung von authentischen, mit Schiiler*innen im Lehr-Lern-Labor erstellten Videovignet-
ten untersucht wurde. Die Befunde werden mit Blick auf die (fachdidaktischen)
Anforderung an den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkréfte diskutiert.

Neben den Beitrdgen, die in der reguldren Ausgabe erschienen sind, sind im letzten
Jahr vier Themenhefte mit unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten verdffent-
licht worden. Das erste Themenheft dieses Jahres tragt den Titel Pddagogische Bezie-
hungen und Anerkennung — Perspektiven aus den Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften (Bd. 3, Nr. 2, 2021). Dieses Heft, herausgegeben von Saskia Bender, Carolin
Dempki, Miriam Liiken und Matthias Wilde, greift das Thema des Rahmenprogramms
der Bielefelder Friihjahrstagung 2020 auf. Das Thema ,,Pddagogische Beziehungen und
Anerkennung® hat in den letzten Jahren in der schul- und professionsbezogenen For-
schung zunehmend mehr Raum eingenommen, und mit den Reckahner Reflexionen zur
Ethik pddagogischer Beziehungen (Prengel, Heinzel, Reitz & Winklhofer, 2017) sind
Leitlinien mit dem Ziel verfasst worden, anerkennende Verhaltensweisen zu stirken und
verletzende Handlungsweisen zu reduzieren. Neben einer thematischen Hinfiihrung
durch die Gastherausgeber*innen konnten flir das Themenheft die folgenden Beitrdge
gewonnen werden:
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o Franziska Felder (,,Die Systematik der Anerkennung. Anmerkungen zu einem
zentralen bildungswissenschaftlichen Begriff),

o Matthias Wilde (,,Empirische Annéherungen zu Anerkennung und padagogischer
Beziehung im Biologieunterricht. Empirische Hinweise aus der Perspektive der
Biologiedidaktik*),

® Merle Hummrich (,,Anerkennung. Erziehungswissenschaftliche Betrachtungen ei-
ner ambivalenten Kategorie®),

o Wiebke Fiedler-Ebke (,,Adressierung und Readressierung in der schulischen Pra-
xis. Uberlegungen zum Potenzial der anerkennungstheoretischen Betrachtung der
Praxis flir die Professionalisierung von Lehrkriften®),

e Kathrin te Poel (,,Anerkennung und habituelle (Un-)Passung auf der Ebene der
Schiiler*innen-Lehrer*innenbeziehung. Rekonstruktionen entlang der Schiiler*in-
nenperspektive®),

® Britta Ostermann (,,Anerkennung in padagogischen Beziehungen — eine realisier-
bare und wissenschaftlich begriindete Forderung?*).

Das zweite Themenheft tragt den Titel Demokratiebildung als (hoch-)schulische Quer-
schnittsaufgabe und demokratisch-politische Bildung als Prinzip der Lehrer*innen-Bil-
dung (Bd. 3, Nr. 3, 2021). Das Themenheft, herausgegeben von Carolin Dempki und
Petra Josting, ist aus der Initiative ,,Demokratisch-politische Lehrer*innenbildung* der
Bielefeld School of Education und der Bielefelder Friihjahrstagung 2021 hervorgegan-
gen, die sich in ihrem Rahmenprogramm dem Thema ,,.Demokratieférderung — Rolle und
Verantwortung fachlicher Bildung und (hoch-)schulischer Praxis!?* widmete, und um-
fasst Beitrdge von Wissenschaftler*innen, die an der genannten Initiative beteiligt sind
und/oder die Bielefelder Friihjahrstagung 2021 mit gestaltet hatten. Dieses Themenheft
ist noch offen und wird im kommenden Jahr durch weitere Beitrdge ergidnzt werden.
Bisher veroffentlicht wurden zu diesem Thema die folgenden Beitrige:

® Roland Kipke (,,Der Sinn der Demokratie. Uberlegungen zur Legitimitit und zum
Gehalt schulischer Demokratiebildung®),

e Udo Ohm (,,Die Beriicksichtigung sprachlicher Vielfalt in Schule und Unterricht.
Perspektiven fiir Demokratiebildung im Fach Deutsch als Zweitsprache®),

® FEleni Louloudi, Lotta Konigund Peter Schildhauer (,,Developing Critical Cultural
and Digital Literacy. From Primary School to Teacher Education and Back®),

e Janina Reinhardt (,,Netiquette, Voting & Feedbackkultur®),

® Jochen Sauer (,In utramque partem disputare. Demokratiebildung in der Lehr-
amtsausbildung und im Unterricht der alten Sprachen®),

e Christine Gardemann (,,Studierendenperspektiven auf Schiiler*innenmitbestim-
mung im Englischunterricht. Auswertung eines literaturdidaktischen Master-of-
Education-Seminars und einer Onlinebefragung von Studierenden dreier Univer-
sitdten®),

® Reinhold Hedtke (,,Demokratie stabilisieren und Biirger*innen stirken — zwei Sei-
ten derselben Medaille?*).

Das dritte Themenheft Selbststindigkeit als pddagogischer Horizont der Oberstufe: Eine
qualitative Untersuchung zum Verstindnis von Selbststindigkeit in der pddagogischen
Praxis der Eingangsphase am Oberstufen-Kolleg (Bd. 3, Nr. 4, 2021) wurde von Stefan
Hahn, Karin Volkwein, Judith Brondies, Angela Kemper, Sebastian U. Kuhnen, Anna
Olejnik, Hans-Joachim Sagasser und Cornelia Stiller herausgegeben und verfasst. In
diesem Themenheft wird zunéchst ein grundlegender theoretischer Rahmen unter Be-
zugnahme auf Wygotski (1987) sowie auf Ludwig Huber (1994, 1998, 2010) entfaltet.
Ausgehend von diesen theoretischen Uberlegungen werden leitfadengestiitzte Interviews
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mit verschiedenen Akteur*innen aus der pddagogischen Praxis der Eingangsphase aus-
gewertet und Befunde zu verschiedenen Vorstellungen von einer padagogische Hinfiih-
rung zur Selbststandigkeit skizziert und kritisch diskutiert.

Das vierte und letzte Themenheft dieses Jahres hat das Thema Selbstdeutung, Positi-
onierung & Rollenfindung: Zum Selbst in der universitiren Lehrer*innenbildung (Bd. 3,
Nr. 5, 2021); es widmet sich der Frage der Selbstpositionierung und Rollenfindung als
Lehrende*r. Im Unterschied zum schulischen Lehrberuf wird dieses Thema in der hoch-
schulischen Lehre nur in geringem MaBe thematisiert. Dieses Themenheft hat einen sehr
speziellen Aufbau. Zunichst fiihren die Gastherausgeber*innen Eike Wolf, Volker
Schwier, Julia Schweitzer, Paul Goerigk und Katja Bekemeier in das Thema ein und
geben Lesehinweise. Danach folgt ein Beitrag von Eike Wolf mit dem Titel ,,Auf der
anderen Seite des Schreibtischs. Ein Versuch iiber Ordnungskategorien zur Rollenfin-
dung als Lehrende*r in der universitiren Lehrer*innenbildung®, der als Ausgangsbeitrag
fiir die dann folgenden essayistische Positionierungen diente. Fiir diese essayistischen
und tliberwiegend sehr biografisch geprigten Beitrdge konnten die folgenden Autor*in-
nen gewonnen werden:

o Andreas Hoffmann-Ocon (,,,Probleme 16sen und Menschen bilden sind grundver-
schiedene Aufgaben.® Bildungshistorische Erkundungen zu Positionierungen,
Selbstfindungsversuchen und Paradoxien in der Lehrpersonenbildung®),

e FEwald Terhart (,,,Lehrerbildner — auf der Suche nach einer verlorenen Profession.
Allgemeines und Personliches*),

® Markus Rieger-Ladich, Milena Feldmann & Linnéa Hoffmann (,,Streiten lernen.
In der Uni? Stimmen aus dem Seminarraum*®),

® Petra Herzmann (,,Zum Theorie- und Empirieanspruch (in) der Auseinanderset-
zung mit Praxis. Hochschuldidaktische Uberlegungen zur Unhintergehbarkeit von
Niitzlichkeitserwartungen an die universitire Lehrer*innenbildung*),

e Martin Heinrich (,,Das selbstpositionierte Selbst in der multiparadigmatischen
Lehrer*innenbildung. Plddoyer fiir eine starke Individuierung in der Hochschul-
lehre*),

® Bettina Lindmeier (,,Bildungsanspriiche und universitire Angebote. Selbstdeu-
tung, Positionierung und Rollenfindung in der universitdren Lehre®),

o Tobias Jenert (,,Das Anderssein als Ressource: Habitus und Habitusreflexion in
der Lehrer*innenbildung®),

® Hanna Roose (,,Zur Selbstdeutung, Rollenfindung und Positionierung von Lehren-
den der evangelischen Religionspddagogik an Hochschulen: Eine Matrix‘),

e Ulrich Kattmann (,,Lehren fiirs Leben. Uberlegungen eines Biologiedidaktikers zu
Lehre und Forschung*),

® Petra Josting (,,Germanistische Literatur- und Mediendidaktik. Selbst- und
Fremdpositionierungen im Zuge der Entwicklung der Disziplin®),

e Katharina Kalcsics (,,Es geht nur im Team. Plddoyer fiir enge fachliche Zusam-
menarbeit im Sachunterricht®).

Das Themenheft ist geschlossen; die Bitte um Einreichungen von Beitrdgen zu diesem
Thema mochten wir dennoch aufrechterhalten und freuen uns, dass wir fir die nidchste
regulidre Ausgabe bereits einen weiteren Beitrag zu diesem Thema vorliegen haben, und
zwar von Petra Kathke aus der Kunstpiddagogik, der in Kiirze ver6ffentlicht werden wird.

Im Anschluss an das Verzeichnis der verwendeten Literatur und der Internetquellen
finden Sie die Abstracts aller Beitridge der diesjdhrigen reguldren Ausgabe und Kurzdar-
stellungen der vier Themenhefte sowie direkte Links zu beidem.
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3 Ausblick auf die Zukunft von Forschung und Praxis und der
Zeitschrift PraxisForschunglehrer*innenBildung (PFLB)

Wie zu Beginn dieses Beitrags dargelegt, wird sich absehbar das Zusammenspiel von
Praxis, Forschung, Praxisforschung, Bildung und Lehrer*innenbildung auch in den
nichsten Jahren angesichts der skizzierten Forschungsforderungspolitik weiterentwi-
ckeln, sodass interessante Innovationen fiir die praxisnahe Schulreform und die Reform
der Lehrer*innenbildung zu erwarten sind. Die PFLB soll auch fiir die Beitrage aus die-
sem Kontext die Moglichkeit zur Publikation bieten sowie, wie bislang auch, fiir die
vielfaltigen Projekte praxisnaher Forschung. Denn war die Qualititsoffensive Lehrer*in-
nenbildung ein AnstoB dafiir, diese Zeitschrift zu griinden, so zeigt die Ubersicht iiber
die Beitrdge des vergangenen Jahres, dass nicht nur aus dieser groen Forschungsforde-
rungslinie Interesse an der Veroffentlichung besteht, sondern dass es daneben noch wei-
tere Projekte, Initiativen und auch institutionalisierte Orte praxisnaher Forschung und
Entwicklung gibt, aus denen sich die Zeitschrift speist. Die PFLB soll hier weiterhin ein
guter Ort fiir die Sichtbarmachung all dieser Diskurse sein, zugleich aber auch eine kri-
tisch-reflexive Begleitung der neuen Entwicklungen bieten — insbesondere, wenn die
praxisnahen Untersuchungen und die lokal relevanten Evaluationsstudien nunmehr dro-
hen, in den ,,Sog der Forschungsforderung®™ zu geraten, und hierbei diskursiv-priifend
begleitet werden sollte, inwiefern diese Projekte damit ihr Versprechen einldsen, mit der
Praxis in eine Aushandlung ihrer Geltungsanspriiche einzusteigen und nicht durch eine
unreflektierte Szientifizierung der padagogischen Praxis diese ihrer Rationalitét und Ei-
genlogik zu berauben:? Praxis ist eben nicht Wissenschaft und Wissenschaft nicht Praxis,
oder wie es Tenorth mit Blick auf die Lehrer*innenbildung, also ein weiteres zentrales
Anliegen der Zeitschrift, einmal formulierte:

,»[...] dass sich Professionswissen und Forschungswissen trotz mancher formaler Ahnlich-
keit nicht aufeinander reduzieren und ebenso nur nach ihrer eigenen Logik verbessern las-
sen. [...] Die Profession lernt nur aus der professionellen Praxis, die Forschung lernt nur aus
Forschungsprozessen; beide lernen jedenfalls nicht ,unmittelbar’ vom anderen und auch
nicht dadurch, dass sie ihren jeweiligen Funktionsprimat suspendieren.” (Tenorth 1990,
S. 93)

Ausgehend von einer solchen professionstheoretischen Wende kdnnte sich die Funktion
der Zeitschrift dann auch dahingehend noch einmal verdndern, zusétzlich zur kritisch-
reflexiven Begleitung des Diskurses um die Forschungs-Praxis-Relation auch zum Me-
dium einer kritischen Priifung der Fortbildungsrelevanz der dokumentierten Forschung
und Entwicklung zu werden. Denn auch hier zeichnet sich ein bildungspolitischer Trend
zumindest ab, wenn die neue Bundesregierung in ihrem Koalitionsvertrag unter der
Uberschrift ,,Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer* formuliert:

,,Bund und Lénder richten eine gemeinsame Koordinierungsstelle Lehrkraftefortbildung ein,
die bundesweit Fort- und Weiterbildungsangebote vernetzt, die Qualifikation von Schullei-
tungen unterstiitzt, den Austausch ermdglicht sowie die arbeitsteilige Erstellung von Fort-
bildungsmaterialien organisiert und fordert. Die Qualititsoffensive Lehrerbildung entwi-
ckeln wir weiter mit neuen Schwerpunkten zu digitaler Bildung, zur dritten Phase der
Lehrerbildung und bundesweiter Qualitdtsentwicklung des Seiten- und Quereinstiegs, u.a.
fiir das Berufsschullehramt.” (Bund, 2021, S. 96)

Praxis, Forschung, Praxisforschung, Bildung und Lehrer*innenbildung wiirden dann
noch einmal im Feld der Lehrer*innenfortbildung in neuer Weise ineinanderflieen. Es
ist sehr wahrscheinlich, dass sich dieser Trend auch in den nichsten Jahrgingen dieser
Zeitschrift wird ablesen lassen. Als stindige Herausgeber*innen werden wir dann erneut

2 Dies gilt es natiirlich ebenso in bereits bestehenden Projekten zu beachten.
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als Historiograph*innen dieser Entwicklungen zum Jahresende den Ertrag des vorange-
gangenen Jahrgangs beschreiben. Wir sind gespannt auf die sich dann in der Analyse
zeigenden Kontinuitdten und Diskontinuititen im Verhéltnis von Forschung und Praxis.

Bielefeld, im Dezember 2021
Martin Heinrich, Gabriele Klewin & Lilian Streblow
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Gabriele Klewin, Birgit Holler-Nowitzki & Barbara Koch

Ist das schon Praxisforschung? Hochschuldozentinnen forschen zum
Praxissemester

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Forschung, die die Autorinnen zur Frage des
Vorhandenseins von Reflexion in Studienprojekten im Praxissemester durchgefiihrt haben,
unter der Frage betrachtet, ob sie den Kriterien von Praxisforschung geniigt. Als besonders
wichtige Kriterien von Praxisforschung, die iiber die Kriterien fiir gute wissenschaftliche
Forschung hinausgehen, werden u.a. der in einem Praxisproblem liegende Anlass fiir die For-
schung sowie die Nutzung der Ergebnisse fiir die eigene Lehrpraxis angesehen. Es zeigt sich,
dass die gewonnenen Ergebnisse aus der Forschung fiir die Weiterentwicklung der Lehre
genutzt werden konnen, eine Anlage als Praxisforschung jedoch ein noch gréferes Potenzial
fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre gehabt hatte.

Verfligbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4349

David Gerlach

Was machen Mentor*innen im Vorbereitungsdienst? Rekonstruktive
Einblicke in die begleitende Praxis der Ausbildungslehrpersonen

Zusammenfassung: Die zweite Phase der Lehrer*innenbildung in Deutschland wird von
zwei Gruppen von Lehrerbildner*innen gestaltet: zum von den formal bestellten Ausbil-
dungskriften oder Fachleiter*innen am Studienseminar, zum anderen von den eher informell
wirkenden Mentor*innen am Lernort Schule. Wihrend in der Forschung zu Praxissemestern
und Schulpraktischen Studien mittlerweile immer mehr Erkenntnisse dazu vorliegen, wie
diese strukturtheoretisch gestaltet werden oder kompetenztheoretisch optimiert werden kon-
nen, gibt es zur Mentoringpraxis im Vorbereitungsdienst bislang kaum empirische Befunde.
Der Beitrag stellt den aktuellen Forschungsstand zu Mentor*innen in beiden Phasen der deut-
schen Lehrer*innenbildung sowie international einschlagige Erkenntnisse vor. Im Anschluss
dient die Rekonstruktion zweier kontrastiver Fallbeispiele mittels der Dokumentarischen Me-
thode dazu, Einblicke in die biographisch und normorientiert vermittelte Mentoringpraxis zu
liefern. In der Zusammenschau mit der einschldgigen Forschung ergibt sich die Notwendig-
keit, auch die Professionalitit und Professionalisierung von Mentor*innen, ihre individuellen
Uberzeugungen und Rollenformigkeiten innerhalb institutionalisierter Strukturen zu reflek-
tieren.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4350

Eva Freytag, Peter Holl, Bernhard Schmolzer, Christiana Glettler, Stefan
Jarau, Nora Luschin-Ebengreuth, Almut Thomas & Klemens Karner

Zusammenhédnge erkennen, konzeptuelles Denken entwickeln. Konzept
eines Lehr-Lern-Modells fiir den Sachunterricht

Zusammenfassung: Besonders im Sachunterricht ist es aufgrund seiner diversen Bezugs-
disziplinen herausfordernd, eine Basis fiir Anschlussfdhigkeit zur ndchsten Bildungsstufe zu
schaffen. Die Schwierigkeit liegt vordringlich darin, gleichsam das Wesen des Sachunter-
richts, mit seinem Anspruch der ganzheitlichen WelterschlieBung, und die fachlich orientier-
ten Anforderungen der Sekundarstufe zu beriicksichtigen. Das Verbindende dieser beiden
Ansitze sind zentrale Konzepte diverser Inhalte aus den Bezugsdisziplinen. Die Fihigkeit,
Inhalte auf diese Weise zu vernetzen, ist jedoch anspruchsvoll und muss erlernt werden. Dazu
fehlt es an Theorien mit Vorschlidgen zu konkreten Handlungsideen. Dieser Artikel skizziert
ein Lehr-Lern-Modell fiir den Sachunterricht, das diese Problematik aufgreift und zu 16sen
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sucht. Es zeigt einen theoretischen Ansatz zum verstehensorientierten und konzeptbezogenen
Lernen, verkniipft mit fachdidaktischen Tools zur unterrichtlichen Planung, Gestaltung und
Umsetzung kompetenzorientierten Sachunterrichts. Ausgehend von der Entwicklung des
Lehr-Lern-Modells werden theoretische Hintergriinde erléutert, bevor das Modell selbst und
seine Einbeziehung in die Unterrichtspraxis vorgestellt werden.

Verfligbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4351

Nina Bremm

Bildungsbenachteiligung in der Corona-Pandemie. Erste Ergebnisse einer
multiperspektivischen Fragebogenstudie

Zusammenfassung: Bildungsbenachteiligung ist neben der Digitalisierung eines der grof3en
Themen, die die wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurse rund um mogliche Folgen der
Corona-Pandemie fiir Bildungsprozesse dominieren. Jedoch reicht die Beschiftigung mit
struktureller Benachteiligung bislang kaum iiber Fragen der Ausstattung und der Ressour-
cenverteilung, etwa mit Blick auf ein herkunftsbedingt unterschiedliches Verfiigen iiber di-
gitale Infrastruktur und geeignete Raume fiir das Lernen zuhause, hinaus. Im Beitrag wird
der Frage nachgegangen, welche Strategien im Fernlernen Lehrpersonen an Schulen unter-
schiedlicher sozialrdumlicher Lage in der Zeit der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen
in Bezug auf die Dimensionen ,,inhaltliche Standards“ und ,,Schiiler*innen-Lehrer*innen-
Bezichung® verfolgt haben. Die Ergebnisse deuten fiir benachteiligte Schulen im Vergleich
zu privilegierten auf ein Senken des Anspruchsniveaus bei gleichzeitig stirkerer Betonung
von Bezichungsaspekten hin. Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund von Befunden zu
gelingenden Lernprozessen an Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen diskutiert.

Verfligbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/3937

Melanie Beudels, Ina Jeske & Angelika Preisfeld

Wasser, Wald & Wuppertal. Kohérenzerleben von
Sachunterrichtsstudierenden bei der Planung, Durchfiihrung
und Nachbereitung einer Exkursion

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation
eines Seminars beschrieben, in welchem Sachunterrichtsstudierende unterschiedlichen Ebe-
nen von Kohidrenz begegnen. Im nahe der Universitit gelegenen Gelpetal konnen sie die
Vielperspektivitit dieses Lebensraumes direkt erleben (Ebene 1: Vernetzung der Perspekti-
ven des Sachunterrichts). Sie erarbeiten zuvor, was bei einer Exkursion beachtet werden
sollte — auch im Hinblick auf inklusive Lerngruppen. In der Rolle einer Lehrperson selbst
geplante, handlungsorientierte Forschungsauftrige werden aus der Sicht von Lernenden er-
probt und reflektiert (Ebene 2: Vernetzung der Professionswissensbereiche; Ebene 3: Ver-
netzung zwischen Ausbildung und beruflichen Anforderungen). Begleitet wird das Seminar
von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Fachdisziplinen, die in mehreren Sitzungen im
Team lehren (Ebene 4: kollegiale Vernetzung). Die Ergebnisse der Mixed-Methods-Begleit-
forschung im Pra-Post-Design belegen die Wirksamkeit des Konzeptes. Die Teilnehmer*in-
nen weisen nach dem Seminar signifikant hhere Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich
vielperspektivischen Unterrichtens und der Durchfiihrung von Exkursionen im inklusiven
Sachunterricht auf. Zudem wird ein hohes situationales Interesse an den Seminarinhalten ge-
neriert. Als Weiterempfehlungsgrund wird besonders oft das Erleben von Kohérenz in ver-
schiedensten Formen genannt.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4455
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Carina Caruso & Michael Goller

Aufgaben, Ziele und Betreuungsstrategien von am Praxissemester
beteiligten Lehrkraften. Zur Exploration der Perspektive und der
Erfahrungen von Mentor*innen

Zusammenfassung: Im Praxissemester sind Mentor*innen fiir Studierende wichtige Be-
zugspersonen und Kooperationspartner*innen, die die Studierenden u.a. bei der Planung,
Durchfithrung und Reflexion von Unterricht begleiten. Wahrend z.B. zur Kompetenzent-
wicklung Studierender im Praxissemester mehrere Erkenntnisse vorliegen, wurde die Per-
spektive von Mentor*innen bisher wenig untersucht. Dieser Beitrag zielt darauf, die Perspek-
tive und Erfahrungen von Mentor*innen zu explorieren und sichtbar zu machen. In diesem
Zusammenhang werden Ergebnisse einer leitfadenzentrierten Interviewstudie vorgestellt, an
der 23 nordrhein-westfdlische Lehrkrifte teilnahmen. Auf Grundlage der inhaltsanalytischen
Auswertung der Transkripte werden die nachstehenden Fragestellungen beantwortet: (1) Was
sind aus Sicht von Mentor*innen Aufgaben im Zusammenhang mit der Betreuung und Be-
gleitung von Praxissemesterstudierenden? (2) Welche Ziele haben Praxisphasen aus der Per-
spektive der Mentor*innen? (3) Welchen Betreuungsstrategien folgen Mentor*innen bei der
Betreuung und Begleitung von Praxissemesterstudierenden? Die Ergebnisse zeigen, dass die
Antworten der Mentor*innen hinsichtlich der ihnen selbst zugeschriebenen Aufgaben und
der dem Praxissemester attribuierten Ziele kaum differieren. Die Betreuungsstrategien der
Befragten unterscheiden sich hingegen vergleichsweise stark. Unterschiede bestehen u.a. be-
zliglich der den Studierenden zugesprochenen Freiheitsgrade bei der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung sowie bei der Gestaltung der (gemeinsamen) Unterrichtsplanung bzw. -vor-
besprechung.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4541

Jonas Wibowo & Claus Krieger

Zur Perspektive von Mentor*innen auf Schulpraktika im Fach Sport. Eine
Interviewstudie zum Potenzial von Mentoring als Teil beruflichen Lernens
von Sportlehrkriften

Zusammenfassung: Die vorliegende Untersuchung fokussiert Schulpraktika als Anstof3 be-
ruflicher Lernprozesse von Mentor*innen. Forschungsmethodisch ist die Studie in ein for-
schungsorientiertes Entwicklungsprojekt eingegliedert, in dem eine Maflnahme entwickelt
wurde, durch die eine verstirkte Kooperation zwischen den Dozent*innen der universitaren
Begleitseminare zu den Praktika und den Mentor*innen erreicht werden soll. Dies wird als
phaseniibergreifende Kooperation bezeichnet. Zur Evaluation der MaBlnahme wurden 13
Mentor*innen aus zwei Kohorten dazu interviewt, inwiefern phaseniibergreifende Koopera-
tion in Schulpraktika als Lerngelegenheit wahrgenommen wird. Die Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass das Zustandekommen von beruflichen Lernprozessen durch die organisatori-
sche und inhaltliche Flexibilitdt der Mafinahme, die Konkretheit des Seminarinhalts, die
Passung der Inhalte zu individuellen Uberzeugungen und das Abwiigen eines Gesamt-Kos-
ten-Nutzen-Verhéltnisses beeinflusst wird.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4542

Christel Herrlich, Monika Palowski-Gopfert, Rica Schobel & Annett Walbe

Bildungsbiografische Grenzgédnge in der Sekundarstufe II.

Eine Léangsschnittstudie an acht Oberstufen

Zusammenfassung: In diesem Beitrag legt die Forschungsgruppe ,,Bildungsbiografische
Grenzgénge in der Sekundarstufe I ihren Abschlussbericht {iber das gleichnamige For-

schungs- und Entwicklungsprojekt vor, das zwischen 2012 und 2020 in Kooperation von
Versuchsschule und Wissenschaftlicher Einrichtung Oberstufen-Kolleg durchgefiihrt wurde.
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Im Zentrum stehen gefdhrdete, ,,schwierige* und scheiternde Bildungsbiografien in der Ober-
stufe, die mit quantitativen und qualitativen Methoden im Langsschnitt untersucht wurden.
Die Ergebnisse sind vielfiltig und deuten in ihrer Gesamtheit vor allem darauf hin, dass
Riickstufungen und Abbriiche in der Oberstufe in nahezu allen Fillen auf eine Kombination
schulischer und auferschulischer Ursachen zuriickzufiihren sind. Im Fazit ziehen wir erste
Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Beratung in der Oberstufe und geben einen Aus-
blick auf die Nutzung der Ergebnisse in einem zukiinftigen Transferprojekt.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4710

Andreas Seifert & Carina Caruso

Bildungswissenschaftliches Wissen und Kompetenzselbsteinschitzungen
unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen. Ergebnisse der
Befragung angehender Lehrkrifte im Praktikum

Zusammenfassung: Im Zentrum dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Messung padago-
gischer Kompetenzen Studierender, die das Praxissemester absolviert haben. Das bildungs-
wissenschaftliche Wissen, Kompetenzselbsteinschédtzungen sowie die Einschitzung der im
Praxissemester erreichten Ziele Studierender werden dabei unter Beriicksichtigung ihrer in-
dividuellen Voraussetzungen (Ausrichtung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform; Ge-
schlecht; Alter; Abitur- und Bachelornote) betrachtet (N = 2.008). Bevor die Hypothesen
abgeleitet, die Anlage der Studie sowie die Testinstrumente vorgestellt, die Ergebnisse pra-
sentiert und diskutiert werden, stehen u.a. exemplarische Forschungsbefunde zur schulform-
spezifischen Professionalisierung sowie Annahmen zur Relevanz von Wissen fiir Lehrer-
handeln im Fokus. Die Ergebnisse zeigen u.a. (1) signifikante Mittelwertsunterschiede in
den Studiengingen beziiglich des Geschlechts, des Alters, der Abitur- und der Bachelornote,
(2) dass das Geschlecht, die Abitur- und die Bachelornote signifikante Pradiktoren fiir das
bildungswissenschaftliche Wissen sind, (3) dass sich die Kompetenzselbsteinschitzungen
insbesondere in Abhdngigkeit der Ausrichtung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform
unterscheiden und (4) dass die Einschiatzung der im Praxissemester erreichten Ziele in Ab-
héngigkeit des Geschlechts differiert.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4749

Melanie Beudels, Nadine Schroeder & Angelika Preisfeld

,»Ilch traue mir zu ...*“. Effekte einer interdisziplindren Lehrveranstaltung auf
motivationale Orientierungen angehender Sachunterrichtslehrkréfte

Zusammenfassung: Viele (zukiinftige) Sachunterrichtslehrkréfte haben geringe Selbstwirk-
samkeitserwartungen und teils auch ein geringes Interesse hinsichtlich des Unterrichtens von
naturwissenschaftlichen und technischen Inhalten. Gleichzeitig mangelt es an der Befor-
schung von universitdren Lehrkonzepten, welche versuchen, die Entwicklung dieser motiva-
tionalen Orientierungen in Bezug auf mehrere sachunterrichtliche Bezugsféacher parallel po-
sitiv zu beeinflussen. Dies ist auch aufgrund des perspektivenvernetzenden Charakters des
Faches relevant. Im Beitrag wird daher mithilfe eines quasi-experimentellen Pre-Post-Inter-
ventions-Baseline-Gruppen-Designs untersucht, ob sich durch einen Kurs, in dem die Be-
zugsficher Biologie, Chemie, Physik und Technik vernetzt vermittelt werden, die Interessen
und Selbstwirksamkeitserwartungen von n =202 Grundschullehramtsstudierenden verin-
dern. Wiahrend sich in der Baselinegruppe, die nicht an der Lehrveranstaltung teilnahm, die
Selbstwirksamkeitserwartungen nicht signifikant 4ndern und die Interessen teils abnehmen,
ist bei der Interventionsgruppe eine positive Entwicklung — gerade in Bezug auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen — festzustellen. Es zeigt sich zudem bei der Entwicklung der
Sachinteressen ein leichter Vorteil fiir die Teilnehmenden der Lehrveranstaltung als Block-
kursformat im Gegensatz zu jenen, die an einem wochentlichen Format partizipierten. Keine
signifikanten Unterschiede in der Verdnderung der motivationalen Orientierungen bestehen
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hinsichtlich des Studienschwerpunktes. Grundschullehramtsstudierende mit und ohne ,,Na-
turwissenschaften und Technik* als Studienfach profitieren gleichermafBlen von der Lehrver-
anstaltung.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4845

Tobias Allmers

Aktivitdt von Radionuklidgemischen — Ein Konzept zur Entwicklung eines
mathematischen Modells

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird ein Konzept zur schiilergerechten Entwicklung
eines mathematischen Modells vorgestellt, mit dem die Beschreibung der zeitabhidngigen
Aktivitdt eines Gemisches von Radionukliden gelingt. Den notwendigen Zugang liefert eine
Simulation, anhand derer die Vorgénge der Kernumwandlung auf der Teilchenebene nach-
gestellt und mittels Differenzengleichungen modelliert werden kdnnen. Die Ergebnisse der
numerischen Simulation werden mit experimentellen Daten verglichen. Die vorgestellte Si-
mulation ist dariiber hinaus geeignet, fehlerhafte Prikonzepte zu korrigieren und ein tiefer-
gehendes Verstindnis der ablaufenden Prozesse zu ermoglichen, das eine vollstindige Inter-
pretation von Messergebnissen ermdglicht.

Verfligbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4844

Christoph Paulus

Einstellungen von angehenden Lehrer*innen gegeniiber (Cyber-)Mobbing
und wahrgenommene Interventionskompetenz

Zusammenfassung: Mobbing ist ein gro3es Problem in der Schule, und der Umgang damit
wird in der Lehrer*innenausbildung selten oder gar nicht thematisiert. In dieser Studie be-
fragten wir 103 deutsche Lehramtsanwérter*innen zu ihrer Einstellung gegeniiber kdrperli-
chen, verbalen, relationalen und Cybermobbing-Situationen. Fiir jede dieser Situationen
wollten wir einschétzen, (a) wie ernst man die Situation nehmen wiirde (Schweregrad),
(b) wie wiitend man iiber die Situation wire (Arger), (c) wie mitfithlend man gegeniiber dem
Opfer wire (Empathie), (d) wie wahrscheinlich eine Intervention wére (Intervention) und
(e) wie kompetent man sich fiihlen wiirde, in der Situation zu intervenieren (Kompetenz).
Alle Arten von Mobbing wurden sehr ernst genommen, wobei verbales Mobbing signifikant
weniger ernst genommen wurde als die anderen drei Arten. Cybermobbing und physische
Angriffe fithrten zu groferer Veridrgerung als verbales oder relationales Mobbing. Haufigeres
Eingreifen wurde fiir Cyber- und physisches Mobbing berichtet, seltener fiir relationales und
verbales Mobbing. Angehende Lehrer*innen fiihlten sich aber in allen Mobbing-Situationen
wenig kompetent einzugreifen.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4881

Kris-Stephen Besa

Zum Stellenwert der Allgemeinen Didaktik in der (aktuellen)
Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung: Die Dauerkrise der Allgemeinen Didaktik fiihrt zu immer neuen Aus-
einandersetzungen rund um ihren Stellenwert und ihre Zukunftsfahigkeit. Dabei scheint ihr
Status als (schul-)pddagogische Leitdisziplin spitestens mit der stirkeren Output-Orientie-
rung des Bildungssystems seit Anfang der 2000er-Jahre verloren. Dennoch beschiftigen sich
nach wie vor zahlreiche Personen und Publikationen in — zum Teil stark selbstreferenziellen
— Diskursen mit der Allgemeinen Didaktik, wobei neben Reformiiberlegungen auch Abgren-
zungen zu anderen Disziplinen eine grofle Rolle spielen. Wenig beachtet ist bislang jedoch
der Stellenwert der Allgemeinen Didaktik in der (universitidren) Lehrer*innenbildung, was
umso mehr erstaunt, bedenkt man, dass durch eine hochschulische Verankerung auch die
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unterrichtsbezogene Ausrichtung und spéteres berufliches Handeln mit beeinflusst werden.
Der Beitrag greift diese Uberlegungen auf und versucht sich in einer mehrstufigen Beleuch-
tung der Allgemeinen Didaktik in der aktuellen Lehrer*innenbildung, die sowohl Hochschul-
lehrpersonen als auch curriculare Vorgaben und die Studierendenperspektive umfasst.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4926

Sabrina Dahmen, Angelika Preisfeld & Karsten Damerau

Professionelle Handlungskompetenz im Lehr-Lern-Labor. Vignettenbasierte
Erfassung der professionellen Handlungskompetenz angehender
Biologielehrkrifte in Bezug auf Erkenntnisgewinnung im Lehr-Lern-Labor

Zusammenfassung: Der Transfer des Ausbildungswissens in die Unterrichtspraxis ist die
Grundlage fiir professionelles unterrichtliches Handeln. Dieser stellt eine Herausforderung
fiir angehende Lehrkréfte dar. Lehr-Lern-Laboren (LLL) wird das Potenzial zugeschrieben,
professionelle Handlungskompetenzen anzubahnen. Es finden sich aber bisher nur wenige
empirische Untersuchungen zur professionellen Handlungskompetenz im LLL. In der vor-
liegenden Studie wurde die professionelle Handlungskompetenz von Studierenden des Fa-
ches Biologie in Bezug auf Experimentiersituationen mit Schiiler*innen im LLL untersucht.
Zur Erhebung wurde ein vignettenbasiertes Testinstrument eingesetzt, und die erhobenen Da-
ten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Dabei wurden authentische Videovignetten aus
dem LLL, die von den beteiligten Studierenden schriftlich analysiert wurden, als kontextsen-
sitiver Impuls zur Datengewinnung genutzt. Diese Analysen wurden mittels qualitativer In-
haltsanalyse ausgewertet, und es wurde ein Indikatorensystem zur Beurteilung der Kompe-
tenzfacetten des zugrunde liegenden Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln
im Experimentalunterricht entwickelt. Die Ergebnisse zeigen, dass bei den untersuchten Stu-
dierenden im Master of Education insbesondere in Bezug auf Wahrnehmung und Prognose
von Lernprozessen beim Experimentieren sowie in Bezug auf die kontextualisierte Bewer-
tung von Experimentierprozessen im LLL anhand (fach-)didaktischer Konzepte weiterer Pro-
fessionalisierungsbedarf besteht.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/article/view/4880
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Uberblick iiber die vier Themenhefte mit Links

Themenheft: Pidagogische Beziehungen und Anerkennung —
Perspektiven aus den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
(herausgegeben von Saskia Bender, Carolin Dempki, Miriam Liiken & Matthias Wilde)

Die Bielefelder Friithjahrstagung widmete sich im Jahr 2020 aus fachdidaktischer und bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive dem Thema ,,Pddagogische Beziehungen und Anerken-
nung". Damit wird ein Thema aufgegriffen, welches mit Blick auf die schul- und professi-
onsbezogene Forschung zunechmend mehr Aufmerksamkeit erfihrt. Basierend auf den
Kinder- bzw. Menschenrechten wurden zum Beispiel jlingst die Reckahner Reflexionen zur
Ethik pddagogischer Beziehungen (Prengel, Heinzel, Reitz & Winklhofer, 2017) mit dem
Ziel verfasst, anerkennende Verhaltensweisen zu stirken und verletzende Handlungsweisen
zu vermindern. Zugleich riickt dadurch eine Problemstellung in den Fokus, die die Heraus-
bildung der Péddagogik und in der Folge in anzunehmender Weise auch die Herausbildung
der Erziehungswissenschaft wahrscheinlich seit ihrer modernen Grundlegung begleitet — die
Frage Immanuel Kants: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?* (Kant, Uber Pi-
dagogik, 1977/1803, S. 711) Die Beitrdge dieses Themenheftes stellen im Anschluss an die
Tagung unterschiedliche Zugénge und Perspektiven auf ,,Pddagogische Bezichungen und
Anerkennung® aus den Bildungs- und Erziehungswissenschaften bzw. der Sonderpadagogik
sowie den Fachdidaktiken vor.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/issue/view/344

Themenheft: Demokratiebildung als (hoch-)schulische
Querschnittsaufgabe und demokratisch-politische Bildung
als Prinzip der Lehrer*innen-Bildung

(hrsg. von Carolin Dempki & Petra Josting)

Demokratie wird immer wieder aufs Neue auf den Priifstand gestellt, sei es durch Wahlsiege
rechtspopulistischer Parteien oder durch die aktuelle ,,Corona-Krise®. Vor diesem Hinter-
grund ist das Erlernen und Erleben von Demokratie insbesondere fiir die heranwachsende
Generation zentral, woraus sich fiir Schule und Unterricht die Querschnittsaufgabe Demo-
kratiebildung ergibt. Anzusetzen ist dabei auch bei den (zukiinftigen) Lehrkréften. Das The-
menheft ist aus der Initiative ,,Demokratisch-politische Lehrer*innenbildung® der Bielefeld
School of Education und der Bielefelder Friihjahrstagung 2021 hervorgegangen, die sich in
ihrem Rahmenprogramm dem Thema ,,Demokratieforderung — Rolle und Verantwortung
fachlicher Bildung und (hoch-)schulischer Praxis!?* widmet. Es umfasst Beitrdge von Biele-
felder Wissenschaftler*innen, die an der Initiative und/oder der Bielefelder Friihjahrstagung
2021 beteiligt sind. Aus unterschiedlichen Perspektiven wird erértert, was Demokratiebil-
dung und -forderung im und fiir Unterricht bedeuten und welche Implikationen sich fiir die
Lehrer*innenbildung ergeben. Neben fachlichen Basisbeitragen, die eine begriffliche Syste-
matik bieten, enthélt das Heft Beitrdge unterschiedlicher Facher bzw. Fachdidaktiken. In
ihnen wird dokumentiert, was in der universitiren Lehrer*innenbildung bereits zu demokra-
tisch-politischer Bildung unter unterschiedlichen Uberschriften und Formaten stattfindet.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/issue/view/353
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Selbststiandigkeit als pddagogischer Horizont der Oberstufe.
Eine qualitative Untersuchung zum Verstiandnis von
Selbststiandigkeit in der padagogischen Praxis der
Eingangsphase am Oberstufen-Kolleg

(hrsg. von Stefan Hahn, Karin Volkwein, Judith Brondies, Angela Kemper, Sebastian U.
Kuhnen, Anna Olejnik, Hans-Joachim Sagasser & Cornelia Stiller)

Diese Publikation widmet sich den Fragen, welche Kompetenzen in Bezug auf Selbststéin-
digkeit von den Schiiler*innen im Verlauf der Eingangsphase des Oberstufen-Kollegs erwar-
tet werden, welches Verstindnis von Selbststindigkeit die Akteur*innen der Eingangsphase
aufweisen, welche Konzepte zur Forderung von Selbststandigkeit von ihnen verfolgt werden
und welche Herausforderungen sich hierdurch sowie durch die institutionellen Strukturen fiir
die Schiiler*innen ergeben. Dazu wird zundchst Selbststindigkeit als paddagogischer Horizont
theoretisch beschrieben und mit den drei Begriffen der produktiven, funktionalen und instru-
mentellen Selbststandigkeit ausdifferenziert. Der hierbei neu eingefiihrte Begriff der instru-
mentellen Selbststandigkeit er6ffnet mit dem Konzept der ,,Zone der néchsten Entwicklung™
auf Basis der Arbeiten Wygotskis (1987) den Blick auf konkrete Lernprozesse, die durch
Lernende selbst und mit professioneller Unterstiitzung initiiert werden. Die instrumentelle
Selbststiandigkeit wird anschlieBend auf eine, aus den Arbeiten Ludwig Hubers (1994, 1998,
2010) abgeleitete Vorstellung von Studierfihigkeit bezogen. Dieser theoretische Rahmen
wird um eine Darstellung institutioneller Strukturen fiir das Selbststindigwerden auf ver-
schiedenen Ebenen (KMK, Nordrhein-Westfalen, Oberstufen-Kolleg) sowie um eine Dar-
stellung der Unterrichtsstrukturen am Oberstufen-Kolleg ergénzt. Unter Beriicksichtigung
dieser theoretischen Uberlegungen werden leitfadengestiitzte Interviews mit verschiedenen
Akteur*innen aus der paddagogischen Praxis der Eingangsphase (Lehrende verschiedener Ba-
siskurse, Schulsozialarbeit, Laufbahnberatung, Projektkoordination) nach der Methode des
thematischen Kodierens ausgewertet. Dabei werden verschiedene Vorstellungen zu einer pa-
dagogischen Hinflihrung zur Selbststdndigkeit entfaltet und systematisch auf die Ebenen des
Unterrichts und der Institution bezogen.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/issue/view/356

Selbstdeutung, Positionierung & Rollenfindung;:
Zum Selbst in der universitiren Lehrer*innenbildung
(hrsg. von Katja Bekemeier, Paul Goerigk, Julia Schweitzer, Volker Schwier & Eike Wolf)

Das Themenheft widmet sich einem Problem, das fiir jedwede (pddagogische) Lehrpraxis
vorliegt: die Selbstpositionierung und Rollenfindung als Lehrende*r. Fiir den schulischen
Lehrberuf ist dies viel diskutiert — fiir den hochschulischen Komplex, insbesondere in der
Lehrer*innenbildung, ldsst sich hier jedoch von einem Desiderat sprechen. Die Selbstpositi-
onierung und Rollenfindung als Hochschullehrer*in scheinen nicht nur durch die allgemeine
Fachkultur und das disziplinire Selbstverstindnis geprégt, sondern auch auf individuelle Re-
prasentant*innen und diese wiederum auf etwas Allgemeines angewiesen, an dem sie sich
orientieren konnen. Dieser Verwobenheit von biographischen Erfahrungen mit Entwick-
lungslinien der jeweiligen Disziplin spiirt das Themenheft nach. Es vereint unterschiedliche
Selbstpositionierungen etablierter Hochschullehrer*innen als Lehrende der Lehrer*innenbil-
dung. Entstanden sind individuelle — personliche und abstrakte, (auto-)biografische und the-
oretische — Zugriffe auf ein diffuses Problem, die ein Bild von den Differenzen der selbstbe-
zliglichen Positionierungsnotwendigkeiten in der universitiren Lehre zu vermitteln imstande
sind. SchlieBlich bietet das Themenheft Impulse fiir die Ausweitung eines bisher eher mar-
ginal thematisierten Aspekts des hochschuldidaktischen und -theoretischen lehrer*innenbil-
dungsspezifischen Diskurses iiber die Rolle als Lehrende*r.

Verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/issue/view/365
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Forschung, die die Autorinnen
zur Frage des Vorhandenseins von Reflexion in Studienprojekten im Praxissemes-
ter durchgefiihrt haben, unter der Frage betrachtet, ob sie den Kriterien von Praxis-
forschung gentigt. Als besonders wichtige Kriterien von Praxisforschung, die liber
die Kriterien fiir gute wissenschaftliche Forschung hinausgehen, werden u.a. der in
einem Praxisproblem liegende Anlass fiir die Forschung sowie die Nutzung der
Ergebnisse fiir die eigene Lehrpraxis angesehen. Es zeigt sich, dass die gewonne-
nen Ergebnisse aus der Forschung fiir die Weiterentwicklung der Lehre genutzt
werden konnen, eine Anlage als Praxisforschung jedoch ein noch gré3eres Poten-
zial fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre gehabt hétte.

Schlagworter: Praxisforschung, Praxissemester, Forschendes Lernen, Hoch-
schuldidaktik
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Praxisforschung im Feld Schule zielt, folgt man bspw. Hollenbach und Tillmann (2009)
oder Altrichter und Feindt (2004), auf eine reflexive und forschungsbasierte Auseinan-
dersetzung mit der eigenen schulpddagogischen Praxis, um sie qualitativ weiterzuentwi-
ckeln. Dariiber hinaus sollen die Ergebnisse dieser Forschung auch einer schulprakti-
schen und fachwissenschaftlichen Offentlichkeit zugéinglich gemacht werden.

Obwohl mit der Weiterentwicklung von Schule im Modus von Forschung zwischen
Praxisforschung und aktuell vorherrschender empirischer Bildungsforschung ein dhn-
liches Ziel zu bestehen scheint, gibt es wenig Uberschneidungsbereiche der beiden
Herangehensweisen (Heinrich & Klewin, 2019). Dies zeigt sich u.a. daran, dass Praxis-
forschung, hdufig wegen unterstellter methodischer Probleme, nicht als eine Form em-
pirischer Erziehungswissenschaft bzw. Bildungsforschung anerkannt wird. Herbert Alt-
richter hat dies in seiner Habilitation (1990) mit dem Titel ,,Ist das noch Wissenschaft?
Darstellung und wissenschaftstheoretische Diskussion einer von Lehrern betriebenen
Aktionsforschung pointiert zum Ausdruck gebracht und aktuell noch einmal in einem
Vortrag aufgegriffen (2019): ,,Ist das (immer) noch Forschung? Ein neuer Blick auf Ar-
gumente, Einsatzfelder und Herausforderungen fiir Praxisforschung*.

Gleichzeitig steht aber auch die empirische Bildungsforschung in der Kritik, da der
Transfer der Ergebnisse in die schulische Praxis nur in geringem Umfang stattfindet
(Steffens, Heinrich & Dobbelstein, 2019). Die durch die groBere Praxisnéhe besser ge-
gebene Moglichkeit des Transfers nimmt wiederum die Praxisforschung fiir sich in An-
spruch (Hahn, Klewin, Koch, Kuhnen, Palowski & Stiller, 2019; Koch, 2016). For-
schung wird hier nicht getrennt von Entwicklung, und deshalb ist die Anschlussféhigkeit
an die Nutzung der Ergebnisse in der Praxis besser gegeben.

Dies ist nicht allein fiir den schulischen Bereich relevant, sondern auch fur den hoch-
schulischen in Bezug auf Lehre. Gerade unter diesem Aspekt, dem der Weiterentwick-
lung von Lehre, scheinen die Ideen der Praxisforschung zumindest zum Teil in der Hoch-
schule angekommen zu sein. Das zeigt sich u.a. in der Ubernahme des Prinzips von
Forschung und Entwicklung in einigen Projekten der Qualititsoffensive Lehrerbildung
(Heinrich & Streblow, 2019). Im Rahmen dieses bundesweiten Programms werden mo-
dellhaft hochschuldidaktische Innovationen entwickelt, erprobt und evaluiert.

Es lohnt sich also, die oben genannte Perspektive, ob Praxisforschung denn noch For-
schung sei, umzukehren, indem hochschuldidaktische Forschung auf den Priifstand ge-
stellt wird, um zu kldren, ob sie das Pradikat ,,Praxisforschung® verdient. Hier ist unter
Praxis die Lehrtdtigkeit in bildungswissenschaftlichen Seminaren der Lehramtsausbil-
dung gemeint. Praxisforschung wire daran zu erkennen, dass sie einen sichtbaren Bei-
trag zur hochschuldidaktischen Entwicklung, die dann aus organisationssoziologischer
Sichtweise in veranderten Handlungsprogrammen und Strukturen sichtbar wiirde, leistet
(Koch, 2016). Die bereits erwidhnte Besonderheit hierbei ist die enge Verzahnung von
Forschung und Entwicklung, die bei herkommlicher Forschung eher als methodologi-
sches Problem gesehen wird. Ausgehend von dieser Verzahnung soll in diesem Beitrag
geklart werden, ob es sich bei der Forschung der Autorinnen dieses Beitrags um Praxis-
forschung handelt. Aufbauend auf unseren Erfahrungen als Hochschuldozentinnen, die
Material aus ihren eigenen und Seminaren von Kolleg*innen zum Praxissemester zur
Grundlage ihrer Forschung gemacht haben, soll analysiert werden, ob diese Forschung
zugleich Praxisforschung war und ihrer Zielsetzung entsprechend der Weiterentwick-
lung von Hochschullehre gedient hat. Die Analyse erfolgt auf der Basis von bereits vor-
liegenden Merkmalen von Praxisforschung.

Zunéchst soll gekléart werden, was in diesem Beitrag unter Praxisforschung verstanden
wird (Kap. 1). AnschlieBend werden das Forschungsvorgehen und die praxisrelevanten
Erkenntnisse beschrieben (Kap. 2), um schlieBlich zur Bearbeitung der im Titel gestell-
ten Frage zu kommen (Kap. 3). Der Beitrag schliet mit einem Fazit und Ausblick
(Kap. 4), in dem zum einen die Relevanz der hier bearbeiteten Frage vor dem Hinter-
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grund der Verdnderung hochschulischer Lehre deutlich gemacht wird, zum anderen An-
schliisse an verwandte Konzepte wie das der ,,Scholarship of Teaching and Learning*
(Huber, 2014b) ! hergestellt werden.

1 Praxisforschung, Aktionsforschung, Lehrer*innenforschung —
viele Namen fiir ein Konzept?

Praxisforschung ist ein Ansatz, der in unterschiedlichen thematischen Bereichen genutzt
wird, angefangen von der Schulforschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018) und Leh-
rerbildung (Fichten & Meyer, 2014; Klewin & Koch, 2017) iiber die Soziale Arbeit (K-
nig, 2016; Munsch, 2012) bis zum Medizin- bzw. Gesundheitsbereich (van der Donk,
van Lanen & Wright, 2014). In diesem Artikel liegt der Fokus auf der Lehrer*innenbil-
dungsforschung, da die in den Blick genommene Forschung aus diesem Bereich stammt.

Unter Praxisforschung verstehen wir in diesem Beitrag jene Forschung, die Prakti-
ker*innen, ggf. mit Unterstiitzung von Wissenschaftler*innen (Feindt, Fichten, Hellmer,
Hollenbach & Meyer, 2010), iiber ihre eigene Praxis durchfiihren. In der Regel geht der
Erforschung ein Praxisproblem voraus, das nicht einfach mit bekanntem Wissen oder
bekannten Strategien bearbeitet werden kann. Das Praxisproblem kann u.a. darin beste-
hen, dass vorhandene und als ,,gut* erlebte Praxis kritisch hinterfragt wird; es kann auch
daraus entstehen, dass neuen Anforderungen angemessen padagogisch begegnet werden
muss. So dient Praxisforschung dem Ziel, Erkenntnisse {iber und ggf. auch mogliche
Losungen fiir das Praxisproblem zu erarbeiten.

Mit Blick auf diese Kriterien decken sich die Definitionen (Altrichter & Feindt, 2004),
unabhéngig davon, ob der Ansatz als Aktionsforschung (Altrichter et al., 2018), Praxis-
forschung (Meyer, 2010; Koch, 2011; Hahn, Heinrich & Klewin, 2014; Klewin, Schu-
macher & Textor, 2016) oder Lehrer*innenforschung (Tillmann, 2007; Keuffer & Kle-
win, 2009; Heinrich, 2020) bezeichnet wird. Zusdtzliche Kriterien ergeben sich aus der
Definition von Meyer:

,,Praxisforschung ist ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter Forschungs-

ansatz, mit dessen Hilfe Praktikerinnen und Praktiker wichtige Fragen ihres Berufsalltags

eigenstindig, methodisch kontrolliert und im Rahmen einer Professionellen Gemeinschaft

mit dem Ziel erforschen,

(1) durch reflexive Distanz zum Unterrichtsalltag die eigene Berufspraxis kritisch zu durch-
leuchten,

(2) ,lokales‘, wissenschaftlichen Giitekriterien geniigendes Wissen zu produzieren

(3) und die Untersuchungsergebnisse fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

(Meyer 2010, S. 3)

Deutlich wird, dass Praxisforschung Forschungsmethoden nutzt — klassische und auch
innovative — und, das ist bspw. in den Definitionen von Tillmann (2007), Klewin et al.
(2016) oder Altrichter et al. (2018) angefiihrt, dass auch Beziige zu vorliegender Theorie
hergestellt werden bzw. der Forschungsstand beriicksichtigt wird. Die Forderung, Pra-
xisforschung in einer Professionellen (Lern-)Gemeinschaft (Koker, 2012) zu betreiben,
erscheint nicht in allen Definitionen; sie soll aber in die hier aufzustellende Kriterienliste
mit aufgenommen werden, da in den Beschreibungen des Ansatzes davon ausgegangen
wird, dass die kooperierenden professionellen Akteure ihre unterschiedliche Expertise
einbringen und die Qualitdt der Arbeit dadurch gestirkt wird (Altrichter et al., 2018).
Dartiiber hinaus fassen wir unter Ergebnisse nicht nur die konkreten Forschungsergeb-
nisse, sondern auch diejenigen, die im Austausch innerhalb der Professionellen Gemein-
schaft gewonnen wurden. Denn auch die Diskussionen iiber bspw. didaktische Fragen
oder die gemeinsame Einschitzung der Ergebnisse fiir die eigene Praxis sind wichtige
Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der Praxis.

' Vielen Dank an Julia Schweitzer, die die Autorinnen auf diesen Ansatz aufmerksam gemacht hat.
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Damit ergeben sich fiir die Beurteilung der im Folgenden beschriebenen Forschung als
Praxisforschung die folgenden Punkte:

(1) Praktiker*innen erforschen, ggf. mit Unterstiitzung von Wissenschaftler*innen,
ihre eigene Praxis innerhalb einer Professionellen Gemeinschaft.

(2) Die Fragestellung generiert sich aus einem Praxisproblem.

(3) Die Forschung ermoglicht eine Aufklarung und Reflexion der eigenen Praxis.
(4) Die Forschung gentigt wissenschaftlichen Kriterien.

(5) Es werden Theorien, Forschungsstinde und Forschungsmethoden genutzt.

(6) Die Ergebnisse aus dem gemeinsamen Prozess und aus der Forschung werden
fiir die Verbesserung der Praxis genutzt.

Bevor jedoch die konkrete Forschung thematisiert wird, soll zunichst der universitére
Kontext beschrieben werden, in dem die Forschung stattgefunden hat.

2 Hochschuldozent*innen erforschen ihre Lehre

Das mit dem neuen nordrhein-westfilischen Lehrerausbildungsgesetz (LABG) 2009 be-
schlossene und zum Sommersemester 2015 eingefiihrte Praxissemester hat bereits im
Vorfeld vielfiltige Aktivititen in Bezug auf die Konzeption, Ausgestaltung und Koope-
ration in Gang gesetzt (Schicht, 2017), da eine solche Form einer langfristigen Praxis-
phase und das dazugehdrige vorbereitende Semester zumindest flir Nordrhein-Westfalen
ein Novum darstellten. Die Bielefelder Variante der Vorbereitung, Begleitung sowie Re-
flexion des Praxissemesters soll im Folgenden mit dem Fokus auf die bildungswissen-
schaftliche Umsetzung skizziert werden. Im Anschluss wird das Forschungsvorgehen
vorgestellt, um darauf aufbauend die Ergebnisse zu priasentieren, die fiir die Weiterent-
wicklung der Lehre relevant sind. Dies umfasst sowohl die gegenstandsbezogenen kon-
kreten Forschungsergebnisse als auch solche Erkenntnisse, die wihrend des Forschungs-
prozesses im Austausch dariiber zwischen den Forschenden gewonnen wurden.

2.1 Lehre: Forschendes Lernen im Praxissemester
2.1.1 Curricularer Rahmen

Die in Nordrhein-Westfalen als Praxissemester bezeichnete Ausbildungsphase erstreckt
sich liber insgesamt zwei Semester innerhalb des Masterstudiums, in denen die Studie-
renden von Seiten der Universitit zundchst auf die Praxisphase vorbereitet, wahrend die-
ser begleitet sowie nachfolgend iiber spezifische Priifungsformate zur Reflexion ihrer
Praxiserfahrungen angehalten werden. Als benotete Einzelleistungen stellen Studien-
projekte, studentische Forschungsprojekte und die hieraus resultierenden, schriftlich
ausgearbeiteten Studienberichte ein zentrales Moment der Reflexionsformate der hoch-
schulischen Begleitung des Praxissemesters dar (MSW NRW, 2010), die entsprechend
kreditiert und curricular unterstiitzt werden. Wéhrend die Studierenden in allen von
ihnen studierten Fachern (drei Facher im Grundschullehramt bzw. zwei in Lehramtsstu-
diengidngen fiir weiterfithrende Schulen) sowie den Bildungswissenschaften auf die
Durchfiihrung der Studienprojekte vorbereitet werden, ist nur die Realisierung von zwei
Studienprojekten vorgesehen, die zusammen die benotete Modulpriifung bilden (Biele-
felder Leitkonzept, 2011).

Hierbei kdnnen die Studierenden entscheiden, ob sie die Studienprojekte in zwei Fa-
chern durchfiihren oder in einem Fach und in den Bildungswissenschaften. Fiir die Do-
kumentation der Studienprojekte bzw. -berichte ist ein Umfang von jeweils zehn bis 15
Seiten vorgesehen. Der Abgabetermin fiir beide Studienprojekte liegt drei Monate nach
dem letzten Tag der schulischen Praxisphase. Zur inhaltlichen Orientierung liegen den
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Studierenden fiinf Varianten vor, die nicht trennscharf sind, aber mogliche Schwerpunkt-
setzungen aufzeigen.

,»,® Variante 1: Forschung liber die eigene unterrichtspraktische Tatigkeit (= Integrationsva-
riante, d. h. die Verbindung von Unterrichtsvorhaben und Studienprojekt)

Variante 2:  Forschung in fremdem Unterricht

Variante 3:  Forschung in Schulentwicklungsprozessen

Variante 4:  Einzelfallarbeit zu Diagnose und Forderung

Variante 5:  Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugéngen und/ oder ei-
genem Professionalisierungsprozess®

(Modulbeschreibungen und Bielefelder Leitkonzept, 2011)

2.1.2 Hochschuldidaktisches Setting

Die in diesem Beitrag fokussierte universitdre Lehre, also Vorbereitung, Begleitung und
Reflexion der Praxiserfahrungen sowie Beratung bei der Erstellung eines Studienprojek-
tes, bezieht sich auf solche, die in den Bildungswissenschaften realisiert und von den
Autorinnen selbst begleitet wurde.

Eine Besonderheit dieses hochschuldidaktischen Settings entlang des Entstehungs-
prozesses der hier analysierten Studienberichte besteht darin, dass die Lehrenden der
begleiteten Praxissemesterstudierenden in den Bildungswissenschaften ein gemeinsa-
mes Konzept zur Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion des Praxissemesters und
seiner Elemente entwickelt und umgesetzt haben. Es kann damit als relativ dhnlich an-
gesehen werden.

In diesen Vorbereitungsseminaren in den Bildungswissenschaften werden die Studie-
renden mit dem Konzept des Forschenden Lernens vertraut gemacht. Sie entwickeln
exemplarisch mogliche Fragestellungen fiir ihre Studienprojekte und lernen fiir die
Schul- und Unterrichtsforschung geeignete Forschungsmethoden kennen. Zudem wer-
den die Anforderungen an die Studienberichte geklért. Die SeminargroBe betrdgt 15 bis
20 Studierende.

Begleitend zur flinfmonatigen Praxisphase findet ein Seminar statt, in dem u.a. die
Studienprojekte in der Gruppe besprochen werden konnen; die konkrete Beratung dar-
iiber ist jedoch Inhalt des Vertiefungsseminars, das in Form von individuellen Beratungs-
terminen durchgefiihrt wird.

Im Nachgang zur Praxisphase folgt zudem ein Reflexionsseminar, in dem weitere Er-
fahrungen und von den Studierenden wahrgenommene Probleme thematisiert werden.
Uber die kontinuierliche Begleitung in den aufeinander aufbauenden Seminaren bzw.
durch die personelle Kontinuitét der Teilnehmer*innen iiber den Zeitraum von zwei Se-
mestern ist die Moglichkeit der Entwicklung einer auf Vertrauen basierenden und inten-
siven Arbeitsbeziehung gegeben (Klewin, Koker & Stortlédnder, 2020).

2.1.3 Durchfiihrung der Studienprojekte und Erstellung der Studienberichte

Wihrend die Planung der Studienprojekte vor der Praxisphase stattfindet, kann ihre
Durchfiihrung erst erfolgen, wenn die Studierenden in ihren Praxissemesterschulen die
schulische Praxisphase begonnen haben. Dieser zeitliche Ablauf impliziert, dass zur
Umsetzung des Projektes zunéchst auch noch die konzeptionelle Anpassung an die Ge-
gebenheiten des schulischen Felds sowie die Organisation und Durchfithrung der Daten-
erhebung im Rahmen des schulischen Alltags erfolgen miissen. Das Konzept des For-
schenden Lernens sieht vor, dass Studierende ihr Thema und ihre Fragestellung selbst
wiahlen; dennoch spielen hier die schulischen Akteure eine wichtige Rolle (Heinrich &
Klewin, 2018); so muss z.B. die Schulleitung ihre Zustimmung zur Durchfiihrung der
Studienprojekte geben. Die Themenwahl wird dementsprechend neben dem individuel-
len Interesse bzw. der individuellen Relevanz vermutlich auch noch von weiteren Fak-
toren wie Vorerfahrungen mit bestimmten Forschungsmethoden, schulischen Wiinschen
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oder Anforderungen u.a. bestimmt. Anzunehmen ist, dass sich dies alles auch auf die
Qualitét der Reflexion auswirkt (Hécker, 2017).

Die Studierenden sind bei der Umsetzung der Studienprojekte vor einige Herausfor-
derungen gestellt: Die Umsetzung vor Ort muss von ihnen realisiert werden, unabhingig
von dem jeweiligen Unterstiitzungspotenzial der Akteur*innen in der Praxissemester-
schule. Die zeitliche Befristung der Praxisphase bedingt, dass sie ihr Studienprojekt zu-
mindest bis zur Erhebung der Forschungsdaten noch wihrend des Praxissemesters
durchfiihren miissen. Zugleich miissen sie auch ihre Unterrichtsvorhaben umsetzen, die
ebenso verpflichtend sind, aber nicht benotet werden. Zudem werden diese von den Stu-
dierenden selbst i.d.R. fiir personlich bedeutsamer erachtet (Holler-Nowitzki, 2021). Fiir
die Studierenden besteht in dieser Phase also die Anforderung, sowohl zu unterrichten
als auch zu forschen sowie die damit verbundenen Schwierigkeiten zu bewiltigen (Koch
& Stiller, 2012; Fichten & Weyland, 2018; Leonhard & Herzog, 2018).

Im Anschluss an die Praxisphase in der Schule haben die Studierenden dann entlastet
vom schulpraktischen Handlungsdruck — wie oben beschrieben — drei Monate Zeit flir
die Auswertung der Daten, deren Interpretation und Reflexion sowie die Verschriftli-
chung des gesamten Prozesses. Die zeitliche und rdumliche Distanz kann sich ggf. fiir
die Reflexion im Rahmen der Datenauswertung und Verschriftlichung giinstig auf Re-
flexionsprozesse auswirken.

2.1.4 Hochschuldidaktische Diskussion des Seminars

Zur angemessenen hochschuldidaktischen Begleitung dieser beschriebenen komplexen
Herausforderungen hat sich iiber die fachspezifischen und modularen Arbeitszusammen-
hinge hinaus eine informelle Gruppe zusammengefunden, um die konkreten Seminar-
angebote konzeptionell weiterzuentwickeln. Zusitzlich zu den drei Autorinnen haben in
dieser Gruppe auch Dr. Anne Koker und Dr. Jan Christoph Stortldinder mitgearbeitet.

Die Zusammensetzung dieser Gruppe war nicht zuféllig, sondern erklart sich zum ei-
nen durch bereits bestehende Arbeitszusammenhéinge, zum anderen durch die Leitidee
fiir die hochschulische Begleitung des Praxissemesters. In nahezu allen Konzeptionen
(z.B. dem Bielefelder Leitkonzept, 2011) wird das Forschende Lernen prominent ge-
macht (Weyland & Wittmann, 2017). Mit Forschendem Lernen hatten alle Mitglieder
der Gruppe bereits Erfahrungen, allerdings in einer anderen — von eigenem Unterricht
der Studierenden unabhéngigen — Konzeption (Klewin & Kneuper, 2009). So lag es
nahe, diese Erfahrungen in die Konzeption des Forschenden Lernens im Praxissemester
einfliefen zu lassen (Koch & Stiller, 2012) und zugleich diese Erkenntnisse fiir eigene
Forschung zu nutzen. Dabei wurden unterschiedliche Fragestellungen verfolgt (Klewin,
Koker & Stortlander, 2019, 2020; Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2021b). Die Frage-
stellung der Forschung, die hier im Fokus steht, war: Lésst sich innerhalb der Studien-
berichte zu den Projekten Forschenden Lernens Reflexion nachweisen (Holler-Nowitzki,
Klewin & Koch, 2018)?

Reflexion wurde von den Autorinnen in den Mittelpunkt der Forschung gestellt, da
Reflexion bzw. Reflexivitét in vielféltiger Weise in der Lehrer*innenausbildung gefor-
dert wird (z.B. Hécker, 2017). Heinrich, Klewin und Liibeck (2019) vermuten sogar,
dass ,,wahrscheinlich in allen Ausbildungscurricula [fiir die Lehrerausbildung; d.A.] an
deutschen Universitdten in fast jedem Modul irgendwann der Begriff der Reflexion oder
der Reflexivitit [...] enthalten ist.“ Und auch flir Forschendes Lernen stellt Reflexion
ein wesentliches Merkmal dar (Huber, 2014a; Fichten & Meyer, 2014). Im Praxissemes-
ter, und damit auch fiir die Studienprojekte, gewinnt Reflexion nochmals eine besondere
Bedeutung, da durch Reflexion die Relation von Theorie und Praxis ausgestaltet bzw.
die Erfahrungen in der Praxis bearbeitet werden sollen (MSW NRW, 2010); das For-
schende Lernen soll eine forschende Grundhaltung anbahnen (Schiissler & Schoning,
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2017). Angesichts von dermallen hohen Erwartungen an Forschendes Lernen und Refle-
xion ist es sinnvoll zu untersuchen, inwieweit in den Studienberichten, als Kondensat
des Forschenden Lernens, Reflexion sichtbar wird.

2.2 Beschreibung des Forschungsprozesses

Die Forschungsarbeit der drei Autorinnen startete im Sommer 2016. Zunéchst ging es
um die Kldrung des Reflexionsbegriffs, beginnend mit der Rezeption klassischer An-
sitze (Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Korthagen & Kessels, 1999;
Korthagen, 2002; Schon, 1983). Darauf aufbauend erfolgte der erste, rein induktive Ver-
such einer inhaltsanalytischen Kategorisierung der achtzehn Studienberichte, der sich
jedoch als problematisch erwies und deshalb relativ bald zugunsten eines stirker deduk-
tiven, an dem EDAMA-Modell? der Reflexion (Aeppli & Lotscher, 2016) ausgerichteten
Vorgehens abgelost wurde. Die Codierung wurde zunédchst von allen drei Forscherinnen
unabhéngig voneinander durchgefiihrt; anschlieBend wurde eine konsensuelle Validie-
rung (Gldser-Zikuda, 2013) vorgenommen. Die endgiiltige Codierung aller Berichte
iibernahm Frau Elisabeth Vollmer in ihrer Funktion als studentische Mitarbeiterin.

Bei der Suche nach einem geeigneten Modell fiel die Wahl auf das EDAMA-Modell.
Da zunéchst einmal geklart werden sollte, woran Reflexion in Studienberichten zu er-
kennen ist, und nicht bereits die Qualitdt von Reflexion im Fokus stand, bot dieses Mo-
dell den Vorteil, Reflexion als Prozess nachvollziehbar zu machen. Laut Aeppli und Lot-
scher (2017) ermoglicht die Kategorisierung auf der Basis von Reflexionsmomenten
innerhalb des Modells, unterschiedliche Anldsse bzw. Praxiserfahrungen sowie deren
Bearbeitungsformen systematisch auf Reflexion hin zu untersuchen. Die Grundannahme
ist, ,,dass durch Reflexion eine Verdnderung bzw. Entwicklung im Sinne einer Struktu-
rierung oder Umstrukturierung stattfindet™ (Aeppli & Lotscher, 2017, S. 159), die mithin
einen kognitiven Verdnderungsprozess darstellt. Da dieser der Forschung nicht unmit-
telbar zugénglich ist, zeigt das Modell, ,,wie sich reflexive Auseinandersetzung grund-
sitzlich duBern kann“ (Aeppli & Létscher, 2017, S. 159). Diese AuBerungen werden in
dem Modell Reflexionsmomente genannt.

Die Ergebnisse wurden im Team interpretiert; die Erstellung von Tagungsprésentati-
onen und das Verfassen zweier Publikationen erfolgten zwar phasenweise arbeitsteilig,
jedoch abschlieBend immer in gegenseitiger Abstimmung.

2.3 Hochschuldidaktisch relevante Ergebnisse

Die bisherigen zentralen Ergebnisse des Projekts sollen hier im Uberblick dargestellt
(vgl. zum Folgenden Holler-Nowitzki et al., 2018) und hinsichtlich ihrer hochschuldi-
daktischen Relevanz eingeschétzt werden.

e Reflexionsmomente gemill des EDAMA-Modells lassen sich in allen hier analy-
sierten Studienberichten nachweisen.

Obwohl dieses Ergebnis sich nicht fiir alle Berichte in den Bildungswissenschaften ge-
neralisieren lésst, ist es zumindest ein Hinweis darauf, dass die Zielsetzung (Fichten,
2017; Bielefelder Leitkonzept, 2011), mit dem Forschenden Lernen auch Reflexionspro-
zesse anzubahnen, erreicht wird.

2 Die Abkiirzung EDAMA bezieht sich auf die fiinf Phasen des Modells: ,,(1) «Erleben — eine Erfahrung
macheny, (2) «Darstellen — Riickblick», (3) «4nalysieren — vertiefte Auseinandersetzungy, (4) «Massnah-
men entwickeln, planen — Handlungsmoglichkeiten entwickeln, Konsequenzen zieheny, (5) «4Anwenden
— Massnahmen umsetzen, erproben» (Aeppli & Létscher, 2016, S. 83; Hervorh. 1.0.).
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e Bezugspunkte der Reflexionsmomente sind sowohl die schulpddagogische Praxis
als auch die Forschungspraxis.

Ein aus der induktiven Analyse der Studienberichte gewonnenes Ergebnis zeigt, dass
nicht nur die schulische Praxis von den Studierenden als Bezugspunkt fiir Reflexions-
momente genutzt wurde, sondern auch ihre eigene Forschungspraxis. Da die Reflexion
des eigenen Forschens substanziell zum Forschenden Lernen gehort, ist dies zundchst
nicht iiberraschend bzw. sogar erwiinscht.

Von hochschuldidaktischer Bedeutung ist dieses Ergebnis, weil sichtbar wird, dass
Studierende sowohl Anforderungen durch die schulische Praxis als auch durch die for-
schende Praxis thematisieren und reflektieren, also durchaus in der Lage sind, beide An-
forderungsbereiche zu bearbeiten. Auch wenn dies kein Argument gegen die vielfach
beschriebene Uberforderung durch die Konkurrenz von Unterrichten und Forschen (Le-
onhard & Herzog, 2018) ist, wird sie zumindest nicht an fehlenden Unterscheidungen
oder Thematisierungen in den Studienberichten erkennbar. Fraglich ist, ob es einer for-
schenden Praxis bedarf, um die Distanz zur bzw. die Auseinandersetzung mit der pada-
gogischen Praxis zu erzeugen. Offen ist somit, ob Studierende fremde und eigene Praxis
als Bezugspunkte der Reflexion nutzen wiirden, wenn sie nicht zugleich zum Forschen
aufgefordert wiirden. Fiir die hochschuldidaktische Begleitung der Studienberichte folgt
hieraus die Frage, inwieweit die Thematisierung unterschiedlicher Praxen vertieft wer-
den sollte und wie beide Bezugspunkte professionalisierungsforderlich aufeinander be-
zogen werden konnen.

e Es lassen sich entsprechend des EDAMA-Modells zwei Blickrichtungen unter-
scheiden, die in den jeweiligen Studienberichten ,,dominieren®: die Blickrichtung
nach Auflen und die Blickrichtung nach Innen.

In Studienberichten, in denen die Blickrichtung nach Aulen dominiert, setzen sich die
Studierenden liberwiegend mit der AuBBenwelt, d.h. mit beobachteten Phanomenen in der
schulpddagogischen Praxis, auseinander. Bei Studienberichten, in denen die Blickrich-
tung nach Innen stérker vertreten ist, setzen sich die Studierende vorrangig mit der In-
nenwelt, d.h. mit dem eigenen Erleben im Sinne von Kompetenzen, Gefiihlen und Wiin-
schen bezogen auf die schulpddagogische Praxis, auseinander. Zudem kann vermutet
werden, dass die aufgetretene Dominanz der jeweiligen Blickrichtung von der gewahlten
Variante (vgl. Kap. 2.1) mitbestimmt wird. So scheint die Variante ,,Schulentwicklung*
eher die Auseinandersetzung mit der AuBenwelt zu beférdern, wiahrend die Variante ,,ei-
gener Unterricht” eher die Thematisierung der Innenwelt nahelegt.

Zugleich ist zu vermuten, dass die (subjektiven) Theorien der Dozent*innen iiber Pro-
fessionalisierungsprozesse die Art der Auseinandersetzung beeinflussen kdnnen (siche
dazu auch Konig & Herzmann, 2015): Muss aus der Sicht der Lehrenden die individuelle
Ebene stark thematisiert werden, oder wird auch die forschende Auseinandersetzung mit
der Weiterentwicklung der Organisation Schule und deren strukturellen Problemen als
professionalisierend angesehen? Analog zu diesem Forschungsergebnis legte die Ana-
lyse der Studienberichte die Vermutung nahe, dass es einen Zusammenhang gibt zwi-
schen der Dozentin bzw. dem Dozenten und der Akzentuierung der Blickrichtung im
Bericht. Hochschuldidaktisch ist dies von Bedeutung, weil die Ausbalancierung beider
Blickrichtungen vermutlich den Koénigsweg darstellt: Selbstthematisierungen erhdhen
die subjektive Bedeutsamkeit des Untersuchten und befordern damit intensivere Profes-
sionalisierungsprozesse. Auseinandersetzungen mit der AuBlenwelt nehmen hingegen
besonders die Rahmenbedingungen des Handelns in den Blick und erméglichen, Hand-
lungsoptionen zu entwickeln, die in den vorhandenen Strukturen umgesetzt werden kon-
nen, oder stellen vorhandene Strukturen in Frage
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e Ausloser fiir die Reflexion sind u.a. Antinomien, erlebte Diskrepanzen und Er-
kenntnisinteresse (siche hierzu Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2021a).

Ausloser fiir die Reflexion sind in den untersuchten Studienberichten Antinomien be-
zogen auf die eigene oder fremde Praxis, Diskrepanzen zwischen Forschungsstand und
erlebter Praxis sowie eigenen Erwartungen und erlebter Praxis bzw. eigenem Handeln
sowie Erkenntnisinteresse, das durch besondere Anforderungen der Praxis hervorgeru-
fen wird. Zudem ist Ausloser fiir die Reflexion die Uberpriifung der eigenen Praxis. Aus-
16ser ist aber auch ein allgemeines Erkenntnisinteresse, bei dem nicht genau erkennbar
ist, worin der Bezug zur erlebten eigenen oder fremden Praxis besteht.

Hochschuldidaktisch von Interesse sind besonders die beiden letzten Ausloser. So
wurde bei dem Ausléser ,,Uberpriifung der eigenen Praxis* sichtbar, dass in der unter-
suchten Kohorte ein spezifischer empirischer Zugang gewahlt wurde: die Evaluation und
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtshandelns auf Basis von kompetenzorientier-
ten Fragebogen. Es ist zu vermuten, dass die Art des Forschens zum eigenen Unterricht
sehr stark geprigt ist von der hochschuldidaktischen Vorbereitung durch die Dozentin
bzw. den Dozenten. Hier wéren hochschuldidaktische Entwicklungen erforderlich, die
Studierenden andere methodische Zugénge ermoglichen. Moglich wiren auch qualita-
tive Zugéinge, wie eine teilnehmende Beobachtung von Peers, die sich bspw. auf die
Interaktion der Studierenden mit den Schiiler*innen fokussieren konnte, oder auch In-
terviews oder Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen, um deren Perspektive auf Un-
terricht zu erheben.

Der zuletzt genannte Ausloser, das allgemeine Erkenntnisinteresse, ist problematisch,
weil er nur einen losen Bezug zur Praxis herstellt und damit eine Theorie-Praxis-Aus-
einandersetzung weitgehend nicht geschieht. Studienprojekte dieser Art sollten besser
nicht verfolgt werden, weil aus Sicht der Autorinnen das Ziel, durch die Studienprojekte
Reflexionsprozesse in Bezug auf die erlebte Praxis hervorzurufen, schwieriger erreicht
werden kann.

e Intrinsisch motivierte Reflexion ist von ,,defensiver Reflexion (Hacker, 2007)
nicht zu unterscheiden.

Mittels des gewihlten methodischen Vorgehens ist nicht zu kldren, ob in einigen Fillen
eine defensive Reflexion erfolgt (vgl. Hicker, 2007, S. 74), d.h., die Reflexion nicht aus
eigenem Anlass geschieht, sondern nur, um die Studienanforderungen zu erfiillen.

Diese Uberlegungen verweisen auf die Anspriiche und Erwartungen, die wir als Do-
zent*innen an die eigene Lehre haben. Ahnliches findet sich im Schulbereich. Die Er-
wartungen an Motivation und Engagement von Schiiler*innen werden nicht immer in
der von Lehrkriften gewiinschten Weise erfiillt, sondern Schiiler*innen arbeiten ledig-
lich, um die Anforderungen zu erfiillen. Breidenstein (2006) subsumiert dies unter dem
Stichwort ,,Schiilerjob*. Genauso konnten Studierende auch ihren ,,Job* wahrnehmen
(Klewin et al., 2019), d.h., sie erfiillten vorrangig die Leistungsanforderungen, um den
Studienabschluss zu bekommen. Zu {iberlegen ist, wie dieses Problem hochschuldidak-
tisch bearbeitet werden kann. Allerdings kann es flir den Professionalisierungsprozess
auch sinnvoll sein, zunéchst hinsichtlich der Reflexion angeleitet zu werden.

2.4 Nebeneffekte oder Erkenntnisse on the fly

Aus dem vorangegangenen Abschnitt ist deutlich geworden, dass aus den ,,reinen* For-
schungsergebnissen bzw. aus den Desideraten Uberlegungen fiir die Weiterentwicklung
der Begleitung der Studienprojekte gezogen werden konnen, dass sie aber auch fiir die
Selbstvergewisserung und die Standortbestimmung der beteiligten Dozent*innen sinn-
voll sind. Dariiber hinaus hat, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, der Forschungsprozess in
groflen Teilen in einem kommunikativen Rahmen stattgefunden, in dem, gliicklicher-
weise, Erkenntnisse ebenfalls nicht ausbleiben.
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So ist es schon allein im universitiren Kontext nicht selbstverstindlich, dass das eigene
hochschuldidaktische Vorgehen in groBem MafBe offengelegt wird. Huber (2018) ver-
weist sogar auf eine fehlende Tradition solcher Reflexionsraume an deutschen Univer-
sitditen. Die Transparenz war jedoch notwendig, da gemeinsame hochschuldidaktische
Orientierungen fiir die Anleitung der Studienprojekte zwar verabredet waren, die jewei-
lige Ausgestaltung dennoch individuell geprégt ist (und sein soll). So waren in den Stu-
dienberichten unterschiedliche Akzentsetzungen erkennbar: Einige Berichte folgten eher
dem Vorgehen eines Forschungsberichts, andere thematisierten stirker die individuelle
Entwicklung. Gerade diese verschiedenen Schwerpunkte setzten bei den Lehrenden eine
Diskussion iiber die Zielsetzung der Studienprojekte in Gang. Sie fiihrten in einem Fall
sogar zu einer Verdnderung der Begleitung der Studienprojekte, indem die strenge Form
der Forschungsberichte aufgebrochen wurde zugunsten der Mdglichkeit, eigene Ent-
wicklungen stérker zu thematisieren.

Als weiterer Nebeneffekt 14sst sich die Professionalisierung der Forscherinnen im Be-
reich Reflexion feststellen. Dies hat direkt oder indirekt Einfluss auch auf die Gestaltung
anderer Seminarangebote im Rahmen des Praxissemesters, insbesondere auf das nach-
bereitende Seminar zur Reflexion des Praxissemesters (RPS). In diesem Seminar sind
die Studierenden dazu aufgefordert, eine von ihnen ausgewihlte schulpddagogische Si-
tuation aus ihrer erlebten Praxis darzulegen und theoriegeleitet zu analysieren. Die Leh-
renden haben die Aufgabe, die Bewiltigung dieser Anforderung beratend zu begleiten.
Eine hochschuldidaktische Entwicklung hat in der Hinsicht stattgefunden, dass nicht nur
die theoriegeleitete Analyse beraten wird (z.B. durch Hinweise auf relevante Literatur),
sondern in der Beratung — konform zu einem prozessorientierten Reflexionsmodell — der
Erfassung der Situation mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. In diesem Sinne wurden
die Studierenden dazu angeleitet, die Situation mittels einer teilnehmenden Beobach-
tung, die bestimmte Standards erfiillt, zu erfassen.

Ein weiterer Nebeneffekt ist der Austausch von Arbeitsmaterial, Literatur und Power-
Point-Prisentationen, die fiir die hochschuldidaktische Gestaltung relevant waren. Es
wurde eine gemeinsame Plattform eingerichtet, auf die alle Forscherinnen zugreifen
konnten, und es wurde z.B. Literatur hochgeladen, die verschiedene schulpddagogische
Themen behandelt. Durch die unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkte der Forscherinnen
ist so ein differenzierter und zugleich fiir Studierende gut zugénglicher Literaturpool
entstanden.

3 Und ist das jetzt Praxisforschung?

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten deutlich wurde, dass die Erkenntnisse,
die aus der Forschung zu den Studienprojekten gewonnen wurden, auch fiir die hoch-
schulische Lehre Bedeutung haben und dies ebenfalls fiir den gemeinsamen Austausch
gesagt werden kann, scheint das Kriterium der Nutzbarkeit von Forschungsergebnissen
fiir die Weiterentwicklung der (hochschulischen) Praxis gegeben. Genauer soll dies im
Folgenden fiir alle oben genannten Kriterien filir Praxisforschung gepriift werden.

Kriterium 1: Praktiker*innen erforschen ihre eigene Praxis innerhalb einer Profes-
sionellen Gemeinschaft.

Dieses Kriterium kann als erfiillt angesehen werden, da alle drei Hochschuldozentinnen
ebenfalls ein Seminar zum Praxissemester gegeben haben und dadurch auch Studienpro-
jekte betreut und Studienberichte beurteilt haben; die Forschung bezieht sich dement-
sprechend auf die eigene Praxis der Forscherinnen. Ebenfalls kann die Arbeitsgruppe als
Professionelle Gemeinschaft gelten, da die fiinf Elemente der professionellen (Lern-)Ge-
meinschaft weitgehend als erfiillt angesehen werden konnen (Koker, 2012): Erstens ha-
ben die Forscherinnen eine weitgehend gemeinsame Auffassung iiber die zu erreichen-
den Ziele und die damit verbundenen Werte und Normen hinsichtlich des Konzeptes.
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Zweitens ist das Lernen der Studierenden und deren Erfolg in diesem Studienelement
ein zentraler Fokus. Drittens findet eine Deprivatisierung der Hochschullehre statt, so-
wohl durch den Austausch (siche Kap. 2.1 und 2.3) als auch durch die Analyse der Stu-
dienberichte, die auch als Ergebnis der hochschuldidaktischen Bemiihungen zu begrei-
fen sind. Es schlieen sich bspw. Fragen an, wie etwas aus welchen Griinden angeleitet
wurde. Der reflexive Dialog ist viertens ein wesentliches Kennzeichen der regelméafligen
Treffen {iber inzwischen mehrere Jahre. Das zuletzt genannte Element betrifft die Zu-
sammenarbeit. Auch dieses Element wird erfiillt, weil die Forscherinnen ein gemeinsa-
mes padagogisches Konzept umsetzen und z.B. Ideen zusammentragen, um sie in der
hochschuldidaktischen Praxis zu ihrer Entwicklung umzusetzen.

Kriterium 2: Die Fragestellung generiert sich aus einem Praxisproblem. /

Kriterium 3: Die Forschung ermdglicht eine Aufklarung und Reflexion der eigenen
Praxis.

Die Entstehung der Fragestellung aus einem Praxisproblem kann nicht ohne weiteres
bestdtigt werden. Zwar hat die Forschungsfrage einen deutlichen Praxisbezug, jedoch
stellte die Frage, ob sich Reflexion in den Studienberichten finden ldsst, kein virulentes
und konkretes Praxisproblem fiir die Forschenden dar. Ein Praxisproblem bestand z.B.
eher darin, Studierenden die teilnehmende Beobachtung sowie die Auswertung der er-
hobenen Daten zu vermitteln oder ihnen die Sinnhaftigkeit des Forschenden Lernens im
Praxissemester deutlich zu machen.

Dies wird nicht nur aus der Rekonstruktion des Prozesses aus der Erinnerung, sondern
auch an der Herleitung der Fragestellung deutlich, wie sie in den aus dem Projekt ent-
standenen Publikationen beschrieben wird (Holler-Nowitzki et al., 2018, 2021b). Die
Fragestellung wird jeweils anhand des vorliegenden Forschungsstands bzw. des Theo-
riehintergrunds zu Forschendem Lernen, Reflexion und Praxissemester begriindet, ge-
nauer, es wird ein Forschungsdefizit identifiziert, das mit der Studie zumindest zum Teil
bearbeitet werden soll.

,,Die Recherche nach Studien zu Reflexion im Praxissemester bzw. im Rahmen von schul-
praktischen Studien zeigt fiir den Herausgeberband von Artmann, Berendonck, Herzmann
& Liegmann (2018) zwar einen Schwerpunkt auf Reflexion, allerdings stehen hier insbeson-
dere Reflexionsgespriche iiber Unterricht im Vordergrund. In anderen neueren Veroffentli-
chungen (Konig, Rothland & Schaper, 2018; Rothland & Schaper, 2018) wird zwar eben-
falls Reflexion zum Untersuchungsgegenstand gemacht, jedoch nicht in Bezug auf die
Studienberichte, sondern es wird entweder die Haufigkeit von reflexiven Téatigkeiten von
Studierenden oder die Einstellung dazu bzw. zum Forschenden Lernen erhoben. Die Unter-
suchungen, die sich speziell mit Studienberichten im Rahmen des Praxissemesters beschéf-
tigen, thematisieren die forschungsmethodische Ausrichtung in den Berichten, d.h. im Mo-
dus der Wirkungsforschung oder der qualitativ verstehenden Forschung (Artmann & Herz-
mann, 2018; Herzmann & Liegmann, 2018). D.h. wird Reflexion untersucht, bleiben die
Studienprojekte aufien vor und umgekehrt, bei der Analyse von Studienprojekten, wird Re-
flexion nicht beriicksichtigt. Mit dem hier angestrebten Vorgehen, werden beide Bereiche
miteinander verbunden.“ (Holler-Nowitzki et al., 2021b)

Betrachtet man die weiteren Kriterien (siehe unten), ist die Beriicksichtigung von Theo-
richintergrund und Forschungsstand natiirlich notwendig; wird daraus allerdings die Be-
griindung fiir die Forschungsfrage abgeleitet, so folgt dieses Vorgehen der ,,géngigen™
wissenschaftlichen Praxis und nicht der der Praxisforschung. Im Sinne der Praxisfor-
schung hétten eine Unzufriedenheit mit der Betreuung von Studienprojekten bzw. mit
den Studienberichten oder auch die Erkenntnis, dass das angestrebte Ziel der Reflexion
in den Studienberichten nicht in einem wiinschenswerten Maf} erreicht wird, am Anfang
stehen miissen. Dennoch hat, angesto3en durch die Forschung, eine Reflexion der Be-
treuungspraxis stattgefunden, wie aus Kapitel 2.2 und 2.3 deutlich wird, so dass Krite-
rium 3 zumindest in Teilen als erfiillt gelten kann.
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Kriterium 4: Die Forschung geniigt wissenschaftlichen Kriterien. /

Kriterium 5: Es werden Theorien, Forschungsstinde und Forschungsmethoden ge-
nutzt.

Wie aus dem vorangegangenen Abschnitt deutlich wurde, haben sich die Autorinnen an
den Standards fiir wissenschaftliches Arbeiten orientiert und bspw. die Forschungsfrage
aus der Literatur und den dort ersichtlichen Liicken hergeleitet. Als Hinweise darauf,
dass nicht nur die Autorinnen selbst meinen, die Kriterien wissenschaftlichen Arbeiten
erfullt zu haben, konnen die Annahme eines Artikels in einem Peer-Reviewed Journal
(Holler-Nowitzki et al., 2018) sowie die Prasentation der Ergebnisse auf nationalen und
internationalen Tagungen gesehen werden.

Kriterium 6: Die Ergebnisse aus dem gemeinsamen Prozess und aus der Forschung
werden fiir die Verbesserung der Praxis genutzt.

Die Autorinnen haben sich um die Weiterentwicklung der hochschulischen Praxis in den
Vorbereitungsseminaren und den Vertiefungen filir die Begleitung der Studienprojekte
bemiiht; allerdings ist diese nicht systematisch bereits bei der Planung der Forschung so
beabsichtigt gewesen, sondern hat sich im Laufe der Forschungsarbeit en passant erge-
ben, wie in den Kapiteln 2.2 und 2.3 beschrieben wurde.

Dies kann mit dem oben beschriebenen Entstehungsprozess der Fragestellung aus
Forschungsdesideraten und nicht aufgrund dréangender Praxisprobleme zusammenhén-
gen, da so der Erkenntnisgewinn und nicht die Verdnderung der eigenen hochschulischen
Praxis im Vordergrund stand. Dariiber hinaus ist der Prozess der Reflexion der eigenen
hochschulischen Praxis und der sich ergebenden Verdnderungsmdglichkeiten ebenfalls
nicht systematisch dokumentiert worden, so dass davon auszugehen ist, dass einiges im
Laufe der Zeit verloren gegangen ist, was fiir die hochschuldidaktische Diskussion der
Angebote hitte sinnvoll sein kdnnen.

Wiirde der Aktionsforschungskreislauf weiterverfolgt, hitte neben dem systemati-
schen Einbeziehen der Weiterentwicklungsperspektive durch eine nachfolgende Evalu-
ation gepriift werden miissen, ob die Verdnderungen auch zu einer Verbesserung der
Praxis gefiihrt haben.

In der summarischen Betrachtung zeigt sich, dass flinf von sechs Kriterien fiir Praxis-
forschung zumindest teilweise erfiillt sind. Aber bedeutet dies, dass es sich um Praxis-
forschung handelt, weil z.B. mehr als die Hilfte der Kriterien erfiillt sind? Miissen alle
Kriterien erfiillt sein oder nur bestimmte, die sich als besonders spezifisch fiir Praxisfor-
schung kennzeichnen lassen?

Aus der Sicht der Autorinnen findet sich hier eine paradoxe Situation: Die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema in der Gruppe und die Forschungsergebnisse haben zu einer
Veranderung der Seminarpraxis gefiihrt; allerdings war dies ein nicht intendierter ,,Ne-
beneffekt®. Auch als ihnen dies bewusst wurde, haben sie diesen parallel laufenden Pro-
zess nicht systematisch in den Blick genommen, sondern retrospektiv erst mit diesem
Beitrag. Das deutet darauf hin, dass es sich zwar um praxisrelevante Forschung, aber
nicht um Praxisforschung handelt. Als stiarkstes Argument gegen die Bezeichnung Pra-
xisforschung fiir den in Kapitel 2 beschriebenen Forschungsprozess ist aber das Fehlen
eines Praxisproblems als Ansto8 fiir die Forschung zu sehen sowie die nur implizite Be-
schéftigung mit der Frage, welche Schlussfolgerungen sich aus den Forschungsergeb-
nissen und dem gemeinsamen Austausch fiir die Weiterentwicklung der Lehre ergeben.
Dennoch hétte insbesondere die Arbeit in der Gesamtgruppe durchaus Praxisforschung
sein konnen, denn die Entwicklung eines bildungswissenschaftlichen Curriculums fiir
Praxissemesterseminare ist durchaus ein relevantes Praxisproblem in der universitdren
Lehrer*innenbildung, das begleitend erforscht werden kann. Dazu wéren jedoch eine
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systematische Dokumentation der Entwicklung notwendig gewesen sowie eine stirker
auf die Entwicklung ausgerichtete Forschung.

4  Fazit und Ausblick

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Frage, ob die Forschungsaktivititen denn nun
Praxisforschung genannt werden kénnen, eher verneint, obwohl durchaus Schlussfolge-
rungen fiir die hochschulische Lehrpraxis gezogen wurden. Ist es vor diesem Hinter-
grund dann noch so wichtig, ob bestimmte Kriterien erfiillt wurden oder nicht? Ist gene-
rell eine strenge Kategorisierung ,,Praxisforschung — keine Praxisforschung® wirklich
sinnvoll? Vermutlich ist es dies nicht; dennoch ist die Auseinandersetzung, so wie wir
sie hier vorgenommen haben, aus zwei Griinden bedeutsam: Zum einen ist sie ein Lehr-
stlick, wie dominant der herrschende Diskurs der empirischen Bildungsforschung sich
durchsetzt, wenn sogar zwei ausgewiesene Praxisforscherinnen (Koch, 2011; Klewin &
Tillmann, 2019) ihre eigene Arbeit nicht auch als Praxisforschung anlegen. Zum anderen
zeigt sich, dass Potenziale fiir die Weiterentwicklung der hochschulischen Lehre ver-
schenkt werden, wenn nicht auch Praxisforschung in der Forschung zur Lehre durchge-
fiihrt wird. Zwar kdnnen auch aus ,,liblichen” Forschungsprojekten Anregungen gezogen
werden; das Vorgehen der Praxisforschung verfolgt dies jedoch expliziter, indem von
vornherein die Verdnderung als Ziel mitgedacht und die Entwicklungen dokumentiert
werden. Es ist auch anzunehmen, dass die Verdnderungen langfristiger wirken, da die
Lehrenden ihre eigene Lehre zum Thema machen und konkrete Entwicklungen im Zuge
der Forschung umsetzen und evaluieren.

Dass die Autorinnen mit den Uberlegungen, Praxisforschung bzw. auf Entwicklung
hin ausgerichtete Forschung® auch in der Forschung zu hochschulischer Lehre stirker zu
etablieren, nicht alleine stehen, wurde in der Einleitung mit dem Bezug zur Qualitétsof-
fensive Lehrer*innenbildung bereits angesprochen (Heinrich & Streblow, 2019). Gerade
bei so umfangreichen neuen Elementen in der Lehre, wie sie die universitire Vorberei-
tung und Begleitung des Praxissemesters darstellen, ist dies angebracht. Aber nicht nur
in den Projekten der Qualitédtsoffensive Lehrer*innenbildung lassen sich Ankniipfungs-
punkte finden. Im Konzept des ,,Scholarship of Teaching and Learning® (SoTL), in dem
explizit die Erforschung der eigenen Lehre im Mittelpunkt steht, finden sich grof3e Pa-
rallelen. Ludwig Huber, einer der langjéhrigen Engagierten nicht nur im Rahmen der
Hochschuldidaktik sondern auch in der Lehrer*innenforschung, beschreibt es fiir SoTL
sO:

,.In Deutschland wire entsprechend eine (Wieder-)Ankniipfung an die Aktionsforschung zu
pragmatischen Zwecken notig und sinnvoll, wie sie in der Erziehungswissenschaft fiir Schu-
len unter dem Begriff der Lehrerforschung postuliert wird und an Versuchsschulen wie
Oberstufen-Kolleg und Laborschule Bielefeld weit entwickelt worden ist (vgl. Altrichter/
Posch 2006; Rahm/Schratz 2004). Die Maximen jener Lehrerforschung lauten: erweiterte
Reflexion; auf erreichbare Daten gestiitzter kollegialer Austausch; Anregung fiir Uberlegun-
gen zu mdglichen Analogien und Ubertragungen im eigenen Bereich und zu verwandten
eigenen Versuchen.“ (Huber, 2014b, S. 31)

Auch wenn Huber (2018) konstatierte, dass es zwar konzeptionelle Entwicklungen und
zunehmende Publikationen im Bereich SoTL gibt, die weitreichende Einbeziehung ver-
schiedenster Fachbereiche aber immer noch sehr gering ist, kann dies dennoch ein Weg
zur Weiterentwicklung der Lehre sein, auf dem sich auch die Praxisforschung anschlie-
en kann. Bei der Befassung mit der Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters

Die Frage, ob die Forschungs- und Entwicklungsprojekte innerhalb der Qualititsoffensive Lehrer*innen-
bildung als Praxisforschung zu betrachten sind, kann an dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden. Zu iiberle-
gen wire hierfiir u.a., inwieweit neben dem allgemeinen Ziel der Verbesserung der Lehrer*innenausbil-
dung auch konkrete Praxisprobleme der Forschenden den Anlass fiir die Forschungsfragen bilden und
inwieweit die gewonnenen Erkenntnisse in die eigene Lehre der Forschenden zuriickfliefen.
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als neuem Element in der Lehrer*innenausbildung ist dies nur in geringem Umfang ge-
schehen. Die zwangsweise Digitalisierung der Lehre in Zeiten der Pandemie wére ein
weiteres Feld, in dem sich Praxisforschung zur eigenen Lehre lohnen wiirde, da diese
eine massive Veranderung darstellt, der eine selbstreflexive Betrachtung, wie sie durch
Praxisforschung gegeben ist, guttite.
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Zusammenfassung: Die zweite Phase der Lehrer*innenbildung in Deutschland
wird von zwei Gruppen von Lehrerbildner*innen gestaltet: zum von den formal
bestellten Ausbildungskréften oder Fachleiter*innen am Studienseminar, zum an-
deren von den eher informell wirkenden Mentor*innen am Lernort Schule. Wih-
rend in der Forschung zu Praxissemestern und Schulpraktischen Studien mittler-
weile immer mehr Erkenntnisse dazu vorliegen, wie diese strukturtheoretisch
gestaltet werden oder kompetenztheoretisch optimiert werden kénnen, gibt es zur
Mentoringpraxis im Vorbereitungsdienst bislang kaum empirische Befunde. Der
Beitrag stellt den aktuellen Forschungsstand zu Mentor*innen in beiden Phasen
der deutschen Lehrer*innenbildung sowie international einschldgige Erkenntnisse
vor. Im Anschluss dient die Rekonstruktion zweier kontrastiver Fallbeispiele mit-
tels der Dokumentarischen Methode dazu, Einblicke in die biographisch und norm-
orientiert vermittelte Mentoringpraxis zu liefern. In der Zusammenschau mit der
einschliagigen Forschung ergibt sich die Notwendigkeit, auch die Professionalitét
und Professionalisierung von Mentor*innen, ihre individuellen Uberzeugungen
und Rollenférmigkeiten innerhalb institutionalisierter Strukturen zu reflektieren.
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1 Einleitung und Erkenntnisinteresse

Die Bedeutung der Mentor*innen zur Betreuung von Lehramtsstudierenden bzw. Refe-
rendar*innen war sicherlich immer schon sehr hoch. Erst seit kurzem steigt jedoch das
Interesse seitens der Forschung an dieser besonderen Gruppe der Lehrerbildner*innen
immens, die — neben ihrem Kerngeschift Unterricht — auch eine eher im Bereich der
Erwachsenenbildung anzusetzende Beratungs- und Coachingtitigkeit iibernehmen (vgl.
Westphal, Stroot, Lerche & Wiethoff, 2014; Kosinar, Leineweber & Schmid, 2016;
Reintjes, Bellenberg & im Brahm, 2018; Munderloh, 2018).

Dieser Beitrag hat zum Ziel, bislang unver6ffentlichte Erkenntnisse aus einem For-
schungsprojekt zu Praktiken von Lehrerbildner*innen im Vorbereitungsdient zu be-
schreiben und damit Einblicke in die professions- und praxistheoretisch sowie empirisch
bedeutende Rolle der Gruppe von Mentor*innen zu bieten. Zu diesem Zweck wird zu-
nichst der aktuelle Forschungsstand dargelegt. Da die Ergebnislage fiir die Mentoring-
praxis im Vorbereitungsdienst noch recht schwach ist, wird in diesem Zusammenhang
ebenfalls auf einschlégige Erkenntnisse aus Untersuchungen zu den Schulpraktischen
Studien sowie internationale Forschung zuriickgegriffen. AnschlieBend wird im empiri-
schen Teil dieses Beitrags anhand zweier Fallrekonstruktionen gezeigt, wie berufsbio-
graphisch bedeutsame Orientierungen zu unterschiedlichen Mentoringpraktiken fiihren
koénnen. Diese werden ins Verhéltnis gesetzt zu anderen vorliegenden Erkenntnissen
und dienen abschliefend der Formulierung von sich natiirlicherweise ergebenden For-
schungsdesideraten im Kontext von Professionsforschung und Lehrer*innenbildung in
den ersten beiden Phasen.

2 Forschung zu Mentor*innen

Einem breiten Verstindnis von Lehrerbildner*innen folgend (vgl. Européische Kommis-
sion, 2013; Schratz, 2015) gehoren formal sowie inhaltlich begriindet auch diejenigen
Personen zu dieser Gruppe, die die angehenden Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst (im
Folgenden: LiV) innerhalb der Institution Schule betreuen. Jedoch: Die Personalgruppe
der Mentor*innen ist teils schwer zu greifen, was sich auch auf die Forschungslage aus-
wirkt. Diese Unbestimmbarkeit ergibt sich zum einen aus unterschiedlichen Disziplinen,
dass beispielsweise Mentor*innen auch auflerhalb von Lehrer*innenbildung, z.B. in der
Wirtschaft, im Hochschulbereich oder in der Personalentwicklung, eingesetzt werden.
Zum anderen ist die Nomenklatur innerhalb der Lehrer*innenbildung unterschiedlich,
wenn Mentor*innen z.B. auch als ,,Praxislehrkrifte” oder ,,Ausbildungslehrkrifte™ be-
zeichnet werden (vgl. Klusmeyer & Kehl, 2009). Zum dritten kdnnen die schulischen
Mentor*innen ebenfalls titig werden im Rahmen von Schulpraktika bzw. Schulprakti-
schen Studien, welche angehende Lehrkrifte im Laufe ihres Studiums absolvieren, als
Betreuende von LiV oder parallel in beiden Kontexten. Es scheint in vielerlei konzeptu-
ellen wie empirischen Untersuchungen kaum phasenspezifisch fokussiert worden zu sein
oder es wird eine dhnliche Praxis im Vorbereitungsdienst homolog gestellt mit der der
Schulpraktischen Studien. Die hieraus resultierende Unschérfe wird im Folgenden Be-
riicksichtigung finden miissen. Die Forschungslage ist insgesamt, also fiir alle Phasen
sowie international, weiterhin unbefriedigend, obwohl fiir die Einfithrung von struktu-
rierten Berufseinstiegsprogrammen fiir Lehrer*innen europaweite Konzeptpapiere vor-
liegen, in denen die Bedeutung von Mentor*innen wiederholt hervorgehoben wird (vgl.
Européische Kommission, 2013).
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2.1 Forschung zu Mentor*innen im Vorbereitungsdienst

Ein deutliches Ergebnis der Untersuchungen zu Mentor*innen im deutschsprachigen
Raum scheint zu sein, dass ihnen klare Vorgaben zur Ausgestaltung der Betreuung feh-
len und dass sie sich — auch als Folge mangelnder Regelungen — in den seltensten Fillen
fiir die Ubernahme dieser Mentor*innentitigkeit vorbereitet oder in ihrer Ausiibung
wertgeschitzt fiihlen (vgl. Englert, Porzelt & Reese-Schnitker, 2006; Schubarth, Speck,
Grofle, Seidel & Gemsa, 2006; Munderloh, 2018). Dies scheint nicht selten zu Praktiken
zu fithren, die ein Erfiillen personenspezifischer Anforderungen bzw. Normen gleich-
kommt, wenn eine LiV im Interview sagt:

,,Weil die Ausbildungslehrer fragen ja auch danach. Meine hat richtig gesagt: ,Ich mdchte
mal gerne von deinem Seminarleiter wissen, was du machen musst, wie du’s machen musst,
was er erwartet, wie’s aussehen soll, in welcher Art und Weise er davon ausgeht, dass wo
ich dir helfen kann, wo ich mehr Freiraum lassen soll. ““ (Schubarth et al., 2006, S. 142)

Die Mentor*innen stehen damit im Zugzwang der Erwartungen der Ausbildungskrifte
bzw. des Studienseminars (in Nordrhein-Westfallen: Zentren fiir schulpraktisches Ler-
nen) und mochten die Referendar*innen moglichst so beraten, dass die bewerteten Aus-
bildungssituationen gut verlaufen. Die Mentor*innen werden innerhalb verschiedener
Studien daher positiv dargestellt hinsichtlich der Betreuung (vgl. z.B. Englert et al.,
2006; Munderloh, 2018), negativ hinsichtlich ihrer Vorbereitung fiir die Tatigkeit des
Mentoring (vgl. Schubarth et al., 2006; Munderloh, 2018).

Latent wird deutlich, dass die Anforderungen ausgehend von den Erwartungen des
Vorbereitungsdienstes iiber die LiV an die Mentor*innen herangetragen werden. Ein
Grund fiir die Uninformiertheit der Mentor*innen, wie sie im Potsdamer Referendariat
genannt wird und was ebenso in der Evaluation des Berliner Vorbereitungsdienstes her-
ausgestellt wurde (vgl. FiBS, 2012), wird auch darin gesehen, dass strukturell fiir die
Anwirter*innen zwei Lernorte existieren und die Informationen nicht zu den Betreuen-
den an den Schulen vordringen, gleichzeitig aber auf der Ebene des inhaltlichen Mento-
rings die fachlichen Kompetenzen stirker eingeschétzt werden als die methodischen
(vgl. Schubarth et al., 2006, S. 76f.): ,,Damit bleibt die Vorbildwirkung des Unterrichts
der Ausbildungslehrkréfte fiir die Hilfte der Lehramtskandidatinnen eingeschrankt.*
(Schubarth et al., 2006, S. 77)

Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann & Baumert (2011) interessiert innerhalb der
COACTIV-R-Studie, welche Kompetenzbereiche Mentor*innen bei den Referendar*in-
nen fordern sowie inwiefern sich die (auch soziale) Unterstiitzung auf ,,die Entwicklung
professionellen Wissens, die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und die
emotionale Erschopfung® (Richter et al., 2011, S. 41) auswirkt. Mentor*innen werden
von den angehenden Lehrkréften insbesondere fiir unterrichtsrelevante Fragen wie me-
thodische Aspekte oder Leistungsbewertung herangezogen, wéhrend lediglich ein Fiinf-
tel des betrachteten Samples (N = 551) die erfahreneren Kolleg*innen ,,als Lerngelegen-
heit zur Erweiterung des fachlichen Wissens [betrachtet] (Richter et al., 2011, S. 45).
In sozial-unterstiitzender Hinsicht hingegen finden Richter et al. mentor*innenspezifi-
sche Effekte hinsichtlich einer schwicher wahrgenommenen Erschopfung und gleich-
zeitig einer stirkeren Selbstwirksamkeit der Referendar*innen. Sie kommen zu dem
Schluss: ,,Dies macht nochmals deutlich, dass vor allem die Qualitit der Unterstiitzung
die Entwicklung beruflicher Kompetenz im Referendariat vorhersagt.” (Richter et al.,
2011, S. 54) In einer anderen Publikation (vgl. Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann, An-
ders & Baumert, 2013) fokussiert die COACTIV-R-Gruppe auf die Art und Weise sowie
Inhalte des Mentorings und zeigt, dass Mentor*innen {iberwiegend im konstruktivisti-
schen Sinne Gelegenheiten zum Selbstlernen und Experimentieren bieten und nicht, wie
theoretisch zumindest vermutet, eher transmissiv Inhalte, Methoden o.A. an die ange-
henden Lehrkréfte vermitteln. Wie mentoriert wird, scheint jedoch wiederum mit Ein-
stellungen und ,,Beliefs” z.B. darliber zusammenzuhéngen, ob die Referendar*innen
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bspw. eher eigenstindig sind und damit zu konstruktivistischem Mentoring tendieren
oder eher stirkere Anleitung und Input bendtigen und damit Mentor*innen auswéhlen,
die einem transmissiven Mentoringmodus zuzurechnen sind (vgl. Richter et al., 2011).
Den Kern von Beratungsgespriachen bilden dann eher ,,Fragen der Unterrichtsmethodik
und des Stundenablaufs [...;] Aspekte wie Lernvoraussetzungen einer Klasse* (Reintjes
& Bellenberg, 2017, S. 125) werden allerdings kaum in den Fokus geriickt. Der*die
Mentor*in wird wahrgenommen als ,,knowledgeable other, der den Referendaren vor
allem praktische Hinweise gibt“ (Richter et al., 2011, S. 39; Hervorh. i.0.).

In Abhéngigkeit von der Qualitit der Mentor*innen selbst stellen Reintjes und Bel-
lenberg (2017) am Beispiel des nordrhein-westfdlischen Vorbereitungsdienstes heraus,
dass insbesondere die angehenden Lehrkrifte ein Mentoring positiv(er) bewerten, wenn
die mentorierende Lehrkraft einen grofen Einsatz zeigt; selbstverstindlich scheint dies
laut Reintjes und Bellenberg jedoch nicht zu sein.

2.2 Forschung zu Mentor*innen in Schulpraktischen Studien

Vergleichend zu den als eher basal einzuschitzenden und gleichzeitig erniichternden em-
pirischen Hinweisen ist die Forschung zu Schulpraktischen Studien bzw. zum Praxisse-
mester und Mentor*innen deutlich umfassender (vgl. z.B. Westphal et al., 2014; Armold,
Groschner & Hascher, 2014; KoSinar et al., 2016; Artmann, Berendonck, Herzmann &
Liegmann, 2018; Reintjes et al., 2018) und wird bspw. auch durch die vor einigen Jahren
gegriindete Internationale Gesellschaft fiir Schulpraktische Studien und Professionali-
sierung (IGSP) und die gleichnamige Publikationsreihe befordert. Wiederholt wird in
den Verdffentlichungen betont, wie Mentor*innen in diesem Kontext auf informeller
Ebene eine Professionalisierung durch die Reflexionsgelegenheiten mit den Studieren-
den subjektiv wahrnehmen und durch den begleiteten Unterricht Freirdume entstehen,
die sie fiir individuellere Betreuung ihrer Lerngruppen nutzen, wenn die Lehramtsstu-
dierenden die Unterrichtsleitung tempordr {ibernehmen (vgl. Schnebel, 2014). Dabei
wird in Forschungsprojekten zu Schulpraktischen Studien wiederholt die Bedeutung
einer qualitativ hochwertigen Begleitung hervorgehoben (vgl. fiir einen Uberblick:
Groschner & Héusler, 2014), wihrend gleichzeitig diese Begleitung als diffus und hete-
rogen beschrieben wird (vgl. Hascher, 2012). Groschner & Hausler (2014) stellen her-
aus, dass die Lehrpersonen selbst zu ca. 60 Prozent von der Schulleitung zur Ubernahme
eines Mentorats angehalten wurden, den persoénlichen Gewinn hierdurch allerdings als
eher durchschnittlich einschétzen.

Insbesondere die Interaktionen zwischen Mentor*innen und Lehramtsstudierenden in
entsprechenden Besprechungen und Beratungen sind Fokus weiterer, auch einiger kon-
zeptueller Arbeiten, die insbesondere im Schweizer Raum erschienen sind (vgl. Niggli,
2006; Kreis & Staub, 2008; Gut, Niggli & Moroni, 2014). Thnen gemein ist das Ziel des
Schaffens einer Reflexionsgelegenheit, die von den Mentor*innen, dabei meist erfah-
rungsgeleitet, unterstiitzt wird. Hierbei verschiebt sich dieses Beratungskonzept nicht
selten in Richtung Coaching und wird dann in seiner Tendenz non-direktiv, d.h. unter-
stiitzend und beratend als Hilfe zur Selbsthilfe (vgl. Niggli, 2001) oder zur Anleitung
explizit fachbezogener Reflexionsprozesse (vgl. Kreis & Staub, 2008). Rosemann und
Bonnet (2018) stellen das Potenzial von Mentoringgesprichen fiir Professionalisierung
heraus, allerdings unter der Voraussetzung, dass sie bewertungsfrei bleiben und norma-
tiv aufgeworfene Hierarchien zwischen Universitdt und Schule von den beteiligten Per-
sonen — insbesondere auch unter der Anbahnung eines ,,wissenschaftlich-reflexiven Ha-
bitus“ (Rosemann & Bonnet, 2018, S. 145; vgl. auch Helsper, 2019) der Studierenden —
reflexiv eingeholt werden. Inwiefern dieser herausgebildet werden kann, scheint aller-
dings auch von der Anforderungswahrnehmung und -bearbeitung der Lehramtsstudie-
renden insofern abzuhéngen, als dass KoSinar (2018) rekonstruiert, dass je nach Typus
die Studierenden das Praktikum an sich, aber auch — im Kontext dieses Beitrags —
die Rolle der Mentorin bzw. des Mentors strukturieren. Praktikant*innen des Typus
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»Selbstverwirklichung® sehen Mentor*innen z.B. antinomisch als ,,Ermdglichende oder
Verhindernde®, wahrend Vermeidungstypen sie als ,,Bewertungsinstanz* wahrnehmen.
Lediglich die Mentee-Typen ,,Entwicklung® sowie ,,Bewédhrung* sehen Beratungsgele-
genheiten bzw. nutzen eine individuelle Einschitzung zum Entwicklungsbedarf im Pro-
fessionalisierungsprozess.

2.3 Internationale Forschung zu Mentor*innen

International wird die Rolle von Mentor*innen in Praxisphasen, stirker noch in (quasi-)
strukturierten Berufseinfilhrungsprogrammen (noch am ehesten mit dem Vorbereitungs-
dienst vergleichbar) bzw. im Berufseinstieg untersucht, wie auch Abs & Anderson-Park
(2014) herausarbeiten. Sie verweisen darauf, dass vielfdltige internationale Studien noch
nicht in befriedigender Weise die Effekte von Mentoring oder qualitative Indikatoren fiir
nachhaltig und positiv wirksame Mentor*in-Noviz*in-Verhéltnisse ermitteln konnten.
Zum einen liegt dies teilweise am jeweils zugrunde gelegten Forschungsansatz; zum an-
deren treten auch hier die Komplexitdt der Mentoringpraxis bzw. die schwierige Kon-
trolle der sie beeinflussenden Faktoren hervor (vgl. Hobson, Ashby, Malderez & Tom-
linson, 2009). Im Allgemeinen zeigen sich in den empirischen Arbeiten jedoch durchaus
erwartbare Erkenntnisse, die wir auch aus deutschen Untersuchungen kennen: Men-
tor*innen bieten als erfahrenere Lehrkréfte vor allem eine sozialisierende Funktion und
emotionale Unterstilitzung fiir Noviz*innen bei der Einflihrung in den (neuen) schuli-
schen Kontext und besonders fiir die Riickmeldung von Aspekten wie Classroom Ma-
nagement oder Lehrer*innenverhalten (vgl. Hobson et al., 2009). Dabei scheinen sie
selbst durch die Ubernahme eines Mentorats in ihrer Reflexivitit und dem Verstehen von
Unterricht(en) dazu zu gewinnen. Das Gelingen eines Mentorats ist auch abhéngig von
der empfundenen Kollegialitit beider Lehrkrifte (vgl. Clarke, Killeavy & Moloney,
2013). Die im deutschen Kontext gro3e Rolle von ko-konstruktiver Beratung wird in
internationalen Studien z.B. von Langdon (2014) und Hobson et al. (2009) gestiitzt, wo-
bei insgesamt weniger die Qualitit des Mentoring als die Quantitét von Bedeutung zu
sein scheint (vgl. Ingersoll & Strong, 2011).

Die Beanspruchung und Belastung durch ein zusétzlich zum Unterrichten {ibernom-
menes Mentorat wird iiberraschend selten thematisiert (vgl. Hobson et al., 2009) oder
dann hochstens in Zusammenhang gesetzt mit Unsicherheiten, die aufgrund einer vorher
noch nicht ausgefiillten Rolle als Mentor*in potenziell entstehen (vgl. Simpson, Hastings
& Hill, 2007).

2.4 Zusammenfassende Bewertung der Forschungslage

Die Tatigkeit der Mentor*innen von (angehenden) Lehrkréiften ldsst sich phaseniiber-
greifend grundsétzlich in drei Dimensionen unterscheiden als professionelle, personen-
bezogene oder soziale Unterstiitzung (vgl. Wittek, Ruohotie-Lyhty & Heikkinen, 2017).
Zur eigentlichen Ausgestaltung der Mentor*innenpraxis liegen allerdings weiterhin fiir
alle Phasen der Lehrer*innenbildung in Deutschland nur wenige Befunde vor. Diese
Liicke stellt sich insbesondere fiir die zweite Phase des Vorbereitungsdienstes, welche
aufgrund der Leistungsbewertung und Anforderungen im Vergleich zu den Schulprakti-
schen Studien als deutlich stirker normativ aufgeladen und nicht unproblematisch cha-
rakterisiert wird (vgl. Wernet, 0.J.; KoSinar, 2014; Munderloh, 2018) und werden muss.
Dies ist besonders vor dem Hintergrund von Passungs- bzw. Nicht-Passungserfahrungen
zu sehen, welche Referendar*innen nicht nur hinsichtlich des Systems und der imma-
nenten Strukturierung vorfinden, sondern auch in Interaktion mit den sie betreuenden
Lehrerbildner*innen (vgl. Kosinar, 2014). Ein Einblick in die stattfindenden Praktiken —
z.B. von Mentor*innen — soll daher im Folgenden aus einer qualitativ-rekonstruktiven
Perspektive Schwerpunkt werden.
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3 Methodologie und Methodik

Die vorzustellenden Daten sind im Rahmen eines Forschungsprojekts zu Lehrerbild-
ner*innen im Vorbereitungsdienst des Landes Hessen entstanden (vgl. Gerlach & Stei-
ninger, 2016; Gerlach, 2018; Gerlach, 2020), welches professionstheoretisch einem
sowohl struktur- als auch berufsbiographischen Deutungsansatz folgte (Terhart, 2011;
Helsper, 2014; Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2019). Den beiden Gruppen — Aus-
bildungskriften (bzw. Fachleiter*innen) sowie Mentor*innen — wurden in narrativ-epi-
sodischen Interviews nach Schiitze (1983, 1987) dhnliche Fragen gestellt, die in einem
explorativen Zugriff die Handlungspraxis der Befragten rekonstruierbar machen sollten
(vgl. Nohl, 2017). Die entstandenen Interviewtranskripte wurden mittels der Dokumen-
tarischen Methode (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013; Bohnsack, 2014)
analysiert, um implizite, habituelle Orientierungen des Personals im Sinne einer Mento-
ring- bzw. Ausbildungspraxis herausarbeiten zu konnen. Methodologisch ist der Doku-
mentarischen Methode damit weniger die explizite Ebene des Gesagten wichtig, sondern
vielmehr mittels der Interpretation und kontrastivem Fallvergleich erkennbare, implizite
Strukturierungen und Orientierungen (vgl. Mannheim, 1964). Betont wird hier folglich
die Bedeutung impliziten Wissens als handlungsleitend (vgl. Bohnsack, 2014), welches
sich in der je individuellen Bearbeitung bspw. institutioneller Normen im Feld des Vor-
bereitungsdienstes zeigen kann.

Wihrend Gerlach (2020) ausfiihrlich die Gruppe der Ausbildungskrifte in den Fokus
nimmt, wird hier mit einer engeren Fragestellung — und aufgrund des knapperen Platzes
— die Gruppe der Mentor*innen betrachtet, genauer: ihre Praktiken im Zusammenhang
mit LiV sowie ihre eigene Feldposition als Akteur*innen innerhalb der Struktur des Re-
ferendariats.

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Jahr 2015 muss fiir die nachfolgende Darstel-
lung beriicksichtigt werden, dass die Mentor*innentétigkeit in Hessen zu einer der
Dienstpflichten der Lehrkréfte gehort, sie hierfiir in den meisten Fillen nach dem Hessi-
schen Lehrer*innenbildungsgesetz und ihrer Durchfiihrungsverordnung allerdings kei-
nerlei Entlastung erhalten. Eine formale Qualifizierung existiert nicht, wenngleich die
Universitdten Mentor*innentage als Lern- und Fortbildungsgelegenheiten anbieten. Sie
sind in der Regel bei Unterrichtsbesuchen (UB) eingespannt, wenn auch keine direkte
Bewertung durch sie stattfindet. Die Ausbildung erfolgt in Hessen an zwei unterschied-
lichen Lernorten: zum einen innerhalb von Modulsitzungen (Seminaren) am Studiense-
minar durch die bestellen Ausbildungskrifte, zum anderen durch Mentor*innen an der
Schule. Der in der Regel einzige Moment, zu dem Ausbildungskrifte an der Schule fiir
den Vorbereitungsdienst tétig sind, sind die bewerteten UB der betreuten LiV.

4  Zwei Fallrekonstruktionen

Dem oben dargelegten Zugang folgend, werden zwei maximalkontrastive Fille inter-
pretativ dargestellt, die sich in ihren Orientierungen und dem zugrundeliegenden
Mentor*innen-Habitus deutlich voneinander unterscheiden bei einem gemeinsamen Er-
fahrungsraum und Orientierungsproblem bzw. einer ,,Orientierungsdiskrepanz® (Nent-
wig-Gesemann, 2013, S. 313) in der Gestaltung der Mentoringpraxis. Es zeigen sich
kontrdre Bearbeitungen der Mentor*in-Mentee-Beziechung zum einen und ein Riickbe-
zug zu wahrgenommenen (oder selbst gesetzten) Normen (vgl. Bonnet & Hericks, 2019)
zum anderen besonders in der Situation von Unterrichtsnachbesprechungen, bei denen
auch Fachleiter*innen zugegen sind. Die Rekonstruktionen werden im anschlieBenden
Abschnitt vergleichend miteinander in Beziehung gesetzt.

Auf Basis des umfangreicheren Interviewmaterials sind zwei Passagen interessant,
die auf unterschiedliche Erzéhlimpulse folgen: Einerseits wird iiber einen allgemeineren
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Impuls zur Arbeit mit LiV darauf abgezielt, inwiefern das Arbeitsverhiltnis (machtthe-
oretisch) ausgestaltet wird (,, Erzdhlen Sie mir von Ihrer Arbeit mit den Referendarinnen
und Referendaren!*). Andererseits evoziert der zweite Impuls ,, Was ist Thnen in Ihrer
bisherigen Mentoringtdtigkeit besonders im Geddchtnis geblieben? *“ Erzéhlungen und
Beschreibungen erfolgreicher wie auch misslungener Praxis auf Seiten der LiV, welche
implizit Riickschliisse auf die Orientierungen der Mentor*innen zulassen.

Bei den im Folgenden verwendeten Namen der Mentorinnen handelt es sich um Pseu-
donyme.

4.1 Jutta Wirth

Die Spanischlehrerin Jutta Wirth betreut zum Interviewzeitpunkt erst seit wenigen Jah-
ren LiV. In berufsbiographischer Hinsicht ist damit ihre eigene formale Ausbildung noch
nicht lange vorbei, was sich auch in ihren Orientierungen und Uberzeugungen wider-
spiegelt: Sie scheint noch keine klare Mentoringpraxis fiir sich entworfen zu haben im
Sinne einer Habitusformung zusétzlich zum Lehrer*innenhabitus, sondern rekurriert
wiederholt auf ihr eigenes Erleben — eine Praxis, die dann durch positive Evaluationen
durch die Ausbildungskrifte, die die von ihr betreuten LiV besuchen, quasi extern be-
statigt wird. Interessanterweise spricht sie sich im Interviewverlauf auf expliziter Ebene
wiederholt fiir die Abschaffung von Noten als formaler Bewertung im Referendariat aus.

Innerhalb dieses Orientierungsrahmens sind die folgenden Interpretationen exempla-
rischer Interviewausziige zu sehen. Auf die Frage, was Jutta Wirth mit ihren Mentees
macht, beschreibt sie, dass sie viele Dinge aus ihrem eigenen Referendariat zu iiberneh-
men versucht:

B: //Ich versuche// das eigentlich relativ dhnlich zu machen, so wie ich es ERLEBT habe. Ahm,
und zwar, dass ich eben im Unterricht dabei bin. Bei uns ist das etwas/ also aus der Orga-
nisation der Schule ist das so heraus, dass wir ja, dhm, vier/ vierstiindig in der Woche, dhm,
Spanisch UNTERRICHTEN. Das heifft, zweimal zwei Stunden. (.) Ich darf nicht alle vier
Stunden dabei sein, aber ich darf zwei Stunden dabei sein. Ahm, ich war auch schon mal
vier Stunden dabei, weil ich es einfach fiir wichtig erachtet habe und ich versuche dann auch
eben, dass wir ins GESPRACH kommen, dass ich halt sage, an der Stelle fand ich jetzt, da
hat die Ergebnissicherung gefehlt. Oder an der Stelle, hast du gemerkt, da sind dir die Schii-
ler, dhm, weggelaufen. Oder das war BESONDERS gut. Das finde ich richtig gut, das nehme
ich auch in MEINEN Unterricht auf. [Zeilen 79-91]

Der Versuch, Elemente aus ihrer eigenen Erfahrung und eigenen Erleben zu iiberneh-
men, wird im ersten Satz mittels ,, wie “ (Z. 79) angekiindigt. Das Verb ,,versuchen* wie-
derholt sich in Beschreibungen ihrer Handlungspraxis immer wieder, was auf kommu-
nikativer Ebene ihr Bemiihen darstellt, die Lehrkrafte bzw. deren Praxis zu unterstiitzen,
implizit aber auf eine Unsicherheit bzgl. des Gelingens oder des Effekts dieser Unter-
stiitzungsversuche hindeuten kann.

Das Verb ,erleben (vgl. Z. 80) deutet an, dass sich Jutta Wirth bei der Gestaltung
ihrer Praxis mehr auf passiv wahrgenommene Erlebnisse und Erfahrungen verlésst als
auf theoretisches Wissen. Im Hinblick auf die Begleitung der LiV im eigenen Unterricht
betont sie, dass die Organisation ,, aus der [...] Schule [...] heraus “ (Z. 81f.) kommt, ihre
Handlungsoptionen hier durch die Institution also fremdbestimmt werden. Indem Jutta
Wirth im Weiteren das Personalpronomen ,, wir“ (Z. 82) in Bezug auf das Unterrichten
benutzt, wird dann hingegen impliziert, dass die LiV und die Mentorin gemeinsam un-
terrichten und Unterricht planen, dort also Entscheidungsgewalt (bzw. Mitbestimmungs-
recht) herrscht und dort Praxis selbstbestimmt wirksam und erfahrbar wird. Sie schrénkt
den Anteil des gemeinsamen Unterrichtens jedoch im nachfolgenden Satz direkt wieder
ein, da sie ergénzend beschreibt, dass sie nur ,,zwei Stunden dabei sein* (Z. 841.) darf.
Durch das Modalverb wird betont, dass nicht die Mentorin, sondern die Schule an dieser
Stelle bestimmt, wann und wie oft Mentor*innen die LiV begleiten diirfen. Jedoch hebt
die Mentorin auch hervor, dass sie ,, auch schon mal vier Stunden dabei* (Z. 85) gewesen
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sei, wodurch deutlich wird, dass sich Jutta Wirth {iber die Regelung der Schule hinweg-
gesetzt hat oder — in einer anderen Lesart — hier eine Hospitation {iber die durch die
Stundenplanung vorgegebene Koppelung hinaus mdglich wurde.

Die Beratungspraxis an sich stellt die Mentorin durch die Form ,, GESPRACH*“
(Z. 87) auf expliziter Ebene heraus. Wéhrend jedoch ein Gesprach von wechselseitigem
Austausch und Kommunikation gepriagt wiére, beschreibt sie im Folgenden nur aus ihrer
Perspektive haufig vorkommende Kritik. Zu diesen Aspekten gehoren bspw. die Unauf-
merksamkeit von Schiiler*innen oder eine fehlende Ergebnissicherung (vgl. Z. 87ft.).
Die Unaufmerksamkeit der Lernenden beschreibt sie metaphorisch als das ,,Weglaufen*
(vgl. Z. 89), was auf bei Noviz*innen mangelhaftes Classroom Management als charak-
teristisches Problem hindeuten kann. Bemerkenswert ist, dass sie zwar zwei konkrete
negative Beispiele nennt, jedoch kein einziges positives; dieses wird lediglich generali-
sierend aufgefiihrt als innovative Ideen und methodisch-didaktische Ansitze, die sie
auch in ihren eigenen Unterricht iibernimmt. Diese Nicht-Nennung von konkret positi-
ven Beispielen konnte in einer Lesart darauf hindeuten, dass die Mentorin wenig kon-
krete positive Erinnerungen hat, dass in einer anderen Lesart negative Aspekte als ,,Dau-
erbrenner® stiarker in Erinnerung bleiben oder drittens, dass ,,gute” Unterrichtsstunden
ganzheitlich positiv sind und es deshalb wenig einzelne positive Aspekte gibt.

I: Ok. Gibt es ein Ereignis in Ihrer Arbeit als Mentorin, (.) die Ihnen/ ih, das Ihnen besonders
im Geddchtnis geblieben ist?

B: (..) Ein ganz besonderes Ereignis? (..) Ja, so die Unterrichtsbesuche sind schon irgendwie
was Besonderes dann, wenn die Ausbilderin kommt und man MERKT, es liuft so, wie wir
das vorher, dhm, besprochen haben und das klappt irgendwie und das funktioniert und die
Schiiler machen so mit. Das heifit, wir haben uns/ wir haben (lachend) in einer Gemeinsam-
keit dann quasi uns ja abgestimmt und haben/ man schaut ja immer so in die Zukunft und
plotzlich passt die Zukunft und die Gegenwart zusammen. Das sind dann schon schéne Mo-
mente, muss ich schon sagen. Und natiirlich auch, wenn ich ihr gratulieren kann, dass sie
ihr Staatsexamen, dhm, bestanden hat. Also das fand ich/ das ist dann schon, weil das ist ja
dann nicht nur mein Verdienst, klar, es ist zum grofsten Teil das/ der Verdienst des Referen-
dars. Aber, dhm, ich konnte ein kleines Stiickchen dabei unterstiitzen. Und das fand ich/ das
finde ich sehr schon. Also die Arbeit hat/ macht mir sehr viel Spaf3. Also ich finde es schade,
dass so wenig Spanischleute herkommen. (Lacht) [Zeilen 182-200]

Auf die Frage nach einem bestimmten Ereignis, an das sich die Mentorin erinnern kdnne,
erzdhlt Jutta Wirth von Unterrichtsbesuchen und den erfolgreichen Abschliissen der LiV,
welche gleichsam als Inszenierungen beschrieben werden. Nach einer Pause beschreibt
sie generalisierend im Plural Unterrichtsbesuche als besondere Ereignisse (vgl. Z. 186)
und kniipft diese Besonderheit durch eine ,,Wenn-dann-Bedingung® (Z. 186) an das Er-
scheinen der Ausbilderin. Zwar geht die Mentorin danach auf den Ablauf eines UBs an
sich ein, jedoch ist es trotzdem bemerkenswert, dass sie das Kommen der Ausbilderin
unmittelbar an die Besonderheit der UBs kniipft. Es fallt auf, dass die Mentorin das in-
klusive Pronomen ,, wir“ (Z. 187f.) benutzt, um die gemeinsame Vorbesprechung der
UBs zu beschreiben, implizierend, dass Jutta Wirth die Planung der UBs als gemeinsame
Aufgabe von sich und den LiV erachtet und sich moglicherweise deshalb auch verant-
wortlich fiihlt. Mentorin und Mentee haben sich ,,in einer Gemeinsamkeit [...] abge-
stimmt* (Z. 190) — auf rein expliziter Ebene wird eine Vorbesprechung relevant gesetzt
sowie die Verstidndigung auf einen bzw. die Aushandlung von einem gemeinsamen Un-
terrichtsplan. Wenn man die Beratungspraxis aus dem ersten Auszug und das implizit
dahinterliegende Verstindnis von ,,Gesprach® zugrunde legt, was sich auch in weiteren
Interviewpassagen wiederfindet, muss allerdings davon ausgegangen werden, dass die
Mentorin primér einer Transmissionsorientierung gleich ihre Prinzipien und Grundsétze
eines guten Fremdsprachenunterrichts vermittelt und erwartet, dass diese umgesetzt
werden. Diese normativen Setzungen, die in der Beratung erfolgen, werden dann letzt-
lich durch eine externe Instanz — die den UB bewertende Ausbildungskraft — validiert,
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was Wirth in Form einer Metapher ausdriickt: ,, plétzlich passt die Zukunft und die Ge-
genwart zusammen " (Z. 191f.). Jutta Wirth bewertet gelungene Unterrichtsbesuche als
,,schone Momente* (Z. 192f.) und verstérkt diese Momente durch den Partikel ,, schon “
(Z. 192f1.), was fiir sie eine Bestitigung erfolgreichen Mentorings durch die externe Per-
son darstellt. Auffillig ist dann im Folgenden, quasi als Resultat der Reflexion {iber diese
Praktik der Validierung, die kommunikative Relativierung ihres eigenen Beitrags, indem
sie die Leistung der LiV hervorhebt (,,das ist [...] nicht nur mein Verdienst*; Z. 195f.)
und aufzeigt, dass sie die LiV ,, ein kleines Stiickchen* (Z. 197) dabei unterstiitzt habe.

4.2 Kathrin Bohm

Kathrin Bohm ist — im starken Kontrast zu Jutta Wirth — bereits seit drei Jahrzehnten als
Lehrerin tétig und bestétigt im Interview, dass sie seit fast demselben Zeitraum auch die
Rolle als Mentorin wahrmimmt. Sie zeigt sich deutlich systemkritisch insbesondere be-
ziiglich der Reformen des Vorbereitungsdienstes, die sie bewusst erlebt hat. Sie be-
schreibt ihre Rolle als Mentorin im Rahmen der Nachbesprechungen der ihr anvertrauten
LiV mit den Ausbildungskréften als von letzteren ,, geduldet “, nennt diese tibergriffig
und intransparent in ihrer Bewertung. Fiir letztere fiihlt sie sich als Beratende ihrer LiV
auch mitverantwortlich.

Als Voraussetzung fiir die Ubernahme eines Mentorats beschreibt Kathrin Bohm ein-
gangs des Interviews ihre personlichen Grenzen sowie die Regeln, an die sich die Refe-
rendar*innen wihrend ihres Mentorats zu halten haben:

B: Und dann sage ich aber, das habe ich mir jetzt angewdhnt, das war frither nicht, aber ich
habe dann gesagt, ,,also ich kann bestimmte Dinge leisten, aber ich kann nicht alle Dinge
leisten. Also ich kann, dhm/ Ich brauche, wenn Sie eine Stunde planen, das ein bisschen
rechtzeitig, weil ich nicht so ganz ad hoc Dinge schnell machen kann, weil ich eben in vielen
bestimmten Berei/ also vielen verschiedenen Bereichen tdtig bin.” () Und, dhm, da/ Also
das sage ich inzwischen so als Vertrag, das haben wir mal irgendwann gelernt auch im Stu/
mit dem Studienseminar, da gibt es auch Fortbildungen, dass man méglichst am Anfang
schon sagt, was man leisten kann und was man nicht leisten kann und was man vielleicht
auch, in Anfiihrungsstrichen, erwartet. [Zeilen 27-38]

Im Hinblick auf Kathrin Bohms personliche Grenzen wird zuerst ein Gegenhorizont kon-
struiert, bei dem sie ihre Einstellung ,,jetzt* mit ,, friiher (Z. 28) vergleicht, wobei sie
heute — anders als frither — ihre Grenzen beziiglich der Arbeitsbelastung aufzeigt. Teil
der aus den personlichen Grenzen resultierenden Anforderungen an die LiV ist vor allem
die ,, rechtzeitigfe] “ (Z. 31) Abgabe von Unterlagen, die sie damit begriindet, dass sie
Dinge nicht ,,ad hoc* (Z. 32) erledigen kann. Dies spricht implizit dafiir, dass sie mit
mangelhaftem Zeitmanagement der LiV in der Vergangenheit negative Erfahrungen ge-
macht hat und sich LiV nun mit dieser (d.h. ihrer) Strukturiertheit arrangieren miissen,
wenn sie von ihr betreut werden mochten.

Mit dem Festhalten dieser Anforderungen als verbindlichem ,, Vertrag“ (Z. 35) be-
zieht sich Kathrin Bohm auf ein im ,, Studienseminar* (Z. 36) erlerntes Verfahren, wel-
ches die anfangliche Festlegung von Regeln nahelegt, eine Praktik, die sie offensichtlich
als fiir sich niitzlich bewertet und tibernommen hat. Gleichzeitig erreicht das SchlieBen
eines Vertrages neben der Verbindlichkeit auch den Charakter einer Dienstleistung, die
— aufgeschliisselt nach bestimmten Aspekten — erbracht wird (oder nicht). Dieses Vor-
gehen auf individueller Ebene offenbart gleichsam eine systemisch-strukturell angelegte
Uberforderung dessen, was Lehrer*innen iiber ihre eigentlichen Titigkeiten hinaus als
Mentor*innen leisten miissen.
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I: Ja. Gibt es so ein Ereignis, in Ihrer Tétigkeit als Mentorin, das Ihnen iiber die Jahre beson-
ders im Geddchtnis geblieben ist?

B: (5) AW/ Eigentlich die Lehrproben. (...) Beziehungsweise dann die Gesprdiche dariiber. Das
ist also eher negativ. Nicht wegen der Leute, sondern/ nicht wegen der Men/ ne/ wegen der
LiVs, sondern (...) Gh/ diese/ diese Atmosphdre, die finde ich nach wie vor nicht gut. (lacht)
Und, dhm, wie da teilweise die Notenfindung ist, das ist auch auf einer Ebene, wo ich denke,
das kann manchmal nicht wahr sein. [Zeilen 59—68]

Auf die Frage nach einem besonderen Ereignis nennt die Mentorin die schlechte Atmo-
sphére bei Unterrichtsnachbesprechungen, wenn die Ausbildungskrifte vom Studiense-
minar die Leistung der LiV bewerten. Ahnlich wie die Mentorin Jutta Wirth muss sie
hier kurz iiberlegen. Obwohl sie dann aber im ersten Satz die ,, Lehrproben* (Z. 62) als
besonderes Ereignis nennt, verbessert sich die Mentorin im zweiten Satz durch die Kon-
junktion ,, /b]eziehungsweise (Z. 62) und fiihrt stattdessen ,,die Gespréiche* (Z. 621.)
als besondere Erinnerung auf. Es wird deutlich, dass nicht die UBs an sich, sondern viel-
mehr die Nachbesprechungen durch ihre Negativitit in Erinnerung geblieben sind. Thr
negatives Erleben der Nachbesprechungen entsteht nicht durch die ,,Leute” (Z. 64),
,sondern* (Z. 64) durch die ,, Atmosphdre “ (Z. 65). Hinsichtlich der beschriebenen At-
mosphére fillt die Formulierung ,,nach wie vor* (Z. 65) auf, was verdeutlichen kann,
dass dieses Erleben schon langer in ihrer Mentorinnentétigkeit besteht oder auch bereits
Bestandteil ihres eigenen Referendariats war. Neben der negativen Atmosphére leitet das
Adverb ,,auch“ (Z. 67) eine weitere Kritik an der ,, Notenfindung “ (Z. 66) ein. Durch die
Formulierung ,, das kann manchmal nicht wahr sein “ (Z. 67f.) unterstreicht die Mentorin
bewertend ihre Ungléubigkeit und ihr Entsetzen {iber eine intransparente Benotung der
LiV. Sie kritisiert damit die Arbeit der Priifenden, da sie diejenigen sind, die den LiV
scheinbar nicht gerechtfertigte oder nicht nachvollziehbare Leistungsbewertungen ge-
ben. Es scheint, als fiihle sie sich selbst angegriffen, zumindest auch entlang des Einsat-
zes, den sie fiir die LiV gezeigt hat, als Mentorin herabgesetzt.

5 Komparative Betrachtung und zusammenfassende
Ergebnisdiskussion

Aufgrund des begrenzten Platzes konnen hier nicht in Génze die Menge des Datenmate-
rials, die Analysen und Rekonstruktionen sowie insbesondere die jeweils kontrastiv ab-
geleiteten Falle dargestellt werden. Allerdings werden einige Aspekte aus den Vorstel-
lungen der beiden Mentorinnen deutlich:

Die Mentorin Jutta Wirth hat in ihrer kurzen Berufsbiographie als Lehrerin und Men-
torin noch keine Habitustransformation durchgemacht. Diese erfolgt im Sinne von Pro-
fessionalisierung zunichst im Studium und mittels wachsender Praxiserfahrungen und
-reflexionen iiber Vorbereitungsdienst und eigene Schulpraxis vom ,,Schiilerhabitus* hin
zum ,,Lehrerhabitus® (vgl. Helsper, 2019) und konnte sich dann auch noch einmal in der
Ubernahme eines Mentorats als Transformation zeigen. Jutta Wirth zeigt noch Orientie-
rungen einer LiV, was jedoch moglicherweise in einer recht empathischen Art und einem
nur geringen machttheoretischen Gefalle von Seiten entsprechender Mentees als Passung
gewiirdigt werden diirfte (vgl. KoSinar, 2014). Es zeigt sich in diesem Habitus auch eine
Erwartungserwartung an das Urteil der Ausbildungskraft, womit noch kein eigenes Kon-
zept eines ,,normativ guten“ Unterrichts vorliegt, das sie modellhaft ihren Mentees an-
bieten konnte. Im Gegensatz dazu argumentiert Kathrin Bohm sehr systemkritisch, was
wiederum biographiebedingt sein und mit der groBeren Erfahrung zusammenhingen
konnte. Gleichzeitig besteht ein habituell entwickeltes Machtgefille zu den LiV, welche
als Lernende konstruiert werden, mit denen Lernvertrdge abgeschlossen und denen
Grenzen aufgezeigt werden miissen. Erwartungen werden von ihr selbst als Normen her-
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ausgestellt, wihrend Jutta Wirth Normen seitens des Vorbereitungsdienstes eher akzep-
tiert und selbst als normative Kraft lediglich die Umsetzung dieser systemimmanenten
Erwartung entfaltet. Mentorin Bohm hingegen kritisiert formale Normen deutlich (z.B.
in Unterrichtsnachbesprechungen) oder iibernimmt sie nur (s. Lernvertrag), wenn sie
sich fiir ihre Uberzeugungen als passend und niitzlich erweisen.

6 Fazit

Die kontrastive Betrachtung bestitigt vorliegende Befunde zur Mentoringpraxis inso-
fern, als dass der Grad an Professionalitdt {iber die Erfahrung und Berufsbiographie
wachsen diirfte, wobei eine latente Diffusitit an Konzepten und die Vermittlung von
Rezeptologien moglicherweise durchgehend problematisch sind (vgl. Hascher, 2012).
Allerdings kann die Frage von Professionalitit (bzw. Professionalisierung) als (oder
durch) Habitustransformation (vgl. Kosinar, 2014; Helsper, 2019; Bonnet & Hericks,
2019) wegen der Begrenztheit der hier vorgelegten Daten noch nicht abschlieend be-
antwortet werden.

Gefragt werden muss allerdings, ob die rekonstruierten Orientierungen erwiinschte
Praktiken herstellen durch Mentor*innen, die bislang nicht ausreichend weiterqualifi-
ziert werden bzw. kaum innerhalb organisationaler Strukturen entsprechend gewiirdigt
zu werden scheinen (vgl. Englert et al., 2006; Klusmeyer & Kehl, 2009; Munderloh,
2018), moglicherweise aber auch gerade in einem latenten Widerstand bestehender
Strukturen und Normen des Vorbereitungsdienstes ,,funktionieren* (vgl. auch Dietrich,
2014). Wihrend transmissionsorientierte Ausbildungskréifte im Vorbereitungsdienst
bspw. Inhalte der ersten Phase in Frage stellen (vgl. Gerlach, 2020), kdnnten erfahrenere
Mentor*innen wiederum — wie bei Kathrin Bohm deutlich wird — gegeniiber den ihnen
anvertrauten LiV die zweite Phase in ihrer Strukturiertheit und dem Potenzial an Profes-
sionalisierungsgelegenheiten hinterfragen.

Die individuellen Uberzeugungen der Lehrerbildner*innen in allen Phasen und an al-
len Ausbildungsorten (und damit die Dualitdt unterschiedlicher Dienst- und Lernorte)
miissten daher moglicherweise vor dem Hintergrund der je spezifischen Anforderungs-
strukturen und (Nicht-)Passungen professionstheoretisch reflektiert, méglicherweise gar
iiberwunden und durch Supervision begleitet werden (vgl. KoSinar, 2014, 2018; Dietrich,
2014). Expertisen und Untersuchungen zum Vorbereitungsdienst zeigen wiederholt die
Abhingigkeit der Ausbildungspraxis von den Lehrerbildner*innen und stellen zugleich
die damit einhergehenden Problematiken heraus (vgl. z.B. Walke, 2007; Dietrich, 2014;
Kosinar, 2014; Walm & Wittek, 2014). Aktuell wachsen zwar entsprechende Reform-
bemiihungen hinsichtlich der Professionalitit der Begleitmafinahmen im Studium, und
diese werden vor dem Hintergrund verschiedener Professionalisierungsstrategien wie
der Schulung von Mentor*innen in Beratungs- und Coachingkonzepten gefordert (vgl.
die Beitrdge in Reintjes et al., 2018); fiir den Vorbereitungsdienst ist eine solche Ent-
wicklung allerdings noch nicht in einem entsprechenden Umfang wahrnehmbar. Der
weiterhin zu fordernde Austausch zwischen erster und zweiter Phase in praxistheoreti-
scher wie empirisch-begleitender Hinsicht z.B. durch Kooperation des Ausbildungs- und
Mentoringpersonals diirfte Impulse fiir beide Phasen, aktuell moéglicherweise aufgrund
der zahlreichen Erkenntnisse durch die Qualitdtsoffensive Lehrer*innenbildung insbe-
sondere von der ersten in die zweite Phase liefern.
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Zusammenfassung: Besonders im Sachunterricht ist es aufgrund seiner diver-
sen Bezugsdisziplinen herausfordernd, eine Basis fiir Anschlussfahigkeit zur
néchsten Bildungsstufe zu schaffen. Die Schwierigkeit liegt vordringlich darin,
gleichsam das Wesen des Sachunterrichts, mit seinem Anspruch der ganzheitlichen
WelterschlieBung, und die fachlich orientierten Anforderungen der Sekundarstufe
zu beriicksichtigen. Das Verbindende dieser beiden Ansitze sind zentrale Kon-
zepte diverser Inhalte aus den Bezugsdisziplinen. Die Féhigkeit, Inhalte auf diese
Weise zu vernetzen, ist jedoch anspruchsvoll und muss erlernt werden. Dazu fehlt
es an Theorien mit Vorschldgen zu konkreten Handlungsideen. Dieser Artikel skiz-
ziert ein Lehr-Lern-Modell fiir den Sachunterricht, das diese Problematik aufgreift
und zu 16sen sucht. Es zeigt einen theoretischen Ansatz zum verstehensorientierten
und konzeptbezogenen Lernen, verkniipft mit fachdidaktischen Tools zur unter-
richtlichen Planung, Gestaltung und Umsetzung kompetenzorientierten Sachun-
terrichts. Ausgehend von der Entwicklung des Lehr-Lern-Modells werden theo-
retische Hintergriinde erldutert, bevor das Modell selbst und seine Einbeziehung in
die Unterrichtspraxis vorgestellt wird.
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1 Einleitung

Die Leistungen 6sterreichischer Primarschulkinder bei zentralen Uberpriifungen im na-
turwissenschaftlichen Bereich sind im internationalen Vergleich iiber Jahre hinweg
gleichbleibend im Mittelfeld angesiedelt (Bergmiiller & Filzmoser, 2012). Diese anhal-
tende Stabilitit verdeutlicht den Bedarf, sich mit dem Sachunterricht und seinen fachdi-
daktischen Konzepten kritisch auseinanderzusetzen und Verdnderungen anzudenken.
Mit der aktuellen Entwicklung eines kompetenzorientierten Lehrplans fiir den Sachun-
terricht schldgt das Osterreichische Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (BMBWF) einen neuen Weg ein und orientiert sich dabei am Kompetenzbe-
griff von Weinert (2001, S. 27). Demnach sind Kompetenzen

,,die bei Individuen verfiigbaren und durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.*

Im Rahmen dieses fachdidaktischen Zugangs werden fiir den Sachunterricht und fiir Pri-
marschulkinder relevante fach- und prozessorientierte Kompetenzen erfasst. Eine For-
schungs- und Entwicklungsgruppe des Forum Sachunterricht Osterreichs befasst sich
mit Umsetzungsmoglichkeiten der Kompetenzentwicklung bei Lernenden im Sachun-
terricht. Die Autorinnen und Autoren dieses Beitrags konzipierten im Zuge dessen das
hier vorgestellte Lehr-Lern-Modell (LLM). Da Lehrpersonen typischerweise in einem
Wechselspiel des Ineinandergreifens von Konstruktion und Instruktion Lehr-Lern-Pro-
zesse initiieren, wurde davon ausgegangen, dass teils bekannte Abldufe bzw. Aufgaben-
stellungen eines LLMs leichter nachvollziehbar sind und einfacher in konkretes Unter-
richtshandeln integriert werden kdnnen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2006; Wiater,
2015). Fiir das LLM charakteristisch ist die Fokussierung des Theorie-Praxis-Transfers
kompetenzorientierten Sachunterrichts. Hierflir wurde ein theoriegeleitet entwickeltes
Konzept zu Lehr-Lern-Prozessen der fachlichen Verstidndnisentwicklung mit fachdidak-
tischen Elementen von Lehr-Lern-Situationen in Beziehung gebracht. Strukturell setzt
sich das LLM aus zwei Schemata zusammen, dem Lerntheoretischen Schema und dem
unterrichtspraktisch orientierten Planungsschema. Im Beitrag werden die Entwicklung
der beiden Schemata sowie die Schemata selbst vorgestellt. Zudem werden auf das LLM
bezogene offene Fragen fiir kiinftige Forschungs- und Entwicklungstétigkeiten thema-
tisiert. In diesem Zusammenhang wird das LLM auch in seiner Bedeutung fiir eine kon-
tinuierliche Entwicklung und Heranfiihrung der Primarschulkinder an konzeptuelles
Denken relevant. Im Bremer Komplexitiatsmodell (von Aufschnaiter & Welzel, 1997) ist
konzeptuelles Denken im Bereich des abstrakt-dynamischen und systemischen Denkens
verortet und erfordert von Denkenden ein hohes Abstraktionsvermdgen. Dieses Abstrak-
tionsniveau wird aktuell in verschiedenen Kompetenzmodellen mitgedacht (Bybee,
2002; Prenzel & Allolio-Nicke, 2006; Prenzel, Rost, Senkbeil, HauBler & Klopp, 2001).
Auch in Osterreich wird dieser Ansatz in der Konzeption der neuen Lehrpléne fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufe beriicksichtigt und ist verbindendes Element der Bil-
dungsstufen.

1.1 Forderungen an den Sachunterricht

Die naturwissenschaftlichen und soziokulturellen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts
liefern diverse Inhalte und Perspektiven, um gemeinsam mit Kindern die Welt in ihrer
Vielfalt und gleichzeitig in ihrer Ganzheit sowie in ihren sie konstituierenden Zusam-
menhéngen zu erschlieBen (Albers, 2017). Das hier présentierte LLM fiir den Sachun-
terricht fokussiert die dahinterstehenden Verstehensprozesse der Lernenden, den Weg
der Verstiandnisentwicklung fiir fachbezogene Inhalte aus den Bezugsdisziplinen und die

PFLB (2021), 3 (1), 34-53 https://doi.org/10.11576/pflb-4351


https://doi.org/10.11576/pflb-4351

Freytag et al. 36

Forderung des Vernetzungsvermogens. Gleichsam soll eine belastbare Ausgangsbasis
fiir die Entwicklung konzeptuellen Denkens bei Primarschulkindern geschaffen werden.

Das LLM fordert und beriicksichtigt daher die Anpassung des fachlichen Anspru-
ches an aktuelle Erkenntnisse der Kognitions- und Entwicklungspsychologie, einen auf
fachlichem Verstindnis aufbauenden kumulativen Wissensaufbau, die Forderung des
Vernetzens von Inhalten anhand iibergeordneter Konzepte der Bezugsdisziplinen des
Sachunterrichts und die Anschlussféhigkeit an den Fachunterricht der nachfolgenden
Bildungsstufen sowie zur Elementarstufe.

2 Entwicklung des Lehr-Lern-Modells Sachunterricht

Dem gestalterischen Prozess der Entwicklung des LLMs gehen einflussnehmende Ar-
beitsschritte voraus (vgl. Abb.1), die hier vor der Beschreibung des LLMs kurz umrissen
werden.

Theoretische und empirische Basis

Entwicklung LLM Version 1.0
* Analyse Lehrplane der Sekundarstufe 1

+ Konzeptentwicklung - LLM Erstentwurf
* Analyse Kompetenzmodelle R
* Interviews mit Expertinnen und Experten

+ Weiterentwicklung zu LLM Version 1.0

= Entwicklung von fachdidaktischen Tools und
erste Pilotierung

Evaluierung und
Weiterentwicklung des

LLMs Version 1.0

« Empirische Befunde Entwicklungspsychologie
und Lernprozessstudien

+ Ubergreifende lerntheoretische Ansitze

* Expertise aus Schulpraxis und Fachdidaktik

Abbildung 1: Phasen der Entwicklung des Lehr-Lern-Modells fiir den Sachunterricht
(eigene Darstellung)

Die Arbeitsschritte der ersten Phase zur Entwicklung des LLMs wurden durch die Ana-
lyse der aktuellen und durch Einblicke in derzeit in Entwicklung befindliche(n) dsterrei-
chische(n) Lehrpline der Sekundarstufe 1 sowie die Analyse der Facher der Bezugsdis-
ziplinen des Sachunterrichts (Geografie und Wirtschaft, Geschichte und Sozialkunde,
Politische Bildung, Biologie, Chemie, Physik) geprigt. Diesbeziigliche Ergebnisse sind
fiir die Primarstufe vor allem als Ausgangspunkte fiir konkrete Uberlegungen zur An-
schlussfihigkeit an die Bezugsficher bedeutsam.

Ebenfalls wurden Kompetenzmodelle aus anderen Léndern, Perspektivrahmen Sach-
unterricht, Next Generation Science Standards (NGSS), Grundkompetenzen fiir die Na-
turwissenschaften (GDSU, 2013; NGSS Lead States, 2013; EDK, 2011) hinsichtlich
ihrer Struktur, des Zeitrahmens, Besonderheiten sowie hinsichtlich Vorschldgen zu de-
ren praktischer Umsetzung untersucht. Als besonders relevant fiir die Entwicklung des
LLMs stellte sich das amerikanische Modell NGSS heraus. Zu den Merkmalen kumula-
tiver Wissensaufbau, Anschlussféhigkeit und vertikale Vernetzung (siche Kap. 3.2.2)
zeigte es im Vergleich zu den anderen Modellen die groBte Ubereinstimmung mit den
einleitend formulierten Forderungen an den Sachunterricht (Kap. 1.1) und nahm daher
wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung des Modells. Die Analyse des Schweizer Mo-
dells (EDK, 2011) und des Perspektivrahmens aus Deutschland (GDSU, 2013) unterstri-
chen die Bedeutsamkeit der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und liefern fiir die
Umsetzung des LLMs konkrete praxisrelevante Operatoren.
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Zudem wurden in der ersten Phase fiir formulierte Forderungen an den Sachunterricht
relevante lerntheoretische Ansétze, entwicklungspsychologische Befunde und fachdi-
daktisch orientierte Lehr-Lernprozessstudien aus der aktuellen Literatur zusammenge-
fasst (vgl. Kap. 3). Mit einer Entwicklungspsychologin wurden entwicklungs- und kog-
nitionspsychologische Aspekte mit Fokus auf Moglichkeiten und Bedingungen des
Lernens der Altersgruppe Primarschulkinder diskutiert und relevante Elemente festge-
halten. Mit Fachdidaktiker*innen aus dem Primarschul- und Sekundarschulbereich so-
wie mit Lehrpersonen aus der Primarstufe wurden informelle Gespriche iiber die Vor-
stellungen zur Gestaltung kiinftigen Sachunterrichts gefiihrt und mit den aus der
Literatur abgeleiteten Forderungen an einen qualitativ hochwertigen Sachunterricht ver-
glichen. Diese Ergebnisse wurden bei der Gestaltung des Erstentwurfs des LLMs be-
riicksichtigt. Expert*innen aus Osterreich, Deutschland und der Schweiz wurden dazu
eingeladen, im Rahmen von Interviews und schriftlich ausgefiihrten Kommentaren den
Erstentwurf des LLMs kritisch zu betrachten. Relevante Ergebnisse wurden in den
Erstentwurf des LLMs eingearbeitet und trugen zur Weiterentwicklung des hier vorge-
stellten LLMs Version 1.0 bei. Mit der Entwicklung und ersten Pilotierung fachdidakti-
scher Tools wurde die zweite Phase abgeschlossen. Die dritte Phase sieht Forschungs-
projekte zur Evaluierung und Weiterentwicklung des LLMs Version 1.0 vor.

3 Theoretischer Hintergrund und Uberlegungen zum Lehr-
Lern-Modell

Fiir das LLM relevante lerntheoretische Inhalte, fachdidaktische Forschungsbefunde und
kognitionspsychologische Einfliisse trugen zur Konkretisierung der konzipierten und
vorldufigen Modelltheorie und verwendeten Begrifflichkeiten (Kap. 4.1) sowie zur Pri-
zisierung der praxisorientierten Grob- und Feinstruktur (Kap. 4.2) des LLMs fiir den
kompetenzorientierten Sachunterricht bei.

3.1 Zentrale Paradigmen des Lehr-Lern-Modells

Sieben zentrale Paradigmen skizzieren den Rahmen fiir die theoretischen und praxisori-
entierten Ausfithrungen zum LLM:

e Die Bewiltigung von Aufgaben in Schule und Alltag erfordert tiberfachliche Kom-
petenzen, die sich im Zusammenwirken vielfdltiger Erfahrungen und im sozialen
Austausch, beispielsweise in den Bildungsinstitutionen, entwickeln. Uberfachli-
che und fachliche Fihigkeiten wirken aufeinander ndhrend und wechselseitig un-
terstiitzend im individuellen Entwicklungsprozess (Eder & Hofmann, 2012). Die-
ses Potenzial wird beim verstehensorientierten fachlichen Lernen, das im sozialen
Umfeld in Lern-Situationen stattfindet und in dem soziale, personale und emotio-
nale Personlichkeitsmerkmale der mitwirkenden Kinder eine konstituierende Rol-
le spielen, genutzt.

e [ernende interpretieren aktiv Informationen und bauen daraus ihr Wissen selbst
auf; Inhalte konnen nicht direkt vermittelt werden (Riemeier, 2007, S. 69). We-
sentlich in diesem Zusammenhang ist eine begleitende, aktive Steuerung der Lern-
prozesse (Felten & Stern, 2014). Lernen soll daher in einem Ineinandergreifen von
Konstruktion und Instruktion stattfinden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2006).

® Was Lernende aus einem angebotenen Inhalt wahrnehmen und fiir ihren Konstruk-
tionsprozess auswahlen und wie sie interpretieren, ist vom Aktivierungskontext
und ihrem Vorwissen beeinflusst (Duit, 2007; Jonen, Moéller & Hardy, 2003;
Renkl, 2009). Angebotene Inhalte brauchen, den Forschungsbefunden zum Kon-
zept des wissenschaftsorientierten Sachunterrichts der 1970er-Jahre folgend, le-
bensweltliche Beziige, damit konstruierte Wissensinhalte fiir Lernende viabel, also
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verwertbar und anwendbar sind (Giest, 2010; GropengieBBer & Marohn, 2018;
Moller, 2006).

e Sachunterricht kann in seinem ganzheitlichen Wirken Kinder zu kontextualisier-
ten, konzeptuellen Wissensbausteinen fiihren. Fiir das Aneignen konzeptueller
Wissensbausteine ist das Verstehen von Inhalten und das Wahrnehmen bedeuten-
der Merkmale und ihrer Zusammenhinge wesentlich (Lo, 2015). Fiir entspre-
chende Verstehensprozesse sind zentrale Konzepte (vgl. Kap. 3.2.2) bedeutsam.
Zentrale Konzepte sind in Anlehnung an Rogge (2010) Regeln, Prinzipien oder
GesetzmaBigkeiten, die sich in verschiedenen fachlichen Inhalten zeigen und sich
auf Objekte, Sachverhalte, Prozesse und Ereignisse beziehen. Sie sind als iiber-
geordnete und fachliche Konzepte ordnende und strukturgebende Begriffe und
taugen als Vernetzungswerkzeuge. Konzeptuelle Wissensbausteine und zentrale
Konzepte bilden die Grundlage fiir die Entwicklung der Fahigkeit, Inhalte zu ver-
netzen.

e Sprache ist zentrales Werkzeug im reflexiven Prozess der Verstdndnisentwicklung
und bei der Entwicklung, vernetzend zu denken (von Aufschnaiter & von Auf-
schnaiter, 2005; Dorner, 1998).

e Hiufig werden Kinder in ihren Moglichkeiten, kognitive Leistungen zu bringen,
speziell in ihren Féhigkeiten, abstrakt zu denken, unterschitzt (Moller, Jonen,
Hardy & Stern, 2003; Stern, 2002; VoB3, 2005; Zimmerman, 2007). Bei angemes-
sener Lernumgebung und professionell handelnden Lehrpersonen sind Kinder
Lernende, die doménenspezifisch kognitive Fahigkeiten auf hohen Abstraktions-
niveaus entwickeln und fachlich ein tiefergehendes Verstédndnisniveau erreichen
konnen. Ebenso sind sie fahig Analogien zu bilden und Transferleistungen zu voll-
ziehen (Kipman, 2018; Moller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg, 2006;
Stamm & Edelmann, 2013; Wodzinski, 2015). Die Tiefe der Auseinandersetzung
ist mitentscheidend fiir das Verstehensniveau zu einem Inhalt und ergibt sich aus
dem individuellen Verstehensprozess der Lernenden (Kattmann, Duit, Gropengie-
Ber & Komorek, 1997; Moller et al., 2003; Saalbach, Grabner & Stern, 2013; Stern,
2002; Zimmerman, 2007).

e Orientiert am Angebots-Nutzungs-Modell Helmkes (2017) und an Arnolds (2009)
Erweiterung um die didaktische Kompetenzkomponente soll das LLM praxistaug-
liche Tools (vgl. Kap. 4.2) fiir die Planung und Vorbereitung kompetenzorientier-
ten Sachunterrichts sowie flir die Evaluierung der Wirksamkeit von Unterricht
exemplarisch bereitstellen. Dabei richten sich die Evaluierungstools auf angebo-
tene Inhalte, Lernumgebungen und formative Lernstandserhebungen.

3.2 Konzeptuelles Denken als Entwicklungsprozess

Im Folgenden wird dargestellt, was im vorliegenden Beitrag unter konzeptuellem Denken
verstanden wird:

Durch das — bewusst wahrgenommene — konzeptuell Gemeinsame verschiedener In-
halte erfahren diese eine horizontale Vernetzung (vgl. Kap. 3.2.2). Aufbauend auf hori-
zontalen Vernetzungserfahrungen entwickelt sich durch eingehende Beschaftigung mit
relevanten Inhalten und mit zunehmender fachlicher Tiefe die Fahigkeit, Inhalte umfas-
send mit konstituierenden Konzepten auch vertikal zu verkniipfen (vgl. Kap. 3.2.3). Aus
dem Zusammenwirken der horizontalen und vertikalen Vernetzungsfahigkeiten er-
wichst konzeptuelle Denkfahigkeit. Sie unterstiitzt die Flexibilitdt im Denken und leitet
den Anwendungstransfer von fachlichem Wissen auf neue Anforderungsbereiche.

Diesem Verstindnis zugrunde liegen theoretische Ansétze und empirische Befunde,
deren Bedeutungen fiir die Entwicklung und Gestaltung des LLMs nachfolgend erldutert
werden.
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3.2.1 Verstehensprozesse und die Rolle der Sprache

Sprache ist Benennungs-, Verkniipfungs- und Erklarungsmittel im Verstehens- und Re-
flexionsprozess des Gedachten (Vygotskij, 2002). Sie nimmt im Verstehensprozess eine
vielseitige Vermittlerrolle ein und ist ein bestindig bedeutsamer und alle Bereiche des
Sachunterrichts durchdringender wesentlicher Faktor verstdndnisorientierten Lernens.
Im kognitiven Prozess der Informationsverarbeitung sind Denken und Sprache bedeut-
same korrelierende Akteure der Wissenskonstruktion.

Wissenskonstruktion und fachinhaltlicher Kompetenzaufbau liefern unentbehrliche
Bausteine fiir vernetzendes Denken. Durch das LLM soll der Sachunterricht so struktu-
riert werden, dass er Lernende bei der fachlichen Wissenskonstruktion und bei der Re-
organisierung fachlichen Wissens fiir neue Anforderungsbereiche unterstiitzt. Die Fa-
higkeit, Wissen zu mobilisieren und in einem neuen Kontext anzuwenden, setzt ein
Verstehen der Sache oder des Sachverhaltes voraus und ermdglicht Lernenden, zumin-
dest intuitiv Zusammenhénge zu erkennen (HauBler, 2015). Etwas zu verstehen bedeu-
tetet im LLM, zwei wesentliche Prozesse der Verstindnisentwicklung zu durchlaufen:
das Wahrnehmen der bedeutsamen Merkmale eines Sachverhaltes (Lo, 2015) und das
Erfassen der Wirkzusammenhénge bedeutender Merkmale des Sachverhaltes, wobei
sich Lernende intuitiv auf vorhandene Vorstellungsbilder beziehen, die sie zu einem ver-
anderten inneren Vorstellungsbild zusammensetzen (von Aufschnaiter & von Auf-
schnaiter, 2005). Entsprechend der ,,Conceptual Change Theory* wird das fachliche Ver-
stindnis in Stadien der Verdnderung und Erweiterung fachlicher Konzepte von
Lernenden selbst konstruiert (Duit, 2007; Jonen et al., 2003). Fiir diese Entwicklung ist
die eigenaktive Erfahrung mit konkreten Inhalten in einem sozialen Umfeld und einem
fachdidaktischen Kontext, der stirkenorientiert die Personlichkeitsmerkmale der Ler-
nenden aufnimmt und kommunikative Kompetenzen miteinbezieht, bedeutsam. Ergeb-
nisse kognitiv anspruchsvoller Denkprozesse, in denen durch Sprache Vorstellungen
verkniipft und neu kombiniert werden, werden wiederum durch Sprache intern und ex-
tern reprasentiert (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005; Beller & Bender, 2010).
Eine innere Sprache moderiert die kognitiven Leistungen des Verstehensprozesses (Dor-
ner, 1998). Sie agiert nach innen als Vermittlerin von Verkniipfungen von Bedeutungen
und Denkvorgéngen und nach aullen in einem verbalen Austausch und reflexiven Pro-
zess der Absicherung des Verstehens, als Vermittlerin zwischen Vorstellungsbildern und
Evidenzen (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005; Beyer & Gerlach, 2018).

3.2.2 Verstiandnisentwicklung als Basis fiir vernetzendes Denken

Im LLM werden kontextualisierte zentrale Konzepte sowie Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen (vgl. GDSU, 2013; EDK, 2011) als zentrale ineinandergreifende Elemen-
te verstdndnisverdndernden, -erweiternden oder -vertiefenden Lernens erachtet (vgl.
Kap. 4.1.1 und 4.1.2). Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen stehen fiir die Entwicklung
prozessbezogener Kompetenzen und geben Lernenden operative Orientierung bei der
ErschlieBung von Inhalten. Zentrale Konzepte umfassen im LLM {ibergeordnete und
fachliche Konzepte der Referenzwissenschaften des Sachunterrichts. Sie kdnnen ver-
schiedenen fachlichen Inhalten zugeordnet werden (Wodzinski, 2011).

Fiir den Verstandnisentwicklungsprozess wesentliche fachdidaktische Elemente des
LLMs sind Gelegenheiten zu kognitiven Auseinandersetzungsaktivititen, in denen Kin-
der zielgeleitetet und gleichsam operativ wie kognitiv anhand facherdivers kontextuali-
sierter zentraler Konzepte konzeptuelle Wissensbausteine konstruieren.

Fiir diesen Prozess reicht es nach Lernprozessstudien von von Aufschnaiter und von
Aufschnaiter (2005, S. 10)

,.keineswegs aus, die Gegenstinde einmal angefasst und wenige Handlungen z.B. des Leh-
rers mit diesen Gegenstidnden beobachtet zu haben, weil dadurch keine eigenen, schnellen
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und variantenreichen Routinen des Handelns, Wahrnehmens und Denkens (dariiber Spre-
chens) entstehen konnen. Solche Routinen sind aber [...] unverzichtbare Voraussetzungen
fiir konzeptuelles Denken [...]!*

Konzeptuelle Wissensbausteine inkludieren Faktenwissen, fachbezogenes Verstindnis-
wissen und Klarheit {iber zugrundeliegende zentrale Konzepte. Die Wahrnehmung und
Verankerung des Konzeptuellen braucht moderierte, reflexive Unterrichtsphasen, in de-
nen bei Lernenden fiir die kognitive Weiterverarbeitung inhaltliche Wissensbausteine zu
konzeptuellen Wissensbausteinen reifen konnen. Konzeptuelle Wissensbausteine ver-
schiedener Inhalte konnen als Gegenstinde des Vernetzens genutzt werden. In diesem
Zusammenhang gilt es, horizontales und vertikales Vernetzen zu unterscheiden. Fiir bei-
des sind zentrale Konzepte bedeutsam.

Das horizontale Vernetzen bezieht sich im LLM auf den Vernetzungsweg des Erken-
nens gleicher zentraler Konzepte in verschiedenen Inhalten. Dieses wirkt bei der Ent-
wicklung konzeptuellen Denkens unterstiitzend (Rogge, 2010; Weilleno, Detjen & Juch-
ler, 2010). Der Erwerb der horizontalen Vernetzungskompetenz wird im LLM fiir
Primarschulkinder angestrebt (vgl. Kap. 4.1). Hierfiir ist es wesentlich, das konzeptuell
Gemeinsame iiber reflektierende Gespriache zu erschliefen und es in Inhalten zu suchen,
zu denen Kinder bereits zentrale fachliche Einsichten erlangt haben.

Der Verstehensprozess fachlicher Inhalte auf Basis kontextualisierter, zentraler Kon-
zepte ist auch Grundlage vertikal gedachten kumulativen Unterrichts und zielt auf An-
schlussfahigkeit (Wodzinski, 2015). Vertikales Vernetzen meint im LLM das umfas-
sende Erkennen zentraler Konzepte fiir einen Inhalt und die kognitive Verkniipfung von
diesem Inhalt mit zentralen Konzepten.

Fiir die Planung und Gestaltung kompetenzorientierten Sachunterrichts miissen Leh-
rende, den Paradigmen des LLMs folgend, beide Verkniipfungskompetenzen beriick-
sichtigen.

3.2.3 Vernetzendes Denken als Basis fiir konzeptuelles Denken

Konzeptuelles Denken entwickelt sich bei Lernenden erst, nachdem konzeptuelles Wis-
sen erworben wurde. Unter konzeptuellem Wissen wird vernetzendes Wissen verstan-
den, das gleichbedeutend Fakten und deren Zusammenhénge umfasst (Hiebert, 1986;
Kleickmann, 2008; Schneider, 2006). Im LLM wird davon ausgegangen, dass konzep-
tuelles Wissen durch kontinuierliches Ansammeln und Integrieren konzeptueller Wis-
sensbausteine in vorhandene Wissensstrukturen erworben wird. Zudem leitet und un-
terstiitzt konzeptuelle Denkfahigkeit den Transfer von fachlichem Wissen auf neue
Anforderungsbereiche (Weileno et al., 2010). Denker*innen mit konzeptuellem Wissen
konnen die Féhigkeit entwickeln, Merkmale, die aus unterschiedlichen Kontexten er-
fahrungsbasiert als bedeutend identifiziert werden, kontextunabhéngig zu nutzen, um
unbekannte, neue Inhalte konzeptuell zu erfassen und mit anderen Inhalten zu vernetzen.
Dieser kognitive Vorgang flihrt zu einer systemischen Dynamik des intuitiven oder be-
wussten Verstdndniszuwachses (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005; Lo, 2015;
Marton & Booth, 1997).

Konzeptuelles Denken ist Menschen nicht natiirlich gegeben; es muss schrittweise
aufgebaut werden. Wie Forschungsbefunde (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter,
2005) zeigen, entwickelt sich konzeptuelle Denkfahigkeit aus vielféltigen Erfahrungen
und Versprachlichungen sowie durch variantenreiche Einbettung des Konzeptuellen in
unterschiedliche Kontexte, deren bedeutsame Merkmale in ihrem Zusammenwirken un-
terschiedliche Phidnomene hervorbringen. Dabei gilt es zu beachten, dass dieser Aufbau
konzeptueller Wissensbausteine nur im individuellen Tempo erfolgen kann, wobei im
ersten Schritt relevante inhaltliche Elemente isoliert und fokussiert bearbeitet werden
sollen. Das erfahrungsbasierte Erarbeiten und Sammeln konzeptueller Wissensbausteine
kann durch Erkldrungen von auflen nicht adéquat ersetzt werden. Auch eine Beriicksich-
tigung inkongruenten Vorwissens der Beteiligten kann bei Erkldrungen dazu fiihren,
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dass Lernende das Bedeutende des Inhalts anders als vom Erkliarenden beabsichtigt
erfassen und Unstimmigkeiten im Verstdndnis entstehen (von Aufschnaiter, 2003).
SchlieBlich werden konzeptuelle Wissensbausteine zum Aufbau vernetzenden Denkens
genutzt. Dieses ist eine wesentliche Vorlduferkompetenz konzeptuellen Denkens (von
Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005).

Der schrittweise Aufbau konzeptuellen Denkens erfordet im Vorfeld verstehensorien-
tiertes konzeptbezogenes Lernen. Bezugnehmend auf das Bremer Modell der Komple-
xitdtsentwicklung (von Aufschnaiter & Welzel, 1997) entwickelt sich dem verstehens-
orientierten Lernen zugrunde liegendes Denken doménenspezifisch und altersunabhén-
gig

,,vom Handeln zum Denken iiber Konkretes; vom Denken iiber Konkretes zum Denken iiber
stabil Abstraktes (Konzeptuelles); vom Denken iiber stabil Abstraktes zum Denken iiber va-
riabel Abstraktes” (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005, S. 243).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass durch das Bewusstwerden des konzeptuell Ge-
meinsamen von Inhalten und der kontextuellen Variabilitit betrachteter Konzepte idea-
lerweise eine Dynamik im Denken entsteht. Das Konzeptuelle kann schlielich auch von
den Erarbeitungskontexten losgeldst als wesentlich fiir das Verstdndnis einer neuen Sa-
che wahrgenommen werden. Gleichzeitig wird durch diese Dynamik bewusst, dass Kon-
zeptuelles in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche Wirkungszusammenhénge
zulésst, die durch Eigenschaften bzw. Merkmale in Situationen und bei Phdnomenen
sichtbar werden. In diesem Sinne kann konzeptuelle Denkfzhigkeit Werkzeug der Kom-
petenzerweiterung und -vertiefung sein, fiir deren Entwicklung bereits in der Primarstufe
ein Beitrag geleistet werden soll.

4  Das Lehr-Lern-Modell fiir den Sachunterricht

Im LLM wird das Zusammenwirken des Lehrens und Lernens hinsichtlich fach- und
prozessbezogener Dimensionen des Sachunterrichts sowohl lerntheoretisch als auch un-
terrichtspraktisch dargestellt. Daher weist das LLM zwei Schemata auf (vgl. Abb. 2), ein
lerntheoretisches Schema (vgl. Abb. 3 auf S. 42) und ein Planungsschema (vgl. Abb. 4
auf S. 45).

Lehr - Lern - Modell Sachunterricht
o~
S ~

weiter unterteilt in Phasen:

Orientieren

Fokussieren

Aktivitaten setzen

Prasentieren, Reflektieren, Evaluieren

Abbildung 2: Struktur des Lehr-Lern-Modells fiir den Sachunterricht (eigene Darstel-
lung)

Das lerntheoretische Schema bezieht sich auf die konzipierte Modelltheorie. Diese zeigt
zum einen den Prozess des Verstehens als Grundlage fachlicher Verstindnisentwicklung
fiir Lernende und zum anderen erforderliche Kompetenzen der Lehrenden fiir die Ein-
flussnahme auf Entwicklungsschritte in der Verstindnisentwicklung der Lernenden bis
hin zu konzeptuellem Denken. Das Planungsschema bezieht sich auf den Transfer der

PFLB (2021), 3 (1), 34-53 https://doi.org/10.11576/pflb-4351


https://doi.org/10.11576/pflb-4351

Freytag et al. 42

Theorie in die Praxis und fokussiert Planung und Umsetzung kompetenzorientierten Un-
terrichts im Sinne des LLMs. Dieses Schema wird ziel- und anwendungsorientiert in vier
Phasen (1) Orientieren, (2) Fokussieren, (3) Aktivititen setzen mit Lernaufgaben und
(4) Préasentieren, Reflektieren Evaluieren gegliedert. Zur Unterstiitzung der Lehrperso-
nen werden in diesen Phasen zusétzliche fachdidaktische Tools angeboten.

Im Folgenden werden beide Schemata des LLMs fiir den Sachunterricht hinsichtlich
ihrer Struktur und ihres Inhaltes erldutert.

4.1 Lerntheoretisches Schema

Ubergeordnetes Ziel des LLMs ist das Schaffen einer soliden Grundlage fiir die Ent-
wicklung konzeptuellen Denkens. Im lerntheoretischen Teil des LLMs (vgl. Abb. 3)
wird die Modelltheorie mit Hinweisen und Beziigen zur praktischen Umsetzung darge-
stellt. Das lerntheoretische Schema weist zwei ineinandergreifende Ebenen auf. Auf
Lehrer*innenebene sind kognitive Aktivitidten der Lehrpersonen dargestellt, die fiir die
Planung von Unterricht im Sinne des LLMs wesentlich sind. Auf Schiiler*innenebene
sind fiir die Verstdndnisentwicklung erforderliche kognitive und operative Aktivititen
der Schiiler*innen abgebildet. Beide Ebenen sind fiir sich allein sinnvoll zu erschlieen.
Ihr Zusammenwirken und dahinterliegende Prozesse der unterrichtlichen Umsetzung
sind durch drei Pfeile, die sich zwischen diesen Ebenen befinden, symbolisiert. Der
breite Pfeil zeigt von der Lehrer*innenebene zur Schiiler*innenebene und weist auf die
erforderliche kompetente Begleitung der Lernenden im Prozess der Verstindnisentwick-
lung und die notwendige zielgeleitete Vorstrukturierung von Inhalten aus den Refe-
renzwissenschaften hin. Dieser Prozess ist von kognitiven Auseinandersetzungsaktivita-
ten der Schiiler*innen in Lern-Situationen gekennzeichnet. Die beiden schmalen Pfeile
von der Schiiler*innenebene zur Lehrer*innenebene weisen auf das {ibergeordnete Ziel
des konzeptuellen Denkens hin. Die Breite der Pfeile deutet an, dass eine Vielzahl kon-
zeptueller Wissensbausteine und somit die Vorstrukturierung verschiedener Inhalte fiir
die kontinuierliche Entwicklung konzeptuellen Denkens erforderlich sind.

prozessbezogene Kompetenzen

zentrale Denk-, Arbeit aindlungsweis

uazua1adwioy ayaNyoe) 3|qeLeAs eyl

inhaltskonkrete fachliche Kompetenzen

Abbildung 3: Lerntheoretisches Schema des Lehr-Lern-Modells fiir den Sachunterricht
(eigene Darstellung)

4.1.1 Die Ebene der Lehrer*innen

Fiir die Planung und Gestaltung eines kompetenzorientierten Sachunterrichts auf Basis
des LLMs brauchen Lehrpersonen inhaltsvariable fachliche Kompetenz. Diese ist auf
Lehrer*innenebene des lerntheoretischen Schemas dargestellt.

Inhaltsvariable fachliche Kompetenzen beziehen sich auf die Fahigkeiten, vertikal
und horizontal zu vernetzen sowie Inhalte, die verschiedene fachliche Konzepte repra-
sentieren, der iibergeordneten Dimension zentraler Konzepte zuzuordnen. Dies setzt bei
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Lehrpersonen voraus, in verschiedenen Inhalten, also inhaltsvariabel, zentrale Konzepte
zu erkennen (vgl. Kap. 3.2.2).

Hier gilt es anzumerken, dass die aktuell knappe Fachausbildung in den Bezugsdis-
ziplinen des Sachunterrichts und bei zentralen Konzepten verwendete abstrakte Begriffe
wie Funktion, Struktur und Wechselwirkung moglicherweise bei Lehrpersonen das Ver-
stindnis fiir zentrale Konzepte erschweren. Somit ist auch der Theorie-Praxis-Transfer
gefihrdet. Zentrale Konzepte brauchen eine Ubersetzung und eine weitere Differenzie-
rung, die inhaltsbezogene Formulierungen aufnimmt. Diese werden im LLM als zentrale
fachliche Einsichten realisiert und tragen idealerweise zu einer fachlich anschlussfahigen
und im Sinne des LLMs lerntheoretisch addquaten Gestaltung des Sachunterrichts bei
(Rieck, 2005; Wodzinski, 2015).

Zentrale fachliche Einsichten beziehen sich auf inhaltskonkrete Konzepte aus den Be-
zugsdisziplinen des Sachunterrichts. Sie werden durch konkrete Inhalte représentiert und
fiir konkrete Inhalte formuliert (= inhaltskonkret). Sie sind zentralen Konzepten zuor-
denbar. Zudem sind sie inhaltlich und konzeptuell pragend fiir konzeptuelle Wissens-
bausteine, die wiederum zum Verstindnis der zentralen Konzepte beitragen.

Lehrpersonen formulieren unter Beriicksichtigung des Vorwissens und der Vorerfah-
rungen der Kinder zentrale fachliche Einsichten, die Kinder in einem Lernprozess durch
kognitive Auseinandersetzungsaktivititen mit angemessenen Lerngegenstinden erlan-
gen sollen. Kognitive Auseinandersetzungsaktivititen sind als eigenstindige operative
und gleichsam kognitive Beschéftigungen mit Lerngegenstéinden zu verstehen. Lernge-
genstinde sind Gegenstinde des Lernens und beziehen sich auf konkrete Inhalte. Sie
reprisentieren die Inhaltsdimension zentraler Konzepte und unterstiitzen idealerweise
das Verstehen zentraler fachlicher Einsichten. Im Planungsprozess ist im Sinne des
LLMs von Lehrpersonen zu beriicksichtigen, dass angedachte Lerngegensténde ein Ein-
beziehen von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und somit konkrete Operatoren fiir
Aufgabenstellungen zulassen.

Ebenso sollen im Planungsprozess die Merkmale zentraler fachlicher Einsichten be-
achtet werden.

Zentrale fachliche Einsichten ...

e haben einen inhaltlich fachlichen Bezug.
e lassen sich zentralen Konzepten zuordnen.

e zielen auf Verstindnis von fachlichen Hintergriinden und dahinterstehenden zent-
ralen Konzepten naturwissenschaftlicher und gesellschaftlicher Phdnomene.

e beinhalten Faktenwissen flir Formulierungen als notwendiges Mittel; dieses ist
aber nicht zentral.

e konnen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus formuliert werden.
e bilden die Basis fiir die Vertiefung in komplexere doménenkonforme Inhalte.

e werden in der Primarstufe ausgehend von einem Ereignis, einer Handlung oder
einem Phéanomen formuliert.

Zur Veranschaulichung werden hier exemplarisch zentrale fachliche Einsichten zum
Thema Boden und seine Funktionen auf einem niedrigen Abstraktionsniveau vorgestellt.
Diese konnen je nach Fokus beispielsweise den zentralen Konzepten Struktur und Funk-
tion sowie System und Wechselwirkung zugeordnet werden.

Angemerkt sei noch, dass zentrale fachliche Einsichten auf einem niedrigen Abstrakti-
onsniveau banal zu sein scheinen. Dennoch werden sie im LLM auch in dieser einfachen
Form als bedeutend eingestuft. Denn Zusammenhénge und Bedeutsamkeiten konstituie-
render Merkmale sollen, auch wenn diese moglicherweise intuitiv verstanden werden, in
das Bewusstsein der Lernenden gebracht werden. Denn dieses Bewusstsein ist Grund-
lage fiir aufbauende Denkschritte im Prozess der konzeptuellen Wissenskonstruktion
und sollte von Lehrpersonen im Vorfeld der detaillierten Planung kompetenzorientierten
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Unterrichts erhoben werden (vgl. Kap. 4.2.2), um Kinder im individuellen Verstindnis-
entwicklungsprozess addquat zu begleiten.

e Der Boden ist Lebensgrundlage fiir Menschen.

Der Boden ist Lebensraum fiir Tiere und Pflanzen.

Der Boden speichert Regenwasser.

Gesunder Boden entfernt Verunreinigungen aus dem Regenwasser.
Boden versorgt Pflanzen mit Wasser.

Aus toten Pflanzen und Tieren entsteht neuer, fruchtbarer Boden.
Menschen brauchen Béden fiir den Anbau von Pflanzen.

Gebéudebau und Straflenbau machen die nutzbare Bodenfliche kleiner. Anbaufla-
che fiir Nahrungsgewinnung geht verloren.

e In Boden findet man Dinge aus fritheren Zeiten. Sie geben Auskunft dariiber, wie
es frither war.

Lehrpersonen sind sowohl in der Vorbereitung und Planung als auch in der Begleitung
der Prozesse der Verstindnisentwicklung gefordert.

4.1.2 Ebene der Schiiler*innen

In diesem Bereich des lerntheoretischen Schemas geht es fiir Lernende um die Erarbei-
tung konzeptueller Wissensbausteine, die exemplarisch fiir zentrale Konzepte stehen und
Produkte der inhaltskonkreten fachlichen Kompetenzentwicklung sind. Konzeptuelle
Wissensbausteine sind fiir die Herausbildung konzeptuellen Denkens bedeutsam (vgl.
Kap. 3.2.2 und 3.2.3). Fiir ihre Erarbeitung sind die Verstehensprozesse der Lernenden
bzw. ihre Verstindnisentwicklung zu einer Sache zentral. Von Lehrpersonen zielgeleitet
entwickelte Lernangebote unterstiitzen diese Prozesse. In den Aufgabenstellungen wer-
den zentrale fachliche Einsichten und Lerngegenstdnde mit Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen in Beziehung gesetzt (vgl. Kap. 4.1.1). Entsprechende Lernangebote geben
den Lernenden Gelegenheiten, sich im sozialen Umfeld der Lern-Situationen in struktu-
rierter Weise, kognitiv und variantenreich, mit konkreten Inhalten handlungsintensiv zu
beschiftigen. Angemessene Unterstlitzungsangebote lassen Lernende dabei beim indivi-
duellen Lernstand ansetzen (von Aufschnaiter & von Aufschnaiter, 2005). Sie fordern
durch geschickte Aufgabenstellungen in Lernangeboten die Entdeckung von Zusam-
menhédngen und unterstiitzen so die Konstruktion von Erkldrungen fiir sozialwissen-
schaftliche und naturwissenschaftliche Phdnomene.

Auf diese Weise Erfahrenes wird versprachlicht und im sozialen Umfeld von Klein-
gruppen und im Plenum diskutiert und reflektiert. Idealerweise erleben Lernende in die-
sen reflexiven Prozessen Einsichtsmomente. Sie entwickeln dabei ihr Wissen selbst.
Durch Versprachlichungen und Riickmeldungen kann sich Klarheit im Verstéindnis der
Sache entwickeln und Kompetenz erlebt werden. In diesem reflexiven Prozess werden
auch unangemessene Vorstellungen der Lernenden deutlich. Mit neuen Lernaufgaben
zum Lerngegenstand konnen neue Erfahrungen initiiert und die Verstdndnisentwicklung
zu einem Inhalt neu angestoflen werden. Konstruiertes Wissen wird von den Lernenden
in ihre vom Vorwissen geprigte Wissensstruktur eingeordnet. Dabei verédndern (,,Con-
ceptual Change*) oder erweitern (,,Conceptual Growth*) sie vorhandene innere Vorstel-
lungen zu einer konkreten Sache. Es entstehen fiir sie neue oder fachlich detailreichere
Vorstellungsbilder zu konkreten Inhalten und neue Fragen (Spychiger, 2006).

4.2 Planungsschema

Das Planungsschema ist als Hilfestellung bei wesentlichen Schritten der Planung und
Umsetzung kompetenzorientierten Sachunterrichts vorgesehen. Ziel ist es, Lehrpersonen
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bei der gezielten Auswahl konkreter Lerngegenstdnde, die exemplarisch fachliche In-
halte und zentrale Konzepte reprisentieren, zu unterstiitzen. Das Planungsschema be-
zieht sich nicht auf Unterrichtseinheiten, sondern auf themenfeldbezogene Einheiten, die
eine tiefere Auseinandersetzung mit zugeordneten Inhalten vorsehen. Das angedachte
Bearbeiten mehrerer Inhalte eines Themenfeldes iiber einen groBeren Zeitraum hinweg
bietet Gelegenheiten inhaltlichen und konzeptuellen Vernetzens.

Die Differenzierung des Planungsschemas in Phasen und die zugeordneten fachdidak-
tischen Tools (Orientierungstool, Fokussierungstool, Tool fiir Lernaufgaben und Evalu-
ierungstool) sollen den Transfer der Modelltheorie in die Praxis erleichtern und profes-
sionelles Handeln im kompetenzorientierten Sachunterricht unterstiitzen (Grésel, 2019).

QOrientierung am Jahreskreis und aktuellen gesellschafisrelevanten Themen Erlauterungen zum Modell

Themenauswahl

\@I | l
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Abbildung 4: Planungsschema des Lehr-Lern-Modells fiir den Sachunterricht (eigene
Darstellung)

Das Orientierungs- und das Fokussierungstool begleiten Lehrpersonen im Prozess der
Gewinnung fachlicher Zielklarheit fiir den zu planenden kompetenzorientierten Sachun-
terricht. Dieser Vorgang wird durch die Auswahl der Inhalte aus den naturwissenschaft-
lich und soziokulturell geprigten Erfahrungs- und Lernbereichen zu einem Themenfeld
mit dem Orientierungstool eingeleitet. Bei der Generierung und Formulierung der damit
verbundenen fachlichen Ziele kann das Fokussierungstool zu Hilfe genommen werden.
Das Zusammenwirken dieser beiden fachdidaktischen Tools soll fiir Lehrpersonen beim
Denkvorgang des Vernetzens von Inhaltlichem mit Konzeptuellem unterstiitzend sein.
In weiterer Folge soll durch das Bereitstellen gut gewahlter, zielgeleiteter Aufgabenstel-
lungen fiir Lernende das Erkennen von konzeptuell Gemeinsamem verschiedener Inhalte
erleichtert werden.

Weitere Unterstiitzung bei der Entwicklung kompetenzorientierter Lernumgebungen
bietet das fachdidaktische Tool fiir Lernaufgaben. Dieses Tool liefert Merkmale verste-
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hensorientierter Lernaufgaben und exemplarische Beispiele. Bei der Planung kompe-
tenzorientierten Sachunterrichts soll auch Querschnittsmaterie in die Unterrichtsgestal-
tung einflieBen. Hierzu zéhlen Kreativitit, Digitalisierung, Nachhaltigkeit, Diversitét,
Sprache. Querschnittsmaterie ist als ein Produkt gesellschaftlicher Aktualitit partizipativ
erweiterbar.

Eine Begleitung der Lehrpersonen bei Uberlegungen zu formalen Lernstandserhebun-
gen soll durch ein Angebot an Formaten pddagogischer Diagnosewerkzeuge bewirkt
werden. Evaluierungstools sollen die ErschlieSung von Lernzuwachs bzw. Lerndefiziten
tiber Verdnderungen in Denk- und Handlungsmustern ermdglichen (von Aufschnaiter &
von Aufschnaiter, 2005; Wiater, 2015). Zudem sollen Evaluierungstools bereitgestellt
werden, die auf die Reflexion der Gestaltung des Unterrichts hinsichtlich gewahlter In-
halte und Lernumgebungen abzielen. Beweggrund der Entwicklung letztgenannter Tools
ist die Herausforderung, Unterrichtsangebote immer wieder neu zu iiberdenken und ori-
entiert an den Lernprodukten kontinuierlich zu adaptieren (Helmke, 2017).

Die fachdidaktischen Tools der vier Phasen des Planungsschemas sind als vollstandi-
ges Tool-Set zur Gestaltung und Reflexion der Lernprozesse und zur Begleitung der Ler-
nenden vorgesehen.

4.2.1 Phase des Orientierens

Orientierungstool: Es unterstiitzt Lehrpersonen bei der Auswahl der Inhalte bzw. Phé-
nomene und bei der ersten groben Fokussierung fachlicher Ziele und zentraler Konzepte.
Zudem unterstiitzt es bei Reflexionsprozessen zum horizontalen Vernetzen.

Orientierungstools zu Themenfeldern werden orientiert am Jahreskreis sowie an {iber-
geordneten Themen lebensweltlicher und naturwissenschaftlicher Relevanz und Aktua-
litdt gestaltet. Beispiele fiir Themenfelder sind die Jahreszeiten mit den jahreszeitlich
bedingten gesellschaftlichen und naturwissenschaftlichen Phdnomenen sowie Nachhal-
tigkeit, Gesundheit oder Klimawandel und Klimaschutz.

Einleitender Schritt im Planungsschema ist die Orientierung der Lehrperson im Ori-
entierungstool, das einem aufgeschliisselten Themenfeld entspricht. Orientierungstools
beziehen sich inhaltlich auf die aktuelle und iiblicherweise zu erwartende Lebenswelt
der Kinder und bilden themenbezogen relevante und zusammenhéngende Aspekte der
Welt ab. Sie zeigen themenfeldbezogen reprisentative Bilder und Uberbegriffe fiir In-
halte relevanter gesellschaftlicher und naturwissenschaftlicher Phanomene aus allen Er-
fahrungs- und Lernbereichen des Sachunterrichts. Zudem werden zu dargestellten Phé-
nomenen diese konstituierende zentrale Begriffe angefiihrt. Zentrale Begriffe liefern
erste Anhaltspunkte bei der Auswahl von Lerngegenstidnden fiir gewéhlte Phdnomene.
Zudem sind zu abgebildeten naturwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Phanome-
nen sinnvoll zuordenbare zentrale Konzepte am Orientierungstool verortet.

Das Orientierungstool zu einem aktuell behandelten Themenfeld soll fiir den Zeitraum
der Beschiftigung mit Phianomenen des Themenfelds fiir Lernende sichtbar im Arbeits-
raum sein. Es hat neben der Funktion der Unterstiitzung der Lehrpersonen im Planungs-
prozess auch die Funktion, Lehrende und Lernende darin zu unterstiitzen, inhaltliche und
konzeptuelle Zusammenhédnge im Themenfeld wahrzunehmen. Daher wird bei der Ge-
staltung des Orientierungstools auf das Ineinandergreifen und die gegenseitige Beein-
flussung der einzelnen Inhalte eines Themenfeldes durch die Anordnung der Inhalte und
durch die Auswahl der zentralen Konzepte aufmerksam gemacht. Dementsprechend geht
der Bildungswert der einzelnen Themen iiber die behandelten Inhalte selbst hinaus.

Zur Veranschaulichung ein Ausschnitt aus einem Beispiel zum Themenfeld Winter:

Uberbegriff: Familienleben.

Gesellschaftliches Phanomen: Feste feiern, Zeit verbringen.

Zentrale Begriffe: Liebe, Gefiihle, Streit, Stress, Einsamkeit.

Zentrale Konzepte: System und Wechselwirkung, Ursachen und Konsequenzen.
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4.2.2 Phase des Fokussierens

Fokussierungstool: Es unterstiitzt Lehrpersonen bei dem Prozess, fachliche Zielklarheit
zu gewinnen, und bei Uberlegungen zu Umsetzungsideen sowie durch exemplarische
Beispiele. In dieser Phase geht es um die Formulierung konkreter zentraler fachlicher
Ziele, um die Auswahl angemessener Lerngegenstinde und um Voriiberlegungen zur
Gestaltung der operativen und kognitiven Auseinandersetzung der Lernenden.

Die fachliche Zielklarheit der Lehrperson, das Ankniipfen an die Lebenswelt der Kin-
der und die Formulierung von fachlichen Zielen, die auf Verstdndnis eines konkreten
Inhaltes abzielen (zentrale fachliche Einsichten), werden im LLM als wesentlich fiir die
Verstidndnisentwicklung zu einer Sache bzw. zu einem Sachverhalt erachtet. Daher setzt
der Fokussierungsprozess der Lehrperson bei der Formulierung konkreter zentraler fach-
licher Einsichten an. Fiir diesen wesentlichen Schritt sind Vorarbeiten nétig. Eine aus-
gereifte fachliche Zielklarheit entwickelt sich aus dem partizipativen Prozess (vgl.
Abb. 4), der Einbeziehung fachlicher Inhalte, des Vorwissens und der Erfahrungen der
Lernenden zum gewihlten Inhalt bzw. Phdnomen und miindet in der Formulierung zent-
raler Fragen, Aussagen oder Thesen. Unter Beriicksichtigung dieser Erkenntnisse wer-
den zentrale fachliche Einsichten, die sich auf inhaltskonkrete, fachliche Konzepte be-
ziehen und denen zentrale Konzepte zugeordnet werden konnen, formuliert. Zudem
werden in dieser Phase angemessene Lerngegenstinde gewihlt und mit umsetzbaren
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen verkniipft. Diese Schritte sind als Vorarbeit fiir
die konkrete Gestaltung von Lernaufgaben fiir kognitive Auseinandersetzungsaktivititen
der Lernenden zu sehen.

Das Fokussierungstool unterstiitzt diesen Prozess der zielgeleiteten Planung kompe-
tenzorientierten Sachunterrichts durch eine vorgegebene Struktur, die Felder fiir rele-
vante Inhalte zur Gewinnung von Zielklarheit und fiir erste Uberlegungen zur unterricht-
lichen Umsetzung enthélt. Ausgehend von bereits im Fokussierungstool angefiihrten
zentralen Konzepten werden von Lehrpersonen freie Felder mit Inhalten bzw. Phdnome-
nen aus dem Orientierungstool und mit inhaltsaddquaten zentralen fachlichen Einsichten
befiillt. Weitere Felder sind fiir Lerngegenstdnde und filir Operatoren der Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen vorgesehen, die konkreten zentralen fachlichen Einsichten zuge-
ordnet werden.

4.2.3 Phase der Aktivititen mit Lernaufgaben

Tool fiir Lernaufgaben: Es unterstiitzt Lehrpersonen bei der Entwicklung zieladdquater
Lernaufgaben fiir den fokussierten Verstindnisentwicklungsprozess der Lernenden
durch die Vorgabe zu beriicksichtigender Gestaltungsmerkmale und durch exemplari-
sche Beispiele.

Mit Lernaufgaben werden Lernprozesse der Kinder initiiert und gesteuert. Sie dienen
der Entwicklung von Verstidndnis zu einer Sache, einem Vorgang, einem Ereignis und
fithren idealerweise zur Verstdndniserweiterung (Adamina & Hild, 2019).

Zu diesem Zweck wihlen Lehrpersonen fiir fokussierte zentrale fachliche Einsichten
addquate Lerngegenstinde aus dem Fokussierungstool. Diese repriasentieren die Inhalts-
dimension zentraler Konzepte und werden in Lernaufgaben verarbeitet. Lernaufgaben
bieten flir Lernende Gelegenheiten, sich mit zieladdquaten Aufgabenstellungen und
Lernmaterialien zu einem Lerngegenstand in strukturierter Weise auseinanderzusetzen
und Neues zu erkunden und zu erarbeiten, Bekanntes zu wiederholen und zu iiben und
Gelerntes anzuwenden (Moller et al., 2006; Rieck, 2005). Sie enthalten fiir fokussierte
zentrale fachliche Einsichten konstituierende zentrale Begriffe. Diese sind nicht nur als
Worter, sondern als gedankliche Vorstellungen zu verstehen, die den komplexen Inhalt
betrachteter Phdnomene abbilden und selbst Lerngegenstand sein kdnnen. Zentrale Be-
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griffe haben in der Primarstufe ein eher niedriges Abstraktionsniveau. Sie werden ent-
sprechend dem Entwicklungsstand der Schiiler*innen im Abstraktionsniveau differen-
ziert.

Zudem enthalten Lernaufgaben eine schriftliche Zusammenfassung eines vorab
miindlich oder schriftlich angebotenen altersaddquaten fachlichen Inputs, der auch die
Modellebene miteinbeziehen kann und sprachbewusst gestaltet ist. Die dahinter liegende
Idee ist, den Lernenden evidente Informationen zur Verfligung zu stellen. Diese konnen
als Anhaltspunkte und Bausteine fiir eigene Uberlegungen und Erkldrungen von be-
obachteten Zusammenhingen oder Phinomenen hilfreich sein. In diesem Sinne ist fach-
licher Input auch als Lernmaterial zu sehen (Leisen, 2016).

Insgesamt werden Lernaufgaben fiir Lernende von Lehrpersonen im Sinne des LLMs
unter Beriicksichtigung folgender Merkmale gestaltet:

e Thema der Lernaufgabe

Zentrale fachliche Einsichten

Zentrale Fragestellung / Aussage / These
Sprachbewusst gestalteter fachlicher Input

Sprachbewusst aufbereitete Aufgabenstellung zu einem konkreten Lerngegen-
stand

»Scaffolds®, die eine differenzierte Bearbeitung der Lernaufgabe ermdglichen
Zentrale Begriffe fiir den Inhalt / das Phdnomen

Fokussierte Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
e Uberlegungen zur Prisentation von Lernprodukten

Zusitzlich sollen Lehrpersonen bei Uberlegungen zur Erstellung von Lernaufgaben fol-
gende Inhalte beriicksichtigen:

e Beispiel(e) zur Aktivierung des Vorwissens

Zuzuordnende zentrale Konzepte

Beziige zur Lebenswirklichkeit

MaBnahmen, die strukturiertes Handeln und kognitive Aktivitit unterstiitzen
Erwartete Lernergebnisse (Kompetenzerwartungen)
Evaluierungsmoglichkeiten

Weiterfiihrende Inhalte / Phdnomene / Experimente zum fachlichen Hintergrund
der Lernaufgabe

4.2.4 Phase des Prisentierens, Reflektierens, Evaluierens

Evaluierungstools: Sie unterstiitzen Lehrpersonen bei der formativen Lernfortschritts-
erfassung und geben Auskunft liber die individuelle Verstindnisentwicklung zu einem
Inhalt. Zudem geben sie Hinweise auf die weitere Gestaltung kompetenzorientierten
Sachunterrichts, denn Evaluierungstools umfassen auch Reflexionsmoglichkeiten fiir
Lehrpersonen zum gewihlten Inhalt und zur Lernumgebung.

Im Zuge der Bearbeitung von Lernaufgaben entstehen erste Lernprodukte, die in der
Phase des Prisentierens, Reflektierens und Evaluierens eingesetzt werden. Lernprodukte
sind Ergebnisse der Auseinandersetzung mit Aufgabenstellungen aus Lernaufgaben, die
im sozialen Umfeld von Lernenden présentiert werden. Sie unterstiitzen die Stabilisie-
rung des Erkenntniszuwachses bzw. die Kompetenzerweiterung. Lernprodukte bilden
die Grundlage der reflexiven, sprachlichen Auseinandersetzung mit zentralen Konzepten
bzw. zentralen fachlichen Einsichten und sind Ausgangspunkt fiir eine kumulative, ver-
tiefende Verstindnisentwicklung zu einem Inhalt bzw. einer Sache. Sie kdnnen materi-
eller oder kognitiver Art sein (z.B. Zeichnungen, Schriftstiicke, Spiele oder Sprechen).
Lernprodukte sind keine Endpunkte des Lernens, sondern ein zentrales Element des
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Lern- und Verstidndnisentwicklungsprozesses. Sie machen Lernschritte und Verstind-
nisliicken der Lernenden sichtbar und liefern Ansatzpunkte fiir die Gestaltung des Un-
terrichts (Leisen, 2016). Sie helfen der Lehrperson zu rekonstruieren, auf welchem Ver-
stehensniveau sich Lernende hinsichtlich fachlicher Anforderungen und bezogen auf den
aktuellen Lerngegenstand befinden (Rogge, 2010). In dieser Phase ist es fiir die indivi-
duelle Weiterentwicklung bedeutsam, im Sinne einer informellen Kompetenzerfassung
begleitend Evaluierungsinstrumente zu verwenden, die Aufschluss liber Verstandnisent-
wicklungen geben.

Lernprodukte spiegeln zudem die Vielperspektivitit eines Themenfeldes wider und
liefern eine multiperspektivische Zusammenschau der behandelten Inhalte. Die Zusam-
menfassung von Lernprodukten, die zu unterschiedlichen Themen eines Themenfeldes
iiber einen langeren Zeitraum hinweg entstehen, hilft Lernenden idealerweise, die inhalt-
liche Vielfalt und das Ineinandergreifen bearbeiteter Inhalte zu erkennen. Die gemein-
same Betrachtung der Lernprodukte und die Zuordnung zum relevanten Themenfeld des
Orientierungstools bilden die letzte Phase der Reflexion. Hier werden noch einmal bear-
beitete Inhalte sowie zentrale fachliche Einsichten thematisiert und iiber fachliche Kon-
zepte vernetzt. Entsprechende Gespriache konnen Lernende zu neuen Fragen fiihren.

5 Perspektiven und Aussicht

Fiir das vorgestellte LLM Version 1.0 wurden zwei Schemata entwickelt, die prozess-
hafte Abldufe verstehensorientierten Lernens und entsprechende fachdidaktische Ein-
flussnahme durch Unterrichtshandeln in einem Ganzen darstellen. Dieser Rahmen eroft-
net eine vielfiltige Forschungslandschaft fiir fachdidaktische und lernprozessorientierte
Fragestellungen. Der Nachschérfungsbedarf in den lerntheoretischen und unterrichts-
praktischen Ausfithrungen des LLMs Version 1.0 wird zum Thema der nun folgenden
Phase der Weiterentwicklung.

Darauf bezogene Ideen und Konzepte fiir empirische Erprobungen beziehen sich vor-
erst auf das Planungsschema des LLMs. Es ist vorgesehen, fachdidaktische Tools, die
entsprechend der oben angefiihrten Ausfithrungen (vgl. Kap. 4.2) themenfeldbezogen
konstruiert werden, vielféltig zu untersuchen. Im Rahmen von Fortbildungen fiir Lehr-
personen sollen die Verstdndlichkeit der entwickelten Tools {iberpriift sowie deren Um-
setzbarkeit in der Unterrichtsplanung erprobt werden. Uberdies soll die Ubereinstim-
mung von Zielsetzungen der Lehrkréfte und der Planungsresultate analysiert werden.
Schulpraktische Erprobungen sollen erste Aufschliisse iiber die Praxistauglichkeit sowie
iber die Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung als Wahrnehmung von Lernenden
offenlegen.

Zudem erfordert der fokussierte Transfer der Theorie in die Praxis die Uberpriifung
und Adaptierung des konzipierten lerntheoretischen Schemas, das primér fiir die Ver-
standnisentwicklung bedeutsame Elemente sowie deren Zusammenhinge expliziert.
Lernprozessstudien sollen hier Hinweise auf Lernwege und Lernhiirden der Schiiler*in-
nen der Primarstufe fiir verstehensorientiertes Lernen und Gelingensbedingungen fiir
den Erwerb konzeptueller Wissensbausteine als Ausgangsbasis fiir vernetzendes bzw.
konzeptuelles Denken bringen.

Ein weiterer wesentlicher Punkt ist die Anschlussfahigkeit ausgewéhlter zentraler
Konzepte an den Fachunterricht der weiterfithrenden Bildungsstufen. Es ist angedacht,
zentrale Konzepte und deren Umsetzung mit Fachdidaktiker*innen der Sekundarstufe
aus den Referenzwissenschaften des Sachunterrichts zu diskutieren und zu vergleichen.
Diese sollen solide verbindende Elemente der Primar- und Sekundarstufe sein.
Langfristig soll das weiterentwickelte LLM als Gesamtkonzept und Umsetzungsmog-
lichkeit fiir kompetenzorientieren Sachunterricht in die Aus- und Fortbildung im Lehr-
amt der Primarstufe aufgenommen werden.
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Zusammenfassung: Bildungsbenachteiligung ist neben der Digitalisierung ei-
nes der groBen Themen, die die wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurse rund
um mogliche Folgen der Corona-Pandemie fiir Bildungsprozesse dominieren. Je-
doch reicht die Beschéftigung mit struktureller Benachteiligung bislang kaum iiber
Fragen der Ausstattung und der Ressourcenverteilung, etwa mit Blick auf ein her-
kunftsbedingt unterschiedliches Verfiigen tiber digitale Infrastruktur und geeignete
Réume fiir das Lernen zuhause, hinaus. Im Beitrag wird der Frage nachgegangen,
welche Strategien im Fernlernen Lehrpersonen an Schulen unterschiedlicher sozi-
alrdumlicher Lage in der Zeit der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen in Be-
zug auf die Dimensionen ,,inhaltliche Standards® und ,,Schiiler*innen-Lehrer*in-
nen-Beziehung* verfolgt haben. Die Ergebnisse deuten fiir benachteiligte Schulen
im Vergleich zu privilegierten auf ein Senken des Anspruchsniveaus bei gleichzei-
tig stirkerer Betonung von Beziehungsaspekten hin. Die Ergebnisse werden vor
dem Hintergrund von Befunden zu gelingenden Lernprozessen an Schulen in sozi-
alrdumlich benachteiligten Lagen diskutiert.
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1 Einleitung

Bildungsbenachteiligung ist neben der Digitalisierung eines der groBen Themen, die die
wissenschaftlichen und offentlichen Diskurse rund um mégliche Folgen der Corona-
Pandemie fiir Bildungsprozesse dominieren (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020). Je-
doch reicht die Beschiftigung mit struktureller Benachteiligung bislang kaum iiber Fra-
gen der Ausstattung und der Ressourcenverteilung, etwa mit Blick auf ein herkunftsbe-
dingt unterschiedliches Verfiigen iiber digitale Infrastruktur und geeignete Raume fiir
das Lernen zuhause, hinaus. Hier lassen sich zwei zentrale Argumentationslinien aus-
machen. Zunéchst — und im Diskurs dominant — wird (1) ein Schwerpunkt in einer als
flichendeckend als mangelhaft antizipierten Ausstattung filir das Fernlernen in benach-
teiligten Familien ins Feld gesehen. Zudem (2) wird vermutet, benachteiligte Eltern
konnten oder wollten ihre Kinder nicht im gleichen Mal3e unterstiitzen, wie es in privi-
legierten Familien der Fall sei. Hier schlieen sich Diskurse rund um die als mangelhaft
antizipierten Fahigkeiten von benachteiligten Schiiler*innen, eigenverantwortlich und in
digitalen Settings zu lernen, an.

Bezogen auf die Infrastruktur fiir das Fernlernen liegen Daten vor, die auf Riickstinde
von einem bis neun Prozentpunkten bei benachteiligten Familien hinweisen (Verfiigen
iiber Laptop/PC fiir schulisches Arbeiten: 82 % vs. 91 %; Internetanschluss: 98 % vs.
99 %:; einen ruhigen Platz zum Lernen: 90 % vs. 94 %). So liegt das Ausstattungsniveau
der Familien im OECD-Vergleich insgesamt im oberen Drittel (vgl. Reimers & Schlei-
cher, 2020), wihrend das Gefille der digitalen Kompetenzen zwischen privilegierten und
benachteiligten Schiiler*innen so grof ist wie in kaum einem anderen Land (vgl. Senk-
beil, Drossel, Eickelmann & Vennemann, 2019). Uber das Ausstattungsniveau der Fa-
milien lassen sich — trotz der zweifellos wichtigen Rolle des Zugangs zu bendtigter
Infrastruktur — Unterschiede in digitalen Kompetenzen zwischen privilegierten und be-
nachteiligten Schiiler*innen somit nicht vollstdndig erkldren. Vielmehr scheint es Schu-
len an benachteiligten Standorten in Deutschland nicht gut zu gelingen, Kinder und Ju-
gendliche unabhéngig von ihrer Herkunft auf das Lernen in einer sich immer stérker
digitalisierenden Welt vorzubereiten. Dies gilt sowohl fiir digitale Kompetenzen als auch
fiir die Fahigkeiten, selbstorganisiert und eigenverantwortlich zu lernen (vgl. z.B. Artelt,
Naumann & Schneider, 2010). Mit Blick auf eine mogliche Elternunterstiitzung liegen
bisher keine systematischen Untersuchungen vor. Obwohl im wissenschaftlichen und
offentlichen Diskurs immer wieder herausgestellt wird, dass Kinder aus benachteiligten
Familien weniger Unterstiitzung im Elternhaus erhielten, gibt es bislang keine belastbare
Untersuchung, die herkunftsbedingt differente Unterstiitzungspraxen belegen konnte,
etwa zur Hausaufgabenpraxis, die der derzeitigen hduslichen Lernsituation vielleicht am
nichsten kommt (vgl. Brau, 2017).

Interessant scheint ein Blick in die Schweiz, in der laut OECD-Daten von 2018 von
einer Vollausstattung aller Familien mit digitaler Infrastruktur auszugehen ist (Reimers
& Schleicher, 2020). Zeigen sich trotz einer solchen Vollausstattung Unterschiede in der
Gestaltung der Fernlernphase zwischen Schulen mit privilegierter und benachteiligter
Schiiler*innenschaft? Und haben Schiiler*innen unterschiedlicher sozialer Herkunft die
Phase des Fernlernens éhnlich oder unterschiedlich erlebt? Hinweise zu moglichen Di-
mensionen differierender Praxen kann die Forschung zu Schulen in benachteiligten La-
gen liefern, die abseits von der Beschiftigung mit der Allokation von Ressourcen in den
letzten Jahren verstirkt Prozessmerkmale der Reproduktion sozialer Ungleichheit in Bil-
dungsinstitutionen in den Blick genommen hat (vgl. bspw. Bremm, Eiden, Neumann,
Webs, van Ackeren & Holtappels, 2017; van Ackeren, Holtappels, Bremm & Hille-
brand-Petri, 2021).
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2 Mogliche Prozessdimensionen der Benachteiligung durch
COVID-19!

Abseits von familidren Ausstattungs- und Unterstiitzungsfragen und Kompetenzen von
Schiiler*innen fiir das Lernen konnten in der Forschung zur (Re-)Produktion von Un-
gleichheit in Bildungsinstitutionen psychosoziale Prozessfaktoren der Schiiler*innen-
Lehrer*innen-Beziehung als hochrelevante Erkldrungsfaktoren in benachteiligten Schu-
len herausgearbeitet werden (vgl. Bremm, 2020a, 2020b; Drucks, Bremm, van Ackeren
& Klein, 2019). Besonders Defizitorientierungen wurden in der Forschung als mitur-
sachlich fiir die Erh6hung von Bildungsbenachteiligung herausgestellt. Als Defizitorien-
tierungen werden in der Schul- und Unterrichtsforschung Einschédtzungen von Lehrkrif-
ten bezeichnet, die schlechtere Leistungsentwicklungen von Schiiler*innen bestimmter
ethischer und/oder sozialer Gruppen nicht als Ergebnis strukturtheoretisch zu verorten-
der gesellschaftlicher Auf- und Abwertungsdynamiken — und damit auch gesellschaftli-
cher Machtverhéltnisse — verstehen (Grundmann, Bittlingmayer, Dravenau & Groh-
Samberg, 2004), sondern einzig in kulturellen, ethnischen, genetischen Spezifika und
antizipierten Lebensverhéltnissen der sozialen Gruppen verorten, die sie jedoch nicht als
sozial konstruiert, sondern als gegeben und unverdnderbar wahrnehmen (Valencia,
2010). In der Folge werden das dialektische Passungsverhiltnis zwischen Schule und
Lebenswelt ignoriert und Moglichkeiten der Schule und der einzelnen Lehrkraft fiir die
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen systematisch unterschitzt (Gutiérrez, Morales &
Martinez, 2009).

Valencia (2010) folgend wirken sich sogenannte Defizitorientierungen von Lehrkraf-
ten nicht nur negativ auf die schulischen Bildungswege von benachteiligten Schiiler*in-
nen aus, sondern auch auf das professionelle Handeln von Lehrpersonen. Lehrkréfte mit
ausgepragten Defizitperspektiven schreiben ihrem eigenen Handeln in Bezug auf das
Vermitteln schulischer Inhalte wenig Wirkmachtigkeit zu, was wiederum Konsequenzen
fiir die qualitdtsvolle Ausgestaltung von Unterricht haben kann: Werden Griinde fiir
schulisches Versagen vorrangig in Schiiler*innen und ihren Familien verortet, so schei-
nen die Unterrichtsvorbereitung, eine strategische Schulentwicklung oder das Einlas-
sen auf neue Technologien sinnlos. Erste qualitative Arbeiten deuten darauf hin, dass
Defizitorientierungen vor allem in Schulen auftreten, in denen Selbstwirksamkeitser-
wartungen ebenfalls tiberdurchschnittlich niedriger und erlebte emotionale und zeitli-
che Uberlastung der Lehrpersonen héher ausfallen (Bremm & Klein, 2017). Sie wirken
hier als unbewusst ablaufende, aber oftmals durch gesellschaftliche Diskurse legitimier-
te Strategien der Verantwortungsdelegation und Externalisierung vor dem Hintergrund
einer als Uberforderung erlebten Gesamtsituation, verweisen jedoch nicht auf eine be-
wusste oder willentlich beabsichtigte Ungleichheitsproduktion durch Lehrpersonen
(Drucks et. al., 2019).

Bezogen auf Entwicklungen im Umfeld von COVID-19 kann vermutet werden, dass
Defizitorientierungen auch hier eine Rolle fiir die Ausgestaltung des Fernunterrichts in
benachteiligten Schulen spielen kdnnen. Ausgehend von der —im medialen und politi-
schen Diskurs prominenten und akzeptierten — These, dass die mangelnde technische
Infrastruktur und das fehlende Unterstiitzungsverhalten sowie antizipierte Defizite von
Schiiler*innen in Bezug auf digitale Kompetenzen und eigenverantwortliches Lernen in
benachteiligten Familien Distanzunterricht mindestens erschweren, wenn nicht un-
moglich machten, scheint es plausibel, dass zumindest ein Teil der Lehrpersonen an-
spruchsvollen Unterricht auf Distanz gar nicht in Betracht gezogen hat. Eine solche Ein-
schitzung kann mit systematisch differenten Praxen der Gestaltung des Fernunterrichts

' Die Ausfiihrungen in Kapitel 2 orientieren sich inhaltlich an den Thesen aus Bremm & Racherbiumer

(2020), denen im Rahmen dieses Textes durch Einbezug empirischer Daten weiter nachgegangen werden
soll.
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zwischen sozio-6konomisch benachteiligten Kindern und anderen Schiiler*innen einher-
gegangen sein. Wahrend fiir privilegierte Kinder und Lehrpersonen in den Zeiten des
Distanzunterrichts ein Dazulernen und eine gesteigerte Routine im Einsatz bspw. digita-
ler Formate erwartbar sind, wiirde dies fiir Schiiler*innen in benachteiligen Schulen so-
mit nicht gelten.

Einfluss auf die Ausgestaltung des Distanzunterrichts konnte ferner die Annahme ge-
habt haben, dass Familien und ihre Kinder in unterschiedlicher sozialer Lage auch un-
terschiedlich stark von Belastungen durch die Krise betroffen seien. Erfahrungsberichte
und erste empirische Arbeiten deuten darauf hin, dassdiese Einschitzungen zumin-
dest bei einem Teil der Lehrpersonen zu einer (weiteren) Absenkung des Anspruchs-
niveaus gefiihrt haben, um Kinder durch schulische Anspriiche nicht noch mehr zu
belasten (Klein, Jesacher-Rossler, Bremm & Racherbdumer, im Review). Dies ist aus
menschlicher Perspektive durchaus nachvollziehbar und als Entlastungstrategie zuguns-
ten der Schiiler*innen zu werten. Es scheint jedoch vor dem Hintergrund eines immer
starker durch Outputmessung und Bildungsstandards gepréigten Bildungssystems fiir die
Lebenschancen von benachteiligten Kindern wenig zielfiihrend, ein ohnehin geringes
Anspruchsniveau in dieser Situation noch weiter zu senken. Daraus wiirden im Vergleich
zu privilegierteren Schiiler*innen in den als relevant gesetzten Outputdimensionen noch
groflere Unterschiede entstehen. Denn wie bspw. die Forschung zu bildungssprachlichen
Entlastungsstrategien zeigt, wird das Anspruchsniveau in (gerade den zentralen) Priifun-
gen zumeist nicht analog zu eingesetzten Entlastungsstrategien im Unterricht herabge-
setzt (vgl. Riebling, 2013).

Zudem zeigt die Forschung zu effektiven Schulen in benachteiligten Lagen (wichtig:
,effektive heillt bezogen auf den normativ gesetzten und messbaren und gemessenen
Output — und bedeutet nicht automatisch ,,gut”) eindeutig, dass es hohe Leistungserwar-
tungen seitens der Lehrkrifte und ihr Zutrauen in die Lernfdhigkeit von benachteiligten
Schiiler*innen sind, die sich als hochrelevant flir deren Leistungsentwicklung erweisen.
Empirisch zeigt sich in vielen Schulen jedoch — auch vor COVID-19 — das Gegenteil: Je
stirker die Benachteiligung von Schiiler*innen und ihren Familien sich darstellt, desto
niedrigere Erwartungen und Zutrauen in sie zeigen die Lehrkréften — und das unabhén-
gig von der tatsichlichen (durch Tests gemessenen) Leistungsfihigkeit der Schiiler*in-
nen (OECD, 2016). Hieraus kann ein Teufelskreis von ,,self-fullfilling prophecies* ent-
stehen, denn die niedrigen Leistungserwartungen hidngen empirisch wiederum mit einer
schwicheren Leistungsentwicklung sowie einer geringeren Motivation und geringe-
ren Selbstwirksamkeitserwartungen von Schiiler*innen zusammen (OECD, 2016). Dies
liegt vermutlich auch an den eingesetzten Aufgabenformaten der Lehrer*innen, die ver-
meintlich auf eine Passung mit den antizipierten niedrigeren Schiiler*innenfahigkei-
ten abzielen (vgl. ausfiihrlich Bremm & Racherbdumer, 2020). Hinzu kommt der Be-
fund, dass in Schulen in benachteiligten Lagen eine Betonung von Fragen des sozialen
Lernens und der Beziehungspflege bei gleichzeitiger Absenkung des fachlichen und in-
haltlichen Anspruchs beobachtet werden kann (Racherbaumer, 2017).

Die skizzierten Zusammenhénge sind fiir die Zeit des Fernlernens bisher nicht empi-
risch untersucht. Im Folgenden wird anhand eines Samples aus der Schweiz der Frage
nachgegangen, ob sich systematische Unterschiede in der Gestaltung des Fernunterrichts
zwischen Schulen in benachteiligten und in durchschnittlichen/privilegierten Lagen fin-
den lassen. Vor dem Hintergrund einer anzunehmenden Vollausstattung mit digitaler
Infrastruktur in den Familien (s.0.) scheint der Blick in die Schweiz in Bezug auf die
moglichen skizzierten Zusammenhinge vielversprechend, da die in Deutschland viel dis-
kutierten Ausstattungsfragen hier in den Hintergrund riicken und Gestaltungsmerkmale,
die in den Einflussbereich der paddagogisch Handelnden fallen, stirker in den Blick ge-
raten. Untersucht werden soll, ob sich die beschriebenen Dynamiken (niedriges inhaltli-
ches Anspruchsniveau/starke Adressierung der Beziehungsebene) wihrend Corona sys-
tematisch zwischen Schulen unterschiedlicher sozialer Lage unterscheiden. Auf dieser
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Basis ist zu diskutieren, was dies bei der gegebenen und immer stérker werdenden Stan-
dardisierung und Outputfokussierung der Bildungssysteme fiir die Produktion und Ver-
festigung von Bildungsungleichheit bedeutet.

3  Studie

Die im Folgenden présentierten Daten stammen aus einem Kooperationsprojekt der PH
Zirich und des Schulamts der Stadt Ziirich, das im Juni und Juli 2020 in den Schulen
der Stadt Ziirich durchgefiihrt wurde. In der Schweiz wurden alle allgemeinbildenden
Schulen ab dem 13. Mérz geschlossen und am 11. Mai im Halbklassenunterricht wieder
geoffnet. Der Befragungszeitpunkt liegt demzufolge nach der Lockdown-bedingten
Phase des Fernlernens und vor den Sommerferien, die am 13. Juli starteten. Im Rahmen
der online-basierten Fragebogenstudie wurden alle Stadt-Ziircher Schulen angeschrieben
(N=98) und um Teilnahme gebeten. Uber die Schulleitungen wurden Links zu online-
basierten Befragungen an das Kollegium (Lehrpersonen und sonstiges an der Schule ti-
tiges padagogisches Personal) und Eltern weitergeleitet. Die Fragebdgen fiir Schiiler*in-
nen wurden — im Falle, dass eine Schule teilnahm — im Rahmen einer Unterrichtsstunde
auf dem Tablet oder Handy ausgefiillt. Einbezogen wurden die Klassenstufen fiinf bis
neun. Die Teilnahme an der Studie stand allen Personengruppen frei.

4 Forschungsfragen

Ausgehend von den in Kapitel 2 ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen zu antizipier-
ten Schwierigkeiten beim Fernlernen, zum fachlichen Anspruchsniveau und zu Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Beziehungen werden die nachfolgenden Forschungsfragen be-
arbeitet. Zundchst soll (1) untersucht werden, ob sich bezogen auf die Bewiltigung der
Anforderungen fiir das Fernlernen systematische Unterschiede zwischen den Einschét-
zungen von Lehrpersonen an benachteiligten und privilegierten Schulen finden lassen.

Forschungsfrage 1: Schitzen Lehrpersonen die Fihigkeiten ihrer Schiiler*innen, die
Anforderungen des Fernlernens zu meistern, in Schulen unterschiedlicher sozialer Lage
unterschiedlich ein?

Darauthin soll (2) untersucht werden, ob sich Unterschiede im Anspruchsniveau zwi-
schen Schulen unterschiedlicher sozialer Lage finden lassen.

Forschungsfrage 2: Zeigen sich Unterschiede in Bezug auf das inhaltliche Anspruchsni-
veau zwischen Lehrpersonen an Schulen unterschiedlicher sozialer Lage?

Zuletzt wird (3) der Frage nachgegangen, ob Lehrpersonen in Schulen unterschiedlicher
sozialer Lage die Beziehungsebene zu Schiiler*innen in unterschiedlich starkem Maf3e
adressiert haben.

Forschungsfrage 3. Zeigen sich Unterschiede in Bezug auf die Adressierung der Bezie-
hungsebene durch Lehrpersonen an Schulen unterschiedlicher sozialer Lage?

5 Stichprobenbeschreibung

Die Auswertungen des vorliegenden Beitrags beziehen sich auf die Sub-Stichproben von
Schulleitenden, Lehrpersonen und Schiiler*innen. Aus 84 Schulen liegen insgesamt 98
Fragebogen von Schulleitenden vor. Dies erklirt sich daraus, dass die Ziircher Schulen
hiufig im Team von zwei Schulleitenden gefiihrt werden; aus insgesamt 14 Schulen lie-
gen zwei Fragebogen vor, bei 15 Schulen konnte kein Riicklauf auf der Ebene der Schul-
leitung erzielt werden. Das entspricht einer Riicklaufquote von 85,7 Prozent. Auf Seiten
der Lehrpersonen liegen Daten von 937 Personen vor. Von der Analyse ausgeschlossen
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wurden alle Schulen, bei denen fiir fiinf und weniger Lehrpersonen Daten vorliegen. So-
mit ergibt sich eine Stichprobe von 844 Lehrpersonen an 71 Schulen; 13 Schulen muss-
ten ausgeschlossen werden. Durchschnittlich haben pro einbezogener Schule 12,5 Lehr-
personen an der Befragung teilgenommen und die Daten iibermittelt. Dies ist bei einer
durchschnittlichen KollegiumsgrdBe von 39 Lehrpersonen pro Schule? ein Riicklauf von
32 Prozent. Insgesamt liegen Datensdtze von 4.593 Schiiler*innen aus 76 Schulen vor.
Das entspricht einem Riicklauf von 36 Prozent.

Insgesamt ist der Riicklauf als ausgezeichnet (Schulleitungen) bis niedrig (Schiiler*in-
nen) zu bewerten. Dies ist aufgrund der angespannten Lage und des hohen Zeitaufwands,
den alle Beteiligten fiir das Meistern der Krisensituation aufbringen mussten — und si-
cherlich auch durch den Halbklassenunterricht zur Untersuchungszeit (besonders bezo-
gen auf Schiiler*innen) —, zu erkliren. Der hohe Riicklauf der Schulleitenden scheint
jedoch dafiir zu sprechen, dass die Moglichkeit, sich im Rahmen der durchgefiihrten Be-
fragung zu den Herausforderungen und Chancen der Coronakrise duflern zu kénnen,
durchaus gewiirdigt wurde.

Um Angaben zur Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft in die Berechnungen
einflieBen lassen zu konnen, werden aufgrund des geringen Riicklaufs bei den Schii-
ler*innen selbst Daten der Schulleitungsbefragung herangezogen. Dies hat den Nachteil,
dass die Daten auf Schulebene aggregiert sind und dass somit keine Individualdaten der
Schiiler*innen einbezogen werden, sondern Einschitzungen der sozialen Zusammenset-
zung der Schule, die sie besuchen, durch die Schulleitungen und nicht die Schiiler*in-
nen selbst. Dazu wurden die Schulleitenden gebeten einzuschétzen, ob sie die Lage der
Schule und die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft als ,,schwierig®, ,,durch-
schnittlich® oder ,,begiinstigt* bewerten.> Wie in Tabelle 1 auf der folgenden Seite er-
sichtlich, schitzen 32 Schulleitungen (32,7 %) die Lage als schwierig, 49 (50 %) als
durchschnittlich und 17 (17,3 %) als begiinstigt ein. Bezogen auf die Lehrer*innenschaft
zeigt sich folgendes Bild: 260 Lehrpersonen (29,4 %) arbeiten an einer Schule, die durch
die Schulleitung als in schwierigen Rahmenbedingungen befindlich beschrieben wird,
432 (48,9 %) in durchschnittlicher und 142 (16,1 %) in privilegierter Lage.* Die Zusam-
mensetzung der Lehrpersonenstichprobe stellt sich also trotz geringeren Riicklaufs mit
Blick auf die soziale Lage der Schiiler*innenschaft sehr dhnlich dar; systematische Ver-
zerrungen® sind hier nicht zu erkennen. Bei den Schiiler*innen zeigt sich eine ganz
dhnliche Verteilung: 1.403 (30,5 %) der Schiiler*innen, von denen Angaben vorliegen,
besuchen eine Schule in schwierigen Rahmenbedingungen, 2.140 (46,6 %) in durch-
schnittlichen und 766 (16,7 %) in privilegierten Schulen. Fiir 284 (6,2 %) der Schiile-
r*innen liegen keine Angaben aus den Schulleitungsfragebdgen vor; diese werden aus
der Auswertung ebenfalls ausgeschlossen. Aufgrund der insgesamt groflen Stichproben-
grofle und da es keine systematischen Verzerrungseftekte in der Substichproben hin-
sichtlich der sozialen Zusammensetzung gibt, die die zentrale Analysedimension dieses
Beitrags darstellt, konnen alle Stichproben (Schulleitung, Lehrpersonen und Schiiler*in-
nen) in die Auswertung einbezogen werden.

Die Angaben zur Kollegiumsgrofle stammen aus dem im Rahmen der Befragung eingesetzten Schullei-
tungsfragebogen.

Die Schulleitungsangaben wurden anhand der vorliegenden Schiiler*innendaten plausibilisiert, und es
zeigten sich die erwartbaren Verteilungen in Bezug auf das Bildungsniveau der Eltern, Buchbesitz und
Familieneinkommen in den drei gebildeten Schulgruppen.

50 Lehrpersonen (5,7 %) arbeiten an einer Schule, fiir die kein ausgefiillter Schulleitungsfragebogen ein-
gegangen ist. Somit gibt es fiir diese Lehrpersonen keine Angabe. Sie werden von den Auswertungen
dieses Beitrags daher ausgeschlossen.

So hitte erwartet werden kénnen, dass Lehrpersonen, die an benachteiligten Schulen arbeiten, die Um-
frage aufgrund als groB3er erlebter Herausforderungen weniger haufig beantworten. Dies findet sich in den
Daten jedoch nicht wieder.
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Tabelle 1: Datenriicklauf

Schulleitende Lehrpersonen Schiiler*innen

N = 84 Schulen N =844 LP N =4.593 SuS

Riicklauf= 85,7 % Riicklauf =32 % Riicklauf=12,3 %
Schulsituation: Schulsituation: Schulsituation:

32 (32,7 %) schwierig 260 (29,4 %) schwierig 1.403 (30,5 %) schwierig

49 (50 %) durchschnitt- | 432 (48,9 %) durchschnitt- | 2.140 (46,6 %) durchschnitt-
lich lich lich

17 (17,3 %) begiinstigt 142 (16,1 %) begiinstigt 766 (16,7 %) begiinstigt

Aufgrund des Forschungsinteresses, Orientierungen und Praxen, die spezifisch fiir be-
nachteiligte Schulen sind, herausarbeiten zu wollen, werden fiir die folgenden Analysen
die Antwortkategorien ,,durchschnittliche Schule® und ,,privilegierte Schule* zusam-
mengefasst und der Kategorie ,,benachteiligte Schule* gegeniibergestellt.

6 Ergebnisse

Der ersten Forschungsfrage (Schdtzen Lehrpersonen die Féihigkeiten ihrer Schiiler*in-
nen, die Anforderungen des Fernlernens zu meistern, in Schulen unterschiedlicher sozi-
aler Lage unterschiedlich ein?) wird mit Daten der Lehrpersonenbefragung nachgegan-
gen. Hierzu wurde eine Skala ,,Bewiltigen der Fernlernanforderungen* bestehend aus
vier Items gebildet. Die Skala ist mit ihren Kennwerten und einem Beispielitem in Ta-
belle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Kennwerte Skala ,,Zutrauen in Bewiltigen der Fernlernanforderungen

Skala/ Befragten- | Beispielitem Antwort-
, M SD | a
Item gruppe (Itemanzahl) format
Bewilti- | LP Unsere Schiiler*in- | (1) stimme 935 | 2,99 0,84 | 0,766
gen der nen hatten grof3e nicht zu
Fernlern- Probleme, selbst- (5) stimme
anforde- stindig und eigen- zu
rungen verantwortlich zu

arbeiten. (3)

In die Skalenberechnung konnten Daten von 935 Lehrpersonen einbezogen werden. Die
innere Skalenkonsistenz liegt mit a = 0,766 in einem akzeptablen Bereich. In die t-Tests
zum Mittelwertvergleich zwischen benachteiligten und durchschnittlichen/privilegierten
Schulen konnten Angaben von 838 Lehrpersonen einbezogen werden.

Vergleicht man nun die Skalenmittelwerte zwischen Schulen in benachteiligten und
durchschnittlichen/privilegierten Lagen, zeigen sich hochsignifikante Unterschiede. Wie
in Abbildung 1 auf der folgenden Seite zu sehen, antizipieren Lehrpersonen, die an be-
nachteiligten Schulen arbeiten, signifikant groere Probleme ihrer Schiiler*innen in der
Fernlernphase. Die Daten deuten also darauf hin, dass es — je nach sozialer Lage der
Schule — eine grundsichlich differierende Einschéitzung der Schwierigkeit der Situation,
die Schiiler*innen im Fernlernen zu bewiltigen haben, gibt. Lehrpersonen an benachtei-
ligten Schulen schétzen die Schwierigkeiten ihrer Schiiler*innen mit dem Fernlernen
signifikant hoher ein.
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Diagrammtitel

PRIVILEGIERT/DURCHSCHNITTLICH

BENACHTEILIGT

1 2 3 4 5

Abbildung 1: Bewiltigung der Fernlernanforderungen aus Perspektive der Lehrperso-
nen nach sozialer Lage der Schule; Forschungsfrage 1

Zeigen sich nun auch je nach Lage der Schule differierende Orientierungen und Strate-
gien, die Lehrpersonen zur Bewiéltigung des ungewohnten Settings und der antizipierten
Unterschiede in der Herausforderung heranziehen? Um dieser Frage nachzugehen (For-
schungsfrage 2: Zeigen sich Unterschiede in Bezug auf das inhaltliche Anspruchsniveau
zwischen Lehrpersonen an Schulen unterschiedlicher sozialer Lage?), werden flinf Ein-
zelitems genutzt, die Orientierungen von Lehrpersonen wihrend der SchulschlieBungen
und die Einschitzung ihrer Praxis moglichst differenziert und konkret beschreiben. Fol-

gende Items werden herangezogen:

Tabelle 3:

Items und Kennzahlen Forschungsfrage 2 (Lehrpersonen)

Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

Item Antwortformat M SD n
Wenn unsere Schiiler*innen am Tag we- 1 = stimme iiber- | 2,95 1,32 863
nigstens einmal kurz mit schulischen Inhal- | haupt nicht zu
ten in Bertihrung gekommen sind, haben 5 = stimme voll
wir wéhrend des Fernlernens schon viel er- | zu
reicht.
Wihrend des Fernlernens waren die Fiir- 1 = stimme tber- | 2,81 1,24 876
sorge und das Verstdndnis fiir unsere Schii- | haupt nicht zu
ler*innen wichtiger als das Erreichen von 5 = stimme voll
Lernzielen. zZu
Die Zeit der SchulschlieBungen war fiir un- | 1 = stimme tiber- | 2,93 1,17 852
sere Schiiler*innen so belastend, dass wir haupt nicht zu
unsere Anspriiche herunterschrauben, um 5 = stimme voll
sie nicht noch zusétzlich zu belasten. zu
Der Lehrplan 21 sollte auch wihrend des 1 = stimme iiber- | 3,21 L,11 845
Fernlernens so gut es geht befolgt werden. | haupt nicht zu
5 = stimme voll
zu
Wir haben alles getan, um sicherzustellen, 1 = stimme iiber- | 3,99 0,92 851
dass unsere Schiiler*innen durch das Fern- | haupt nicht zu
lernen nicht in ihren Leistungen zuriickfal- | 5 = stimme voll
len. zZu

Die ersten drei Items deuten auf eine Verringerung des inhaltlichen Anspruchsniveaus
hin, wohingegen die beiden letzten Items eine Orientierung der befragten Lehrpersonen
indizieren, auch wahrend der SchulschlieBungen am inhaltlichen Anspruch festzuhalten.
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Die Zeit der Schulschliessungen war fur ]

unsere Schiler*innen so belastend, dass... ]
Waéhrend des Fernlernens waren die ]
Flirsorge und das Verstandnis fir unsere... |
Wenn unsere Schiler*innen am Tag | exx
wenigstens einmal kurz mit schulischen... |
Der Lehrplan 21 sollte auch wahrend des 1
] %k %k k

Fernlernens so gut es geht befolgt werden.

Wir haben alles getan, um sicherzustellen, 1
dass unsere Schiler*innen durch das... I

%k %k x

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Obenachteiligt O privilegiert/durchschnittlich

Anmerkung: Signifikanz-Niveaus: p <.05 =*; p <.01 = **; p <.001 = ***,
Abbildung 2: Ergebnisse der T-Tests auf Mittelwertdifferenzen Forschungsfrage 2

In Abbildung 2 sind die Ergebnisse der Mittelwertwergleiche und T-Tests im Vergleich
von Lehrpersonen an privilegierten/durchschnittlichen und benachteiligten Schulen mit
den dazugehorigen Signifikanzen dargestellt. Bei allen Items gibt es hochsignifikante
Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen. Bezogen auf die Variablen, die eine
Orientierung in Richtung Absenkung des inhaltlichen Anspruchsniveaus indizieren,
stimmen Lehrpersonen aus benachteiligten Schulen im Mittel stirker zu; die beiden
Items hingegen, die darauf hindeuten, dass der inhaltliche Anspruch aus Sicht der Lehr-
personen gewahrt werden sollte, finden bei Lehrpersonen aus Schulen mit durchschnitt-
licher und privilegierter Lage mehr Zustimmung.

Bezogen auf die zweite Forschungsfrage deuten die Daten somit auf differierende Dy-
namiken bezogen auf Verdnderungen des inhaltlichen Anspruchsniveaus in der Fern-
lernphase zwischen Schulen unterschiedlicher sozialer Lage hin. In benachteiligten La-
gen ist, wie auch schon in fritheren Studien zu Schulen in benachteiligten Lagen vor
Corona (vgl. Kap. 2), nun auch wihrend der Phase des Fernlernens die Tendenz einer
Absenkung des inhaltlichen Anspruchsniveaus zu beobachten, wohingegen in durch-
schnittlichen und privilegierten Schulen stirker daran festgehalten wird, inhaltliche Stan-
dards zu sichern.

Die dritte Forschungsfrage (Zeigen sich Unterschiede in Bezug auf die Adressierung
der Beziehungsebene durch Lehrpersonen an Schulen unterschiedlicher sozialer Lage?)
wird aus der Perspektive der Schiiler*innen untersucht. Auch hier werden Einzelitems
herangezogen, die die von den Schiiler*innen gemachten Angaben zu ihren Erfahrungen
wihrend des Fernlernens moglichst greifbar abbilden. In Tabelle 4 auf der folgenden
Seite sind die jeweiligen Items mit den dazugehorigen Kennzahlen dargestellt.
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Tabelle 4: Items und Kennzahlen Forschungsfrage 3 (Schiiler*innen)

Meine Lehrpersonen ...

Item Antwortformat M SD n

1 = nie

... haben mich gefragt, wic es mir geht. 5= sehr hiufig

3,47 | 1,23 | 4394

... haben mich gefragt, wie die Situation in | 1 = nie

meiner Familie ist. 5= sehr héufig 2,68 | 1,371 4351

... haben mir versucht zu erkldren, warum | 1= nie

mit COVID-19 jetzt alles anders ist. 5= sehr héufig 3,05 | 1,37 4341

1 =nie

... haben gemerkt, wenn ich bedriickt war. 5= sehr hiufig

2,33 | 1,34 | 4204

Wihrend die ersten beiden Items darauf abzielen, das Nachfragen nach dem Befinden
der Schiiler*innen durch die Lehrperson zu beschreiben, geht es beim dritten Item da-
rum, ob Lehrpersonen versucht haben, Schiiler*innen die herausfordernde Situation
durch COVID-19 zu erklédren. Das vierte Item beschreibt die von den Schiiler*innen er-
lebte Empathie der Lehrpersonen bezogen auf ihre emotionale Lage.

Meine Lehrpersonen

... HABEN MICH GEFRAGT, WIE ES MIR GEHT. * %k

... HABEN MICH GEFRAGT, WIE DIE

ok ok
SITUATION IN MEINER FAMILIE IST.

... HABEN MIR VERSUCHT ZU ERKLAREN,

WARUM MIT COVID19 JETZT ALLES ANDERS... T

... HABEN GEMERKT, WENN ICH BEDRUCKT
WAR.

n.s.

0 1 2 3 4 5

B benachteiligt ~ m privilegiert/durchschnittlich

Anmerkung: Signifikanz-Niveaus: p <.05 =*; p <.01 = **; p <.001 = ***,
Abbildung 3: Ergebnisse der T-Tests auf Mittelwertdifferenzen Forschungsfrage 3

In Abbildung 3 sind die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche (T-Tests) im Vergleich von
Schiiler*innen an privilegierten/durchschnittlichen und benachteiligten Schulen darge-
stellt. Bezogen auf die ersten drei Items deuten die Ergebnisse auf Differenzen in den
Wahrnehmungen der befragten Schiiler*innen in Schulen unterschiedlicher sozialer
Lage hin. Sowohl mit Blick auf das Nachfragen bzgl. der eigenen und der familidren
Situation als auch mit Blick auf das Erklaren der Verdnderungen durch COVID-19 geben
die Schiiler*innen in benachteiligten Schulen verstérkt an, Bemithungen bei ihren Lehr-
personen bemerkt zu haben. Die Differenzen zwischen Schiiler*innen an benachteiligten
und privilegierten Schulen sind fiir die ersten drei Items hochsignifikant. Anders sieht es
bezogen auf das vierte Item aus. Bei der Frage, ob Lehrpersonen aus Schiiler*innensicht
bemerkt hétten, wenn ihre Schiiler*innen bedriickt waren, zeigen sich keine Unter-
schiede zwischen privilegierten/durchschnittlichen und benachteiligten Schulen.
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7 Diskussion

Insgesamt deuten die Daten bezogen auf die untersuchten Forschungsfragen darauf hin,
dass die bereits in fritheren Studien beobachteten Dynamiken der verstirkten Adressie-
rung der Bezichungsebene bei gleichzeitiger Senkung des inhaltlichen und fachlichen
Anspruchsniveaus in benachteiligten Schulen (vgl. Kap. 2) auch in der Zeit des Fernler-
nens durch Corona eine Rolle gespielt haben. Inwieweit dies ggf. zu einer Vergro3erung
der Ungleichheitsschere bezogen auf Schulleistungen zwischen Schulen in unterschied-
lichen sozialen Lagen gefiihrt hat, ldsst sich mit den einbezogenen Daten nicht kliren.
Einen Hinweis kann jedoch die Einschitzung der befragten Lehrpersonen beziiglich die-
ser Frage geben. Bezogen auf die Frage ,,Die Schiiler*innen haben weniger gelernt, als
sie normalerweise in der Schule gelernt hitten* zeigt sich in weitergehenden Analysen
eine signifikant hohere Zustimmung von Lehrpersonen, die an einer benachteiligten
Schule unterrichten (X = 3,17; X = 3,58, p < 0,01). Bezogen auf die Befiirchtung, Leis-
tungsungleichheiten konnten sich wihrend der Pandemie vergrof3ern, deuten die présen-
tierten Befunde somit in eine besorgniserregende Richtung.

Anscheinend tendieren Lehrpersonen an benachteiligten Schulen zunéchst dazu, die
Herausforderungen des Fernlernens fiir benachteiligte Schiiler*innen als schwieriger zu
bewerten als in anderen Schulen. Zudem orientieren sie sich hdufiger an einem Absenken
des inhaltlichen Anspruchs, wihrend Lehrpersonen in privilegierten Schulen signifikant
stirker an der Wahrung von inhaltlichen und fachlichen Standards — auch in der Krisen-
situation — festhalten. Lehrpersonen aus benachteiligten Schulen besprechen das emoti-
onale Befinden ihrer Schiiler*innen hingegen haufiger mit ihnen; hier deutet sich eine
bereits in fritheren Studien beobachtete Fokussierung der Beziehungsebene bei gleich-
zeitiger Reduzierung der Leistungsanspriiche an benachteiligten Schulen (vgl. bspw.
Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004) an.

Vertiefende Analysen der vorliegenden Daten, auf die hier aus Platzgriinden nur ver-
wiesen werden kann, deuten darauf hin, dass Schiiler*innen, die in benachteiligten Fa-
milien leben, stirker von Sorgen um ihr schulisches Fortkommen, aber auch um ihre
Existenz und die Gesundheit ihrer Familie in der Krise betroffen zu sein scheinen. Die
Daten zeigen, dass Schiiler*innen an benachteiligten Schulen dariiber berichten, signifi-
kant starker emotional unter Sorgen um ihre schulische Entwicklung, Armut und darum,
dass jemand aus der Familie an COVID-19 erkranken konnte, zu leiden. Die Betonung
der emotionalen Dimension und das Kiimmern der Lehrpersonen scheinen gerade fiir
Schiiler*innen in benachteiligten Lagen somit besonders wichtig zu sein; die grundle-
gende Orientierung an einer inhaltlichen Entlastung — gerade in der Krise — erscheint
somit durchaus als berechtigt und relevant.

Analog wurde international mit Blick auf den Umgang mit Corona in Bezug auf Bil-
dungsbenachteiligung vielfach argumentiert, dass Lehrpersonen in Zeiten der Corona-
bedingten Unsicherheit und Krisensituation gerade in benachteiligten Lagen priorisiert
die Beziehungsebene und das ,,well-being* und weniger die Leistungsdimension in den
Vordergrund stellen sollten, um den Bediirfnissen von Kindern gerecht zu werden (vgl.
bspw. Hargreaves, 2020).

Welche Folgen kann eine solche Entlastung jedoch fiir institutionalisierte Bildungs-
wege von benachteiligten Kindern haben, die auch in den deutschsprachigen Landern in
immer stirker standardisierten und outputorientierten Bildungssystemen stattfinden?
Und was kann das filir Ungleichheiten bedeuten, die systematisch in diesen Bildungssys-
temen (re-)produziert werden?

Hier besteht zunéchst die Gefahr massiver unintendierter Handlungsfolgen: Lehrper-
sonen gehen auf die emotionalen Bediirfnisse und die auch empirisch nachzuzeichnen-
den groBeren Sorgen und antizipierten Schwierigkeiten benachteiligter Schiiler*innen
ein, konzentrieren sich auf ihr Wohlbefinden und senken ihre Standards. So kann eine
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Situation entstehen, in der sich die Bildungsrealitdten zwischen privilegierten und be-
nachteiligten Familien sowohl in den Familien als auch im schulischen Angebot sub-
stanziell unterscheiden. Wéhrend fiir privilegierte Kinder sowohl groBere Potenziale
zur Unterstilitzung in der Familie als auch eine stirkere Fokussierung schulischer Inhalte
und der Wahrung der inhaltlichen Standards zu erwarten sind, kdnnten benachteiligte
Schiiler*innen eine Situation erleben, in der sowohl familidres Umfeld als auch Schule
und Lehrpersonen das inhaltliche und fachliche Lernen® ggf. weniger stark fordern.
Wenn gleichzeitig aber nun die Standards in Curricula und Priifungen — gerade, aber
nicht ausschlieBlich, in standardisierten Priifungen und Abschlusspriifungen — nicht ab-
gesenkt werden, konnen die Bildungswege von benachteiligten Schiiler*innen verstérkt
darunter leiden.

Betont werden muss, dass sich die Logik von sich potenziell verstirkenden Bildungs-
benachteiligungen durch das Herabsenken von fachlichen Standards innerhalb eines —
auch in Deutschland — sich immer stirker auf (fachliche) Leistung in Form von messba-
ren Kompetenzen verengenden Verstindnisses von Bildung voll entfaltet. Innerhalb ei-
nes Systems, in dem ,,time on task® und standardisierte Outputmessung das definieren,
was als (1) unter Bildung verstanden wird und was (2) in Form von Zertifikaten iiber
Lebenschancen von Kindern bestimmt, bergen die Investition in Beziehungen und der
Blick auf das Wohlbefinden und die emotionale Sicherheit von Kindern und Erwachse-
nen in der Schule die Gefahr, als Zeitverschwendung wahrgenommen zu werden.

Die Studienlage spricht hier jedoch eine andere Sprache: Erfolgreiche Schulen in be-
nachteiligten Lagen leben eine Kultur der Anerkennung, in der positive Bezichungen
zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen — aber auch zwischen den Erwachsenen —
Gelingensbedingung fiir erfolgreiches Lernen und Zieldimensionen des Miteinanders in
der Schule sind (vgl. bspw. Klein & Bremm, 2019). Diese Schulen schaffen es also ei-
nerseits, liber die Beziehungsdimension Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu
starken, Fahigkeiten und Potenziale in ihnen zu sehen und sie flir das Lernen zu begeis-
tern (vgl. bspw. Sabol & Pianta, 2012). Andererseits erkennen sie Beziehungsarbeit und
den Aufbau von sozialen Kompetenzen als Zieldimension von schulischen Bildungspro-
zessen an und nicht nur als Vehikel, das beim Aufbau von Kernkompetenzen hilft (vgl.
bspw. Drucks, Osipov & Quenzel, 2010). Durch die Beriicksichtigung der Beziehungs-
ebene scheint jedoch auch das Lernen besser zu gelingen, wie Arbeiten zu Tiefenstruk-
turen des Unterrichts zeigen (bspw. Kunter & Ewald, 2016).

Wie kann der Befund also eingeordnet werden?

Im Sinne der Standardwahrung und Outputorientierung miisste daflir geworben wer-
den, inhaltliche Anspriiche hochzuhalten, auch wenn dies auf Kosten der Beziehungs-
ebene ginge. Allerdings zeigen die diskutierten empirischen Befunde, dass gerade be-
nachteiligte Schiiler*innen mehr Angste und Sorgen in der Krise haben, und viele
Studien belegen die Wichtigkeit von Beziehungen fiir das Leben und Lernen vor allem
in benachteiligten Schulen. Andererseits besteht fiir benachteiligte Kinder die Gefahr des
»~Abgehdngt-Werdens* in Bezug auf messbare Leistungen, wenn Standards nur in diesen
Schulen dauerhaft gesenkt und Priifungsformate nicht entsprechend angepasst werden.

Hier scheint ein Spannungsfeld auf, in dem sich Lernpersonen befinden und dem sie
auf unterschiedliche Weise begegnen konnen. So deuten erste qualitative Arbeiten auf
drei Muster hin (vgl. Racherbdaumer, 2017):

Der Typ Fiirsorge sieht die Grundbediirfnisse nach Bindung, Orientierung und Kon-
trolle bei den Schiiler*innen verletzt, da die Erziehungsberechtigten nicht verldsslich
erscheinen. Die Lehrkrifte dieses Typus erleben die familialen Verhéltnisse als hoch
belastend, was sich in der konkreten Auseinandersetzung mit den Schiiler*innen in mit-
leidsvoller, miitterlicher Hinwendung &duf3ert. Vor diesem Hintergrund nehmen die Lehr-

¢ Dies ist zwar anzunchmen, belastbare Studien bspw. zur Hausaufgabenunterstiitzung in Familien unter-

schiedlicher sozialer Lagen stehen jedoch bis heute noch aus (Bréu, 2017).
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kréfte die Funktion einer festen Bezugsperson ein und versuchen, vermeintlich elterli-
ches Fehlverhalten (zumeist in Bezug auf eine antizipierte fehlende elterliche Unterstiit-
zung bis hin zu Vernachlissigung und Gewaltvermutungen) zu kompensieren. Die Eltern
werden gegeniiber den Schiiler*innen oftmals offen abgewertet. Um elterliche Pflichten
zu iibernehmen, werden schulische Zielperspektiven oftmals so verdndert, dass inhaltli-
che Anspriiche gesenkt werden und das Lernen vollig in den Hintergrund tritt. Kritisch
zu hinterfragen ist, welchen Einfluss solch niedrige Lern- und Leistungserwartungen der
Lehrkrifte auf das Selbstwertgefiihl, die Selbstwirksamkeit (vgl. Racherbdumer, 2017)
und Bildungsprozesse der Schiiler*innen haben. Zudem ist zu hinterfragen, inwieweit
die Ubernahme einer Elternrolle gerade vor dem Hintergrund der Niihe-Distanz-Antino-
mie ein einzuhaltendes Versprechen ist. So kann gerade in den hoheren Jahrgéngen ein
Wechsel von der Elternrolle in die von ,,Polizist*innen* nachgezeichnet werden, in der
die Fokussierung der Beziehungsebene in eine Uberbetonung von Kontrolle und Dis-
ziplinierung tibergeht, wihrend die fachlichen Anspriiche und das Lernen weiterhin im
Hintergrund bleiben (vgl. Bremm, 2020).

Der Typ Distinktion problematisiert ebenfalls die hdusliche Situation und markiert die
belastenden familialen Lebensumsténde als urséchlich fiir die schulischen Probleme. So
stehen die wahrgenommenen stark begrenzten Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich der
Lern- und Leistungsentwicklung der Schiiler*innen angesichts der scheinbar mangeln-
den elterlichen Unterstiitzung bzw. erzieherischen Kompetenzen und der fehlenden Be-
gabung der Schiiler*innen im Vordergrund. Kennzeichnend fiir diesen Typus sind Dis-
tinktionen, die die Gruppe sozial benachteiligter Schiiler*innen und Eltern abwerten und
als nicht passend zum schulischen Setting beschreiben. Insgesamt zeichnet sich dieser
Typus dadurch aus, dass er keine Strategien im Umgang mit und zur Foérderung von
sozial benachteiligten Schiiler*innen entwickelt und praktiziert und auch keine Bewe-
gungen mit Blick auf das Bemiihen um eine positive Lehrer*innen-Schiiler*innen-Be-
ziehung genannt werden (Racherbdumer, 2017). In Schulen dieses Typs findet man in
der Folge oftmals ein Scheitern auf allen Ebenen vor.

Der Typ Anerkennung zeichnet sich durch eine grundlegend wertschitzende und
ressourcenorientierte Haltung gegeniiber Schiiler*innen und Eltern aus. Dieser Typus
nimmt zwar Passungsprobleme wahr, verortet aber im Gegensatz zu dem zweiten Typus
die notwendigen Anstrengungen auf Seiten der Lehrkrifte. Die Gestaltung einer positi-
ven Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziechung bildet aus Sicht der Lehrkrifte die Basis
von Schule und Unterricht. Ziel ist, die Entwicklung der Schiiler*innen im Rahmen eines
ganzheitlichen Bildungsverstindnisses zu befordern und bestmogliche Bedingungen fiir
schulisches Lernen zu schaffen (Racherbdumer, 2017). Im Gegensatz zu dem ersten und
zweiten Typus werden die Bemiithungen der Eltern grundsétzlich anerkannt und nicht im
Vorfeld verurteilt. Dieser Typus zeigt eine Fokussierung auf tragfihige Beziehungen
zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen bei gleichzeitiger Forderung der Bildungspro-
zesse. Theoretisch und empirisch scheint dies also kein Widerspruch zu sein.

Die sich in den Daten des Beitrags abzeichnende Strategie der Anspruchssenkung bei
Fokussierung der Beziehungsebene deutet am ehesten auf den — nicht unproblematischen
— Typ Fiirsorge hin. Dieser Trend zeigt sich im Ubrigen auch in den dominierenden
gesellschaftlichen Diskursen um ein als mangelhaft antizipiertes Unterstiitzungsverhal-
ten in benachteiligten Familien und deren fehlende Ausstattung fiir das Lernen wéhrend
der SchulschlieBungen oder ein Ansteigen hduslicher Gewalt in benachteiligten Familien
(vgl. Bremm & Racherbdumer 2020). Dieser ersten Einordung kann jedoch nur durch
differenzierte qualitative Betrachtungen weiter nachgegangen werden; mit den hier pré-
sentierten quantitativen Betrachtungen ist dies nicht moglich.

Ein dhnliches Spannungsfeld zeichnet sich auch mit Blick auf die durch Lehrpersonen
antizipierten Schwierigkeiten, die Schiiler*innen in benachteiligten Schulen mit dem
fachlichen und lernbezogenen Bewiltigen der Fernlernsituation haben, ab. Studien zei-
gen, dass benachteiligte Kinder — gerade in Deutschland — tatsiachlich durchschnittlich
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geringere digitale Fahigkeiten haben (vgl. Senkbeil et al., 2019) und auch das eigen-
verantwortliche Lernen oftmals weniger gut erlernt haben (vgl. Artelt et al., 2010). Die
Strategie von Lehrpersonen an benachteiligten Schulen, vermehrt fachlich zu entlasten,
scheint also auch hier erst einmal plausibel.

Digitales und eigenverantwortliches Lernen ist in unserer heutigen Zeit jedoch — auch
unabhingig von COVID-19 — substanziell fiir das erfolgreiche Meistern von schulischen
Lernprozessen und wird immer wichtiger. Schulen scheinen es vor Corona nicht ge-
schafft zu haben, herkunftsunabhéngig ausreichend digitale Kompetenzen und Fahigkei-
ten des eigenstidndigen Lernens aufzubauen. Allein, dass dies in vielen anderen Landern
weit besser gelingt als den deutschsprachigen (vgl. Senkbeil et al., 2019), ist als Beleg
dafiir zu werten, dass es prinzipiell moglich ist, Féhigkeiten, die fiir das Bewéltigen schu-
lischer Anforderungen auch in der Zukunft wichtig sein werden, bei allen Kindern und
somit herkunftsunabhingig aufzubauen. Intensive Bemiihungen und gute Erfolge bspw.
im Bereich der Forderung der Unterrichtssprache Deutsch und der Bildungssprache in
den letzten Jahren zeigen zudem, dass systematische Investitionen in Aus- und Fortbil-
dungen vor Lehrpersonen und eine systematische Schul- und Unterrichtsentwicklung da-
bei helfen konnen, herkunftsbedingte Unterschiede zwischen Féhigkeiten von benach-
teiligten und privilegierten Kindern und Jugendlichen auszugleichen. Ansétze wie diese
erscheinen vielversprechender als etwa eine reine Kompensation iiber Ressourcen, bspw.
auf Basis eines Sozialindexes, die dann je nach Schule ganz unterschiedlich und haufig
eben nicht strategisch flir Lernprozesse benachteiligter Kinder und Jugendliche einge-
setzt werden.

Erfolgreiche Schulen in benachteiligten Lagen kompensieren besser, arbeiten bspw.
mit Scaffolding-Ansitzen, die bendtigte Fahigkeiten fiir das Lernen (bspw. sprachliche,
metakognitive, digitale Kompetenzen) systematisch aufbauen, einen breiten Bildungs-
begriff fiir sich beanspruchen und eben nicht nur die Kernkompetenzen bespielen und
neben dem fachlichen Inhalt auch iiberfachliche Féhigkeiten als Lerninhalt begreifen.
Sie schaffen es zudem, Ressourcen der Schiiler*innen abzuholen, ihre Lebenswelt
(bspw. Video Gaming; vgl. hierzu auch Tulowitzki, Bremm, Brown & Krammer, 2019)
einzubeziehen und fiir Lernprozesse nutzbar zu machen. Und solche Schulen reflektieren
ihre eventuell ungleichheitsverstirkenden Erwartungen und Anforderungen und mogli-
che Defizitperspektiven. Solche ungleichheitsabbauenden Unterschiede in schulischen
Praxen gelangen erst langsam in den Diskurs, der weithin stark davon bestimmt wird,
dass benachteiligte Familien ihre Kinder nicht unterstiitzen konnten oder wollten und sie
deswegen in der Schule oder wéihrend des Fernlernens nicht mitkommen.

Die dargestellten Befunde verweisen auf Prozesse der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit die eben gerade innerhalb der Bildungsinstitutionen stattfinden. Im bildungs-
offentlichen Diskurs werden hingegen (angebliche) Riickstande bezogen auf die hius-
liche Lernsituation benachteiligter Schiiler*innen in den Fokus geriickt, und es wird
darum geworben, insbesondere diese Schiiler*innen nicht zu {iberlasten. Hier entsteht
das Risiko, dass eine schlechtere Leistungsentwicklung von sozial benachteiligten Schii-
ler*innen wihrend des ,,Fernunterrichts* im Nachgang wiederum ausschlieBlich indivi-
duell und bezogen auf familifire Ausstattungsmingel und defizitire Unterstiitzungs-
praktiken erklirt wird. Systematisch differenzierende Orientierungen und Praxen in
Schulen unterschiedlicher Lage, wie sie im vorliegenden Beitrag beschrieben wurden,
und ihr Anteil an der Produktion von Ungleichheit in Zeiten der Pandemie treten hinge-
gen in den Hintergrund bzw. werden bislang kaum diskutiert. Dies verschleiert Chancen
auf positive Entwicklungen in Schulen, gerade auch fiir Lehrpersonen, deren Motivation
und Wohlbefinden auch von Selbstwirksamkeitserfahrungen und Erfolgen in ihrer Rolle
als Lehrperson und Lernbegleiter*in abhéngt (vgl. bspw. Bremm, 2020a, 2020b).

Zukiinftig werden Studien gebraucht, die Prozesse in Schulen genauer untersuchen
und ungleichheitsverstirkende bzw. -reduzierende Orientierungen und Praxen und ihre
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Wirkungen systematisch analysieren und ganz praktisch und anwendungsbezogen be-
schreibbar machen, so dass Schul- und Unterrichtsentwicklung davon profitieren kon-
nen. Die Corona-Krisensituation, die Schulen und Lehrpersonen sehr gefordert hat, bie-
tet hier vielfdltige hochrelevante Ansatzpunkte: Lassen sich benachteiligte Schulen
finden, deren Schiiler*innen systematisch besser vom Fernunterricht profitieren konn-
ten? Und was zeichnet diese Schulen aus? Welche Fahigkeiten haben sie gegebenenfalls
schon vor Corona bei den Schiiler*innen grundgelegt? Gibt es zwischen Schulen viel-
leicht systematische Unterschiede in digitalen Kompetenzen oder im eigenverantwortli-
chen Lernen, in metakognitiven Strategien oder in Bezug auf die Motivation von Schii-
ler*innen? Und was zeichnet diese Schulen dann genau aus, wie arbeiten sie, wie
beschreiben sie ihre Rolle und ihre Verantwortlichkeiten, welche Strategien nutzen sie,
um Beziehung und Lernen Raum zu bieten? Erste Hinweise geben hier die prasentierten
Befunde von Racherbdumer (2017), die jedoch gerade mit Blick auf die Folgen, die die
identifizierten Typen des Umgangs mit benachteiligten Schiiler*innen fiir ihre Bildungs-
und Entwicklungsprozesse haben, weiter vertieft werden sollten.

Insgesamt scheinen Lehrpersonen in Schulen in benachteiligten Lagen hier vor be-
sonderen und vielfachen Herausforderungen zu stehen, die auch vor dem Hintergrund
der milieu- und schulspezifischen Spannungsfelder zu bearbeiten sind. Sie mit wider-
spriichlichen Anforderungen (Standards wahren/nicht iiberlasten/Beziehungen stirken
etc.) allein zu lassen, wird Ungleichheits(re)produktion in Schulen wohl zusétzlich ver-
stairken. Vielmehr braucht es Rahmenbedingungen fiir Schulen und Schulleitende, die
dafiir sorgen, dass eine individuelle Entscheidung einer Lehrperson fiir eine inhaltliche
Entlastung auf mittel- und langfristige Sicht nicht zum Nachteil der Bildungswege von
benachteiligten Kindern gerét. Hier konnen klare Vorgaben mit Blick auf Curricula und
Priifungen hilfreich sein.

Innerhalb der Schulen und zwischen den Lehrpersonen braucht es zudem dringend
Réaume fiir Diskurs, Verstindigung, Reflexion und — ganz zentral — praktisches Auspro-
bieren. Und es braucht neben der unbestritten wichtigen und zumindest in Deutschland
desastrds ausgebauten Infrastruktur fiir das (digitale) Lernen dringend Weiterbildungen,
Trainings, Zeit und Raum fiir Kooperation und Ko-Konstruktion und eine auf den Abbau
von Bildungsungleichheiten gerichtete gemeinschaftliche und systematische Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Die menschlich durchaus zunichst einmal plausible Strategie,
fachliche und inhaltliche Anspriiche herabzusetzen, wird, wenn dies nicht durch syste-
matische Strategien zum Abbau von Bildungsungleichheit auf der System- und Schul-
ebene ergéinzt wird, Bildungsungleichheiten innerhalb der Grenzen unseres immer stér-
ker auf messbare Leistungen ausgerichteten Systems hingegen wohl eher vergrofern.
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Konzeption, Durchfiihrung und
Evaluation eines Seminars beschrieben, in welchem Sachunterrichtsstudierende
unterschiedlichen Ebenen von Kohédrenz begegnen. Im nahe der Universitit gele-
genen Gelpetal konnen sie die Vielperspektivitit dieses Lebensraumes direkt erle-
ben (Ebene 1: Vernetzung der Perspektiven des Sachunterrichts). Sie erarbeiten
zuvor, was bei einer Exkursion beachtet werden sollte — auch im Hinblick auf
inklusive Lerngruppen. In der Rolle einer Lehrperson selbst geplante, handlungs-
orientierte Forschungsauftrige werden aus der Sicht von Lernenden erprobt und
reflektiert (Ebene 2: Vernetzung der Professionswissensbereiche; Ebene 3: Vernet-
zung zwischen Ausbildung und beruflichen Anforderungen). Begleitet wird das
Seminar von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Fachdisziplinen, die in meh-
reren Sitzungen im Team lehren (Ebene 4: kollegiale Vernetzung). Die Ergebnisse
der Mixed-Methods-Begleitforschung im Prd-Post-Design belegen die Wirksam-
keit des Konzeptes. Die Teilnehmer*innen weisen nach dem Seminar signifikant
hohere Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich vielperspektivischen Unterrich-
tens und der Durchfiihrung von Exkursionen im inklusiven Sachunterricht auf. Zu-
dem wird ein hohes situationales Interesse an den Seminarinhalten generiert. Als
Weiterempfehlungsgrund wird besonders oft das Erleben von Kohérenz in ver-
schiedensten Formen genannt.
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1  Ausgangslage

Ziel des Lehramtsstudiums sollte es sein, die Studierenden bei der Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenzen zu unterstiitzen, die als ein Konstrukt aus miteinander
vernetzten Professionswissensbereichen, motivationalen Orientierungen, selbstregulati-
ven Fihigkeiten und Uberzeugungen beschrieben werden kénnen (Baumert & Kunter,
2006). Sie werden bendtigt, ,,um in Schule und Unterricht wissenschaftlich fundiert, re-
flektiert und wirksam zu agieren und die Schiiler*innen bei ihrem Wissensaufbau zu
unterstiitzen* (Hellmann, 2019, S. 9). Bedingt durch den in Deutschland bisher vorherr-
schenden fragmentiert-bildungsorientierten Typus von Lehrpersonenbildung (Blomeke,
20006, S. 405) beméngeln Studierende eine geringe Vernetzung zwischen Studienbe-
standteilen oder erkennen z.B. die Relevanz von Studieninhalten fiir ihre spétere Berufs-
praxis nicht (u.a. Wagener, Reimer, Liischen, Schlesier & Moschner, 2019). Es wird
zudem angenommen, dass solche fehlenden Vernetzungen auch zu einem fragmentierten
und trdgen professionellen Wissen fiihren, welches im Berufsalltag nicht angewandt
werden kann (u.a. Harr, Eichler & Renkl, 2014; Renkl, 1996).

Daher existiert seit vielen Jahren seitens Politik, Hochschulen, Forschenden und Stu-
dierenden die Forderung nach einer stirkeren Vernetzung bzw. Kohédrenz in der Lehr-
personenbildung (vgl. Mayer, Ziepprecht & Meier, 2018, S. 10). Mit beiden Begrifflich-
keiten ist in diesem Kontext die systematische Verkniipfung von Ausbildungsphasen,
-strukturen und -inhalten gemeint (vgl. Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness, 2017,
S. 3; Hellmann, 2019, S. 15), wobei verschiedenste Typen und Formen zu unterscheiden
sind (u.a. Diehr, 2020; Hellmann, 2019; Mayer et al., 2018). Von Studierenden wahrge-
nommene Kohérenz korrespondiert nicht nur mit besseren Lernleistungen (u.a. Bateman,
Taylor, Janik & Logan, 2008), sondern ist eine wichtige Bedingung fiir das Verkniipfen
von Studieninhalten zu ,,einer elaborierten Wissensstruktur®, die anschlieBend im Unter-
richt angewandt werden kann (vgl. Schwichow, Zaki, Hellmann & Kreutz, 2019, S. 344).

In der Aus- und Weiterbildung angehender Sachunterrichtslehrkréifte mangelt es an
der Erarbeitung und empirischen Beforschung von Lehrkonzepten, in denen die Vielper-
spektivitit des Faches — nicht nur im Sinne einer Vernetzung der fiinf Sachunterrichts-
Perspektiven, sondern auch im Sinne von Inklusion (vgl. Kap. 2.1) — zur Férderung ent-
sprechender professioneller Handlungskompetenzen im Zentrum steht (zur Ubersicht s.
Meschede, Hartinger & Mdller, 2020; Simon, 2020). Die gro3e Mehrheit der Studien zur
Professionalitit von Sachunterrichtslehrkréften fokussiert auf eine der Perspektiven, zu-
meist auf die naturwissenschaftliche (z.B. Haslbeck, Lankes, Kohlauf & Neuhaus,
2019; Heran-Dorr, 2006; Schmidt, 2015). Durch die in dem seit kurzem existierenden
»Qualitdtsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik (GDSU, 2019)
formulierten Empfehlungen fiir einen perspektiveniibergreifenden bzw. vernetzenden
Qualifikationsbereich im Studium steigt die Notwendigkeit, die Wirksamkeit perspekti-
venvernetzender universitérer Lehrveranstaltungen zu beforschen. Ahnliches gilt fiir
Professionalisierungsansétze in Bezug auf Inklusion im Sachunterricht: Die Thematisie-
rung von ,,Chancen und Herausforderungen eines inklusiven Sachunterrichts* und die
»Vermittlung sachgerechter Lernstrategien fiir heterogene und inklusive Lerngruppen*
sollten Teil der Ausbildung von Sachunterrichtslehrkréften sein (KMK, 2008, in der Fas-
sung von 2019, S. 67). Simon (2020, S. 83) fordert aufgrund mangelnder sachunter-
richtsspezifischer Studien zur inklusionsbezogenen Lehrkréfteprofessionalisierung u.a.
die Beforschung von Professionalisierungsmaf3inahmen an Hochschulen.

Dem Lernen an auBerschulischen Lernorten wohnt das Potenzial inne, dem An-
spruch eines vielperspektivischen, inklusiven Sachunterrichts gerecht zu werden (vgl.
Kap. 2.2). Um dieses lernwirksam zu gestalten, benotigen (angehende) Grundschullehr-
kréfte spezifische professionelle Handlungskompetenzen (vgl. Kap. 3). Zur Entwicklung
jener existieren erste Konzeptionen und eine entsprechende Beforschung in anderen
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Fachdidaktiken (u.a. Liibke & Schiitt, 2019; Renner, 2020; Seckelmann & Hof, 2020),
fiir die Aus- und Weiterbildung von Sachunterrichtslehrpersonen jedoch bislang nicht.

Daher wurde in Kooperation zweier Fachdisziplinen der Bergischen Universitidt Wup-
pertal ein Seminar fiir angehende Sachunterrichtslehrkrifte entwickelt und erprobt, in
dessen Zentrum die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer Exkursion im viel-
perspektivischen, inklusiven Sachunterricht steht. In diesem Beitrag wird das entwi-
ckelte Kurskonzept vorgestellt, indem es zundchst fachlich und didaktisch eingeordnet
wird. Im Anschluss an einen Uberblick iiber die benétigten spezifischen professionellen
Handlungskompetenzen werden das Kohdrenzkonzept, die Lernziele und die Sitzungs-
phasen erldutert, die Begleitforschung vorgestellt sowie die Ergebnisse préasentiert und
diskutiert.

2 Fachliche und didaktisch-methodische Verortung des
Lehrkonzepts

2.1 Vielperspektivischer und inklusiver Sachunterricht

Bildungsziel des Sachunterrichts an Grundschulen ist es, Schiiler*innen dazu zu befahi-
gen, ihre plurale Lebenswelt selbststindig zu erschlieen, sich in ihr zurechtzufinden,
sie mitzugestalten und Zusammenhinge (besser) zu verstehen (vgl. GDSU, 2013, S. 9).
Daraus ergibt sich ein Alleinstellungsmerkmal des Faches (vgl. Meschede et al., 2020,
S. 541): Es hat zahlreiche Bezugsficher, die im Perspektivrahmen Sachunterricht zu fiinf
Perspektiven — der naturwissenschaftlichen, technischen, geographischen, historischen
und sozialwissenschaftlichen Perspektive — zusammengefasst werden (GDSU, 2013).
Um einen ganzheitlichen ,,Blick auf die Sache* zu gewihrleisten, sollten Themen im
Unterricht bestenfalls vielperspektivisch erarbeitet und die einzelnen Perspektiven mit-
einander verkniipft werden, ohne nur additiv nebeneinander zu stehen (Gaedtke-Eckardt,
2011, S. 22). Der Begriff ,,Vielperspektivitdt™ wurde durch die Arbeiten von K6hnlein
(1990) und Kahlert (1994) geprigt, wird je nach Verstindnis jedoch sehr verschieden
ausgelegt (zur Ubersicht vgl. Lauterbach, 2017, S. 13ff.; Thomas, 2013, S. 108ff.). Im
Sinne von Hempel (vgl. 2007, S. 23f.), die von einer ,,doppelten Heterogenitit des
Sachunterrichts spricht, ist in diesem Beitrag mit Viel-/Multiperspektivitat nicht nur die
angesprochene Fécherintegration gemeint, sondern auch das Einbeziehen vielfiltiger
Fragen, Interessen und Sichtweisen der Lernenden sowie diverser Arbeits-, Denk- und
Zugangsweisen zu den Lerninhalten, die auf ebenfalls sehr heterogenen Erkenntniswe-
gen beruhen (u.a. Kéhnlein, Marquardt-Mau & Schreier, 1999).

Jene Vielperspektivitit impliziert auch ,,eine Grundorientierung in Richtung auf In-
klusion®, die eine ,,Bildung fiir alle an allem* (Hinz, 2011, S. 34) begiinstigt. Im Kontext
der beschriebenen Seminarkonzeption wird inklusiver Sachunterricht als ,,guter indivi-
dualisierender und kommunikativer Sachunterricht mit besonderem Augenmerk auf den
sachbezogenen Austausch der Kinder untereinander (Kaiser & Seitz, 2017, S. 8) ver-
standen. Als zentrale Prinzipien, die den Unterricht bereichern, werden hier beachtet:
Personalitdt (Anerkennung jeder Personlichkeit; Ankniipfung an individuelle Lernvor-
aussetzungen), Sozialitdt (kooperatives und dialogisches Lernen mit- und voneinander),
Komplexitit und Flexibilitit (differenzierende und offene Lernanregungen; flexible Nut-
zung von Lernrdumen) sowie dsthetische und korperbasierte Zugangsweisen (z.B. Ler-
nen mit allen Sinnen) (vgl. Kaiser & Seitz, 2017, S. 101f.).

Um der ,,Heterogenitét der Sache* und der ,,Heterogenitét der Lernenden® zu begeg-
nen, bietet sich das Aufsuchen auBlerschulischer Lernorte bzw. das Durchfiihren von Ex-
kursionen aus mehreren Griinden an, die nachfolgend beschrieben werden.
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2.2 Exkursionen im (inklusiven) Sachunterricht

AuBerschulisches Lernen ist im Sachunterricht traditionell fest verankert. Schon im Hei-
matkundeunterricht, einem Vorldufer des heutigen Sachunterrichts, waren Erkundungen
der nahen Umgebung ein wichtiger Bestandteil, um unter anderem ,,Erfahrungen und
Erlebnisse zu vermitteln und die Kinder zu einer ersten Kldrung und Ordnung dieser [...]
zu fiihren, [...] und sachgeméaBe Darstellungsweisen anzubahnen® (Lichtenstein-Rother,
1969, S. 153).

Auch die Ziele des (inklusiven) Sachunterrichts von heute (GDSU, 2013; Kaiser &
Seitz, 2017) konnen durch das Lernen an auBlerschulischen Orten &uflerst gut erreicht
werden, sodass es nicht verwundert, dass in den Kompetenzerwartungen an Schiiler*in-
nen und auch an die Lehrkrifte im Perspektivrahmen Sachunterricht an mehreren Stellen
darauf Bezug genommen wird (vgl. GDSU, 2013, u.a. S. 26, 155). Originalbegegnungen
haben nicht nur einen direkten Lebensweltbezug und generieren Erfahrungen, sondern
sie konnen aufgrund ihrer Authentizitit und selbstbestimmten Lernaktivititen vor Ort
situationales Interesse generieren, Fragen und Staunen der Kinder provozieren sowie
nachhaltiges Lernen ermdglichen (NieBeler, 2015; Ohl & Neeb, 2012). Blaseio (vgl.
2016, S. 267) betont in dem Zusammenhang, dass Lerngegenstinde wie ,,der Bach* oder
»der Wald*“ nicht in das Klassenzimmer geholt werden konnten, ohne an didaktischer
Bedeutsamkeit zu verlieren. Durch Exkursionen werden nicht nur fachwissenschaftliche,
sondern auch methodische und soziale Kompetenzen gefordert, weil vielfaltige Zugangs-
und Arbeitsweisen wie Untersuchen oder Sammeln sowie kooperative Lernformen ein-
gesetzt werden konnen (vgl. Blaseio, 2016, S. 2721f.; Stolz & Feiler, 2018, S. 17). Diese
Aspekte in Kombination mit vielen Moglichkeiten fiir offenes und individuelles Lernen
sind auch die Hauptgriinde, warum auf3erschulisches Lernen fiir inklusive Lerngruppen
empfohlen wird (u.a. Baar & Schonknecht, 2018; Liibke & Schiitt, 2019).

3 Professionelle Handlungskompetenzen im Seminarkontext

Die Umsetzung von Exkursionen in der Schulpraxis scheitert nicht nur an Rahmenbe-
dingungen, sondern auch an unzureichenden Kompetenzen der Lehrpersonen (Guderian,
2007; Heynoldt, 2016; LoBner, 2011), auf die nachfolgend eingegangen wird. Da durch
das hier vorgestellte Seminarkonzept angestrebt wird, diese zu verbessern, wird an dieser
Stelle zusammengefasst, welche spezifischen professionellen Handlungskompetenzen
Sachunterrichtslehrkrafte bendtigen, um vielperspektivische, inklusive Exkursionen
zielgruppenrecht und lernwirksam umzusetzen. Dabei wird vermehrt auf Empfehlungen
aus anderen Fachdidaktiken zuriickgegriffen, weil es in diesem Kontext an sachunter-
richtsspezifischer Forschung mangelt. Die beschriebenen Kompetenzen sind besonders
fiir Exkursionen an einen Lernort ohne primiren Bildungsauftrag (vgl. Baar & Schon-
knecht, 2018, S. 22f.), wie es im Seminar der Fall ist, wichtig, da die Lehrpersonen dafiir
nicht auf ein bestehendes pddagogisch-didaktisches Konzept (z.B. einer Zooschule) zu-
riickgreifen konnen (vgl. Blaseio, 2016, S. 277).

Aufgrund der Komplexitéit und Vielgestaltigkeit auBerschulischer Lernorte benotigen
Lehrkriéfte ein vielperspektivisches Fachwissen zum Exkursionsziel (vgl. Brovelli, von
Niederhdusern & Wilhelm, 2011, S. 349), das ,,die Grundlage fiir fachdidaktische Be-
weglichkeit™ ist (Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Ohne Fachwissen konnen z.B. alter-
native Vorstellungen von Schiiler*innen nicht erkannt und Lernaufgaben nicht gestaltet
werden, um einen Conceptual Change anzubahnen (u.a. Lange, Ohle, Kleickmann, Kau-
ertz, Moller & Fischer, 2015).

In Bezug auf das fachdidaktische Wissen spielen fiir Exkursionen das Wissen tiber
Schiiler*innen(fehl-)vorstellungen und das Wissen iiber geeignete fachspezifische Ver-
mittlungs- und Unterrichtstrategien eine wesentliche Rolle. Letzteres wird u.a. zur Er-
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klarung von Fachinhalten vor Ort sowie fiir das Konzipieren motivierender, lernwirksa-
mer Forschungsauftrige benotigt (vgl. Brovelli et al., 2011, S. 346ff.). In Bezug auf in-
klusive Lerngruppen sollten Lehrkrifte in der Lage sein, Settings zu gestalten, in denen
Erfahrungen individuellen Fortschritts und positive Kénnenserfahrungen moglich sind.
Dafiir sind Wissen iiber Differenzierungsmoglichkeiten — z.B. verschiedene Zugangs-
weisen zu Lerngegenstidnden, gestufte Aufgabenformate, Einsatz kooperativer, hand-
lungsorientierter Lernformen — und ,,Mut zur Offenheit” ndtig (u.a. Hempel & Kohl-
scheen, 2011, S. 55). Aufgrund der Komplexitit des Lernorts sowie des (teils) offenen,
gering strukturierten Lehr-Lern-Arrangements konnen schneller Fehlkonzepte entstehen
(u.a. Guderian, 2007). Diese sollten von Lehrpersonen erkannt sowie in einer ausfiihrli-
chen Vor- und Nachbereitung der Exkursion im Unterricht aufgegriffen werden, um
einen Conceptual Change zu ermoglichen (vgl. von Niederhdusern, Brovelli, Fuchs &
Rempfler, 2012, S. 153f.). Um die Lernenden — aufbauend auf dem am auflerschulischen
Lernort generierten situationalen Interesse — in der Nachbereitungsphase dabei zu unter-
stiitzen, langfristiges, personliches Interesse zu entwickeln, bendtigen Lehrpersonen laut
von Niederhdusern et al. (vgl. 2012, S. 154) sowohl Fachwissen als auch fachdidakti-
sches und padagogisches Wissen (Baumert & Kunter, 2006).

Im Bereich (inklusions-)pddagogischer Kompetenzen betonen Brovelli et al. (vgl.
2011, S. 344ft.) zudem die Féhigkeit der Lehrer*innen zur Privention von und zum Um-
gang mit Storungen, die aufgrund der Komplexitit und ,,Neuheit* des auBBerschulischen
Lernortes auftreten kdnnen. So kann die kognitive Belastung vor Ort z.B. durch Struk-
turierungshilfen oder eine inhaltliche und konzeptionelle Vorbereitungsphase reduziert
werden (vgl. von Niederhdusern et al., 2012, S. 154f.).

Auch motivationale Orientierungen, wie Interesse und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen (SWE), sind fiir das unterrichtliche Handeln im Kontext von Exkursionen und In-
klusionsprozessen relevant (vgl. Brovelli etal., 2011, S. 349f.; G6tz, Hauenschild, Greve
& Hellmers, 2015, S. 34; Renner, 2020, S. 109ff.). SWE konnen allgemein als ,,subjek-
tive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kom-
petenzen bewiltigen zu konnen* (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35), beschrieben
werden. Lehrpersonen mit hohen Lehrer*innen-SWE, die sich speziell auf Kompetenzen
zur Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen in der (unterrichtlichen) Berufspraxis
beziehen und situations- und doménenspezifisch sind, zeigen u.a. hoheren Unterrichts-
Enthusiasmus, mehr Leistungsbereitschaft sowie Offenheit fiir neue Lehrstrategien und
unterrichten reflektierter, kognitiv anspruchsvoller und innovativer (Rabe, Meinhardt &
Krey, 2012; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy,
1998). So werden z.B. inklusionsbezogene SWE u.a. als Pradikator fiir Bemithungen zur
Gestaltung inklusiver Lernsettings gesehen (Liibke, Meyer & Christiansen, 2016). Ren-
ner (vgl. 2020, S. 111ff.) unterscheidet in Bezug auf geographische Exkursionen zwi-
schen Lehrer*innen-SWE zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung, die durch pri-
mire (eigene Handlungen und stellvertretende Erfahrungen), sekundére (z.B. verbale
und emotionale Erfahrungen) sowie neue Erfahrungsquellen beeinflusst werden kdnnen
(Bandura, 1997; Rabe et al., 2012; Tschannen-Moran et al., 1998). Mit den SWE héngt
das Interessenskonstrukt zusammen (vgl. u.a. Krapp & Ryan, 2002, S. 56ff.), das nach
der Person-Gegenstandstheorie als eine besondere Bezichung zwischen einer Person und
einem Gegenstand beschrieben wird und ebenfalls doménenspezifisch ist (Krapp, 1999,
S. 397f.; s. auch Kap. 5).

Um (angehende) Lehrkrifte beim Erwerb jener Kompetenzen zu unterstiitzen, wird
u.a. empfohlen, Exkursionen im Studium selbst zu erleben, sie modellhaft durchzufiih-
ren, Studien zu thematisieren, Lernarrangements zu planen, die Erfahrungen auf einer
Metaebene zu reflektieren und Unterrichtserfahrungen an auflerschulischen Lernorten zu
sammeln (u.a. Brovelli et al., 2011). Mehrere dieser Empfehlungen wurden bei der nach-
folgend beschriebenen Seminarkonzeption beriicksichtigt.
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4 Seminarkonzept und Durchfiihrungshinweise
4.1 Curricularer Kontext

Das vorgestellte Seminar ist eine Teilveranstaltung (zwei SWS) des Pflichtmoduls ,,Mul-
tiperspektivitdt im Sachunterricht und fachliche Zugénge zu den Gesellschaftswissen-
schaften (acht SWS, acht Leistungspunkte) im Teilstudiengang ,,Master of Education
Sonderpéddagogische Forderung — Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften
(Sachunterricht)“. Die Veranstaltung, welche im Winter- und Sommersemester angebo-
ten wird, kann von maximal 30 Studierenden je Durchgang belegt werden. Zu den In-
halten des Seminars heif3t es im Modulhandbuch unter anderem:

,»[...] Die verschiedenen Systematiken der am Sachunterricht beteiligten Facher werden
einerseits differenziert betrachtet, andererseits wird angestrebt, zu einer integrierten Sicht-
weise zu gelangen. So werden fachliche und methodische Zugangsweisen bei der wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung und Konzeptionierung erarbeitet und die unter-
schiedlichen Sichtweisen bei der Erfassung und Erkldrung gesellschaftlicher Wirklichkeit
vermittelt. Auf Grundlage der erarbeiteten Erkenntnisse soll die Multiperspektivitit des
Sachunterrichts als besondere Stirke und Chance des Faches vermittelt werden.“ (Bergische
Universitdt Wuppertal, 2017, S. 5)

Der Kurs ist zudem auch fiir interessierte Bachelor- und Masterstudierende des ,,Regel-
schullehramts® Sachunterricht gedffnet, da die von ihnen zu absolvierenden Studien-
ginge nicht als integrative, sondern als fach- oder lernbereichsbezogene Studiengénge
zu bezeichnen sind, bei denen der Studienschwerpunkt auf einer oder zwei Sachunter-
richtsperspektiven liegt (Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld, 2021).

4.2 Kohérenzkonzept

Nachfolgend werden die vier Vernetzungsebenen vorgestellt, die das Geriist der Semi-
narkonzeption darstellen. Alle Ebenen sind zunédchst nach Mayer et al. (vgl. 2018, S. 11)
einer horizontalen Vernetzungsrichtung zuzuordnen, wobei es hier darum geht, Ele-
mente innerhalb der ersten Ausbildungsphase der Lehrpersonenbildung zu verkniipfen.
Wie die einzelnen Ebenen in den Seminarsitzungen konkret zum Tragen kommen, ist in
Kapitel 4.4 beschrieben.

4.2.1 Kohirenzebene 1: Vernetzung der Sachunterrichts-Perspektiven

Um einem fragmentierten Fachwissen in Bezug auf die fiinf Sachunterrichtsperspektiven
(vgl. Kap. 2.1) entgegenzuwirken (inhaltliche Vernetzung) und in diesem Sinne kohi-
renzstiftend zu wirken, wurde mit dem Exkursionsziel ,,Gelpetal” ein Lernort ausge-
wihlt, dem die Vielperspektivitdt inhérent ist. Dieses Naherholungs- und Naturschutz-
gebiet ist gekennzeichnet durch diverse Waldflachen (u.a. Auen- und Laubwald),
Nass-, Feucht- und Magerwiesen sowie die natiirlich verlaufenden Mittelgebirgsbéche
Gelpe und Saalbach. Gleichzeitig gibt es diverse kulturhistorische Zeugnisse der Friih-
industrialisierung, wie den restaurierten Kdshammer' oder Stauteiche, zu entdecken
(Landesamt flir Natur, Umwelt und Verbraucherschutz NRW, 2013; Viebahn, 2003).

Zudem wurde in Bezug auf den Modellcharakter der Seminarkonzeption bei der Aus-
wahl des Lernkontextes (Wald / Wasser / Wuppertal) darauf geachtet, dass ...

e vielfiltige Beziige zum Perspektivrahmen Sachunterricht und den darin formulier-
ten Kompetenzerwartungen gegeben sind; so wird z.B. der Lebensraum Wald dem
perspektivenvernetzenden Themenbereich zugeordnet (vgl. GDSU, 2013, S. 73);

' Der Kédshammer war ein Hammerwerk, welches die Wasserkraft nutzte, um u.a. Roheisen zu Stahl ver-

edeln (Viebahn, 2003).
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e cin Einsatz auch in vielen anderen Regionen Deutschlands mdglich ist, wobei die
(stadtgeographischen) Spezifika natiirlich jeweils verschieden sind;

e im Sinne der Ziele des Sachunterrichts an lebensweltliche Erfahrungen, Interessen
sowie Vorstellungen der Schiiler*innen angekniipft werden kann, eine hohe Au-
thentizitdt des Lernortes gegeben ist und vielfaltige Zugénge zum Lerngegenstand
moglich sind (u.a. GDSU, 2013);

e cpochaltypische Schliisselprobleme (vgl. Klafki, 1992, S. 18ff.) wie Waldsterben
oder Wasserverschmutzung mitgedacht werden konnen.

4.2.2 Kohirenzebene 2: Vernetzung der Professionswissensbereiche

Da im Rahmen dieses Fachdidaktikseminars auch Wissen aus anderen Professionswis-
sensbereichen aufgegriffen wird, ist das angewandte Kohédrenzkonzept nach Mayer et al.
(vgl. 2018, S. 15f.) dem Typus ,,Integrationsmodell* zuzuordnen. Als verbindendes Ele-
ment zwischen Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und inklusionspddagogischem
Wissen dient die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer vielperspektivischen,
inklusiven Exkursion in das Gelpetal.

Wie in Kapitel 3 dargestellt, bendtigen Lehrkrifte aufgrund der Komplexitit aufler-
schulischer Lernorte ein breites Fachwissen, in diesem Fall {iber das Gelpetal in seiner
Vielgestaltigkeit (vgl. Kohdrenzebene 1). Um der Tatsache zu begegnen, dass Lehramts-
studierende dem im Studium vermittelten Fachwissen eine eher geringe Relevanz in Be-
zug auf ihre spétere Berufstitigkeit zuschreiben (Lersch, 2006), wird einerseits durch die
Planungsaktivitdten der Studierenden (vgl. Kap. 4.3—4.5) verdeutlicht, dass Fachwissen
bendtigt wird, um erkenntnisgenerierende Forschungsaktivititen (vgl. Anhang 2 im On-
line-Supplement) fiir eine sachunterrichtliche Exkursion zu konzipieren (vgl. u.a. Lange
etal., 2015, S. 26). Andererseits wird Fachwissen (und Methodenkompetenz) zu den drei
Kontexten durch Input-Vortrdge der Dozierenden und die Anwendung fachspezifischer
Arbeitsweisen vermittelt, da fachliche Sicherheit als Voraussetzung fiir den Einsatz von
Exkursionen im Unterricht gilt (Brovelli et al., 2011, S. 348f.).

In Bezug auf fachdidaktisches Wissen stehen im Seminar die in Kapitel 3 thematisier-
ten Facetten im Fokus: Wissen iiber die Methode der Exkursion (inkl. Vor- und Nach-
bereitung), Wissen iiber geeignete fachspezifische Arbeitsweisen, Wissen um die Rele-
vanz der Einbeziehung von Schiiler*innenvorstellungen und den Umgang mit (auf der
Exkursion entstandenen) Fehlvorstellungen. Zur Vermittlung dieses Wissens wird u.a.
der Empfehlung fiir die ,,Erfahrung einer Exkursion mit wirkungsvollen Lernstrategien®
(Brovelli et al., 2011, S. 346) gefolgt. Weitere Details sind den Kapiteln 4.3 bis 4.5 zu
entnehmen.

Auch wenn es in der Seminarbeschreibung des Modulhandbuchs nicht explizit vorge-
geben ist, wird aufgrund der 0.g. Vorgaben der KMK (2019), der Uberschneidungen von
., Vielperspektivitdt™ und ,,Inklusion® (s. Kap. 2.1) und der Tatsache, dass ,,das Thema
Inklusion [noch] nicht in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen* ist (Si-
mon, 2020, S. 82), auch das Thema Inklusion mitgedacht und -bearbeitet. Dabei wird
ein ,,breites Inklusionsverstindnis, welches im Sinne einer ,,inklusiven Bildung fiir alle*
(Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2017, S. 1) verschiedenste Heterogenitéts-
dimensionen einschlieBt, verfolgt; der Schwerpunkt liegt aufgrund der primédren Ziel-
gruppe des Seminars jedoch auf Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forder- bzw.
Unterstilitzungsbedarf. Die in Kapitel 2.1 vorgestellten zentralen Prinzipien inklusiven
Sachunterrichts spielen in allen Seminarphasen eine Rolle (vgl. Kap. 4.3—4.5 fiir Details)
und hingen u.a. eng mit den gerade vorgestellten Facetten fachdidaktischen Wissens
zusammen (z.B. ,,Warum eignet sich Lernen mit allen Sinnen auf einer Exkursion fiir
inklusive Lernsettings?*).
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4.2.3 Kohirenzebene 3: Vernetzung zwischen Ausbildung und beruflichen
Anforderungen

Diese Kohirenzebene ist mit allen anderen Vernetzungsebenen verbunden. Damit die
Studierenden transferfahiges Wissen und exkursionsdidaktische Handlungskompeten-
zen erwerben, wurde ein situierter Lernansatz (u.a. Folling-Albers, Hartinger & Mortl-
Hafizovi¢, 2004) verfolgt. In Anlehnung an den Leitgedanken ,,Exkursionsdidaktik leh-
ren bedeutet, Studierende lernen lassen, wie sie selbst ,Lernen vor Ort* anleiten konnen*
(Ohl & Padberg, 2009, S. 5) wurde darauf Wert gelegt, dass moglichst viele Situationen
im Kursverlauf Ahnlichkeiten mit spiteren unterrichtlichen Gegebenheiten sowie mit
Aktivitdten der Lehrkrifte aufweisen. Mehrmals werden handlungsorientierte Lern-
schleifen (Mattes, 2002, S. 3) durchlaufen, vor allem durch die Vorbereitung (Planungs-
aktivitdten), Durchfithrung (Einsetzen fachspezifischer Arbeitsweisen) und Nachberei-
tung der Exkursion (Prasentation und Sicherung der Ergebnisse, Reflexion). Zudem wird
mit Standardwerken, wie dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013), und
Handreichungen, wie den Checklisten von Henrichwark (2017), gearbeitet, die in der
Berufspraxis zum Einsatz kommen. Auch in der summativen Priifungsleistung (vgl.
Kap. 4.5) werden Kompetenzen abgepriift, die fiir die Berufspraxis relevant sind.

4.2.4 Kohirenzebene 4: Kollegiale Vernetzung

»Da es kaum moglich ist, dass Dozierende in allen Bezugsfichern sowie in der Didaktik
des Sachunterrichts und in fachiibergreifenden Fragen kompetent sind“ (Meschede et al.,
2020, S. 546), wird im Seminar — wie ebenfalls aktuell von Meschede et al. (vgl. 2020,
S. 546) vorgeschlagen — fachdiszipliniibergreifend kooperiert. Ein weiterer Grund ist,
die Studierenden mit Co- bzw. Teamteaching, das fiir inklusive Lernsettings empfohlen
wird (u.a. Seifert, 2018), vertraut zu machen. Es wird u.a. als chancengerechter, profes-
sioneller und effektiver fiir das Lernen beschrieben (vgl. Kricke & Reich, 2016, S. 10f.).

Das Seminar wird von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Fachdidaktiken im
Co-Teaching (vgl. Kricke & Reich, 2016, S. 42ff.) geleitet. Eine Dozierende bringt Ex-
pertise fiir die naturwissenschaftliche und technische Perspektive des Sachunterrichts
(Fachwissenschaft & Fachdidaktik) mit, die andere Dozierende fiir die historische, geo-
graphische und sozialwissenschaftliche Perspektive (Fachwissenschaft & Fachdidaktik).
Diese Form der Kohérenz ist nach Mayer et al. (vgl. 2018, S. 15f.) dem ,,Teamteaching-
Modell* zuzuordnen, bei dem mindestens zwei Lehrende aus unterschiedlichen Berei-
chen teilweise oder génzlich (hier: Einstiegs- und Abschlusssitzungen sowie die Ex-
kursion) eine Lehrveranstaltung gemeinsam durchfiihren. Bei der gemeinsamen Kon-
zeption des Kurses wurde zusétzlich eine Expertin fiir das Lernen in inklusiven Gruppen
konsultiert, welche zudem langjéhrige Erfahrungen als Grundschullehrerin und Schul-
leiterin hat.

4.3 Lernziele

Das tibergeordnete Ziel des Seminars ist es, die professionellen Handlungskompetenzen
der Lehramtsstudierenden beziiglich der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung ei-
ner Exkursion im inklusiven, vielperspektivischen Sachunterricht zu stirken. Nachfol-
gend sind die Feinlernziele dargestellt, bei deren Formulierung besonders Wert auf die
Einbeziehung der beschriebenen Kohdrenzebenen gelegt wurde.

Die Studierenden konnen ...

e den vielperspektivischen Charakter des Faches Sachunterricht anhand des konkre-
ten Beispiels ,,Gelpetal durch Input-Einheiten der Lehrenden, Arbeit mit dem
Perspektivrahmen (GDSU, 2013) und Lehrplan (MSW NRW, 2008) sowie die Er-
fahrungen auf der Exkursion ableiten und skizzieren. Dabei erweitern und/oder
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vertiefen sie ihr Fachwissen zu den Inhaltsfeldern Wasser, Wald und Wuppertal in
Bezug auf die fiinf Perspektiven des Sachunterrichts;

o Aspekte nennen, die bei der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer
sachunterrichtlichen Exkursion — auch unter Gesichtspunkten von Inklusion — be-
achtet werden sollten, indem sie in Kleingruppen Literatur sichten, die Ergebnisse
in Kurzreferaten présentieren, sich auf der Exkursion das Gelernte erneut bewusst
machen und iiber die gewonnenen Erkenntnisse im Gruppengespréch diskutieren;

e planen, wie ein auBlerschulischer Lernort im inklusiven Sachunterricht vielper-
spektivisch, binnendifferenziert, kooperativ und handlungsorientiert erkundet
werden kann, indem sie Forschungsaufgaben fiir eine fiktive heterogene Lern-
gruppe entwickeln und dabei auf ihr Professionswissen zuriickgreifen;

e sich neben der Lehrendenperspektive auch in jene der Lernenden hineinversetzen,
indem sie die entwickelten Arbeitsauftrige auf der Exkursion in der Rolle von
Schiiler*innen erproben; aus den eigenen Erfahrungen leiten sie Wissen iiber und
Versténdnis fiir individuelle Lernprozesse sowie Fordermdglichkeiten ab;

e fachspezifische Arbeitsweisen (wie z.B. Bestimmen mit Bestimmungsbiichern
und/oder -apps; Umgang mit Kompass, Thermometer etc.) selbst anwenden, um
damit Fachwissen und Wissen iiber fachspezifische Vermittlungsstrategien fiir den
Sachunterricht zu generieren;

e im Team kooperieren und andere Meinungen akzeptieren, indem sie sich wahrend
aller Phasen des Seminars (inkl. Priifungsleistung) in Kleingruppen- und Partner-
arbeit untereinander austauschen, Aufgaben gerecht aufteilen und gemeinsam
nach Problemldsungen suchen. Dadurch erkennen sie die Vorteile, die Notwen-
digkeit und potenzielle Schwierigkeiten von Kooperation in ihrem Berufsfeld.

4.4 Seminarablauf

Da der Master-Teilstudiengang 2017 neu eingerichtet wurde, erfolgte die Erarbeitung
des Seminarkonzepts im Sommersemester (SoSe) 2017 und eine erste Erprobung im
Wintersemester (WiSe) 2017/2018. Auf Basis der Riickmeldungen aus der standardisier-
ten Lehrveranstaltungsevaluation der Universitét und der Ergebnisse der eigenen Be-
gleitforschung (vgl. Kap. 5) wurde der Seminarablauf abgedndert und die weiterent-
wickelte Kursvariante im SoSe 2018 erprobt. Die nachfolgend dargestellten Phasen
beziehen sich auf die weiterentwickelte Variante. Wie in Abbildung 1 auf der folgenden
Seite dargestellt, bildet die vierstiindige Exkursion, welche durch neun 90-miniitige Sit-
zungen vorbereitet wird, das zentrale Element des Seminars. Nach der Exkursion finden
ein Reflexions- und Nachbereitungstermin sowie eine den Kurs abschlieBende Sitzung
statt. Umrahmt werden die zwolf Sitzungen von einer Pra- und Post-Studierendenbefra-
gung.

Eine Darstellung des Seminarablaufs im WiSe 2017/2018, bei dem die Lernziele —
bezogen auf die Inhalts-, jedoch nicht auf die Verhaltenskomponenten — sowie die Ko-
hirenzebenen und die summative Priifungsleistung (vgl. Kap. 4.5) identisch waren, ist
Anhang 1 im Online-Supplement zu entnehmen. Diese Beschreibung ist im Hinblick auf
die vergleichenden Ergebnisse der Begleitforschung wichtig.

4.4.1 Planung und Vorbereitung des Seminars

Gerade bei Lehrveranstaltungen, in denen im Team gelehrt wird, ist es wichtig, sich friih-
zeitig liber die jeweiligen Lehrphilosophien sowie Vorstellungen zum Teamteaching
auszutauschen und darauf aufbauend die Seminarkonzeption anzulegen (vgl. Kricke &
Reich, 2016, S. 111ff.). Die beiden beteiligten Dozierenden sowie die o.g. Expertin ka-
men folglich in mehreren Planungstreffen zusammen, um Lernziele, Inhalte, Ablauf und
Priifungsleistung des Seminars festzulegen (vgl. Abb. 1 und die folgenden Abschnitte).
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Bei der Ausgestaltung der Phasen wurde auf Lerner*innenzentrierung Wert gelegt, bei
der die Studierenden aktiv und im Austausch miteinander Wissen konstruieren und die
Lehrenden als Lernbegleiter*innen fungieren (Reinmann & Mandl, 2006).

Die Auswahl des Exkursionsgebietes, das nach Baar & Schonknecht (vgl. 2018,
S. 22f.) einem Lernort ohne priméren Bildungsauftrag zugeordnet werden kann, erfolgte
vor allem aus den in Kapitel 4.2.1 genannten Griinden, aber auch aufgrund der Ndhe zum
Universitdtscampus. Es ist fullaufig zu erreichen, sodass Reisekosten und Zeit einge-
spart werden. Der Erfolg einer Exkursion ist maf3geblich von einer angemessenen Vor-
bereitung durch die Lehrenden abhingig (vgl. Baar & Schonknecht, 2018, S. 90ff). Da-
her wurde auch eine Vorexkursion gemacht, um sich einen Uberblick iiber den
Exkursionsraum zu verschaffen und eine Route fiir die Exkursion — angepasst an die
didaktischen Ziele und die Lerngruppe — auszuarbeiten (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 61).
Der Routenverlauf wurde durch die zur Verfiigung stehende Zeit fiir die Exkursion (240
min) und geeignete Standorte zum Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen ausge-
wihlt. Dazu gehorten das Vorhandensein von Spuren historischen Wirtschaftens, einfa-
chen Zugéngen zum Bachlauf fiir die Forschungsauftrige mit flieBendem Wasser, mar-
kanten Aufschliissen im Geldnde (anstehendes Grundgestein, freigelegte Bodenprofile)
und unterschiedlichen natiirlichen sowie von Menschen angelegten Pflanzengesellschaf-
ten.

Eine Woche vor der ersten Seminarsitzung wird zudem iiber das Nachrichtenforum
des Kurses (Lernplattform Moodle) der Link zum Online-Pra-Fragebogen (detaillierte
Informationen dazu s. Kap. 5.2) an die Kursteilnehmenden geschickt.

Vorbereitung Exkursion Nachbereitung
" 7 . Q g
(9x 90 min) /" (1x 240 min) (2x 90 min)
Theorie: !
1 81%-82*: Einfihrung; Exkursionen i} $10*: Erprobung der S$11*: Nachbereitung & Reflexion i

1 im inklusiven Sachunterricht it Forschungsauftriige am i1 der Exkursion
i il vielperspektivischen Lernort in
E: der Rolle von Lernenden: i1 812*: Zusammenfassung und
ald — vielperspektivisch E it Abschluss
: Wasser — vielperspektivisch 11 Anwenden fachspezifischer |
1 §9: Wuppertal - vielperspektivisch i; Arbeitsweisen
i

Abbildung 1: Ablauf und Inhalte des Seminars im SoSe 2018. In den mit Sternchen (*)
markierten Sitzungen sind beide Dozierenden anwesend.
(eigene Darstellung)

4.4.2 Seminarphase 1: Einfiihrung und Vorbereitung der Exkursion

Ziel der ersten beiden Seminarsitzungen ist es, Transparenz zu schaffen, sich kennenzu-
lernen und in das Thema des Seminars einzusteigen (vgl. Macke, Hanke, Viehmann-
Schweizer & Raether, 2016, S. 93f.; Meyer, 2011, S. 122ff.). Daher stellen die beiden
Dozierenden zunichst die Lernziele, die Inhalte, den Ablauf, das eingesetzte Konzept
des Teamteachings (s. Kohédrenzebene 4) und die Erwartungen an die Kursteilneh-
mer*innen vor. Dazu gehort auch — dem Modell des Constructive Alignments (Biggs &
Tang, 2011) folgend — die Vorstellung und Besprechung der Priifungsleistung (s.
Kap. 4.5).

Zum Einstieg in das Seminarthema folgen kurze, mit Présentationsfolien unterstiitzte
Input-Einheiten der Lehrenden zum vielperspektivischen, inklusiven Sachunterricht so-
wie zur Methode der Exkursion (jeweils Definitionen mit einigen Charakteristika). Da-
ran ankniipfend wird auf den Termin der Exkursion verwiesen, es wird Organisatorisches
(z.B. Treffpunkt, mitzubringende Materialien) besprochen und erldutert, welche Inhalte
und Aufgaben bis dahin vorbereitend im Seminar bearbeitet werden.
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Darauf aufbauend wechseln die Studierenden bis zum Ende der zweiten Sitzung in eine
aktiv-ko-konstruktive Kleingruppenarbeit, in der auch Kooperation geiibt wird, die als
wichtige Quelle fiir gelingende Inklusion an Schulen gesehen wird (Liitje-Klose & Ur-
ban, 2014).

Teil 1. Mithilfe bereitgestellter Handreichungen fiir Lehrpersonen (v.a. Henrichwark,
2017) und Recherche in Publikationsdatenbanken auf eigenen mobilen Endgeréten wird
erarbeitet, was es bei der Planung (Gruppe 1), Durchfiihrung (Gruppe 2) und Nachberei-
tung (Gruppe 3) von Exkursionen mit inklusiven Lerngruppen im Sachunterricht zu be-
achten gilt. Weitere Gruppen fokussieren sich auf Mdglichkeiten der Differenzierung
und Individualisierung (z.B.: ,,Wie kann interessegeleitetes Arbeiten ermdglicht wer-
den?, ,,Wie konnen Kinder mit eingeschrénkten sprachlichen oder kdrperlichen Fahig-
keiten gefordert und gefordert werden?*). Die Ergebnisse werden stichpunktartig auf
Postern festgehalten (vgl. Abb. A3a im Online-Supplement) und den anderen Sitzungs-
teilnehmer*innen im Anschluss vorgestellt. Wichtig ist es an dieser Stelle, die Studie-
renden zu ermuntern, direkt nach jedem Kurzvortrag Riickfragen zu stellen, sodass es zu
weiterfithrenden Diskussionen und nicht nur zu einer passiven Rezeption der Inhalte
kommt (vgl. Zumbach & Astleitner, 2016, S. 39).

Teil 2: Im zweiten Teil der Sitzung findet in denselben Studierendenteams ein Brain-
storming statt: Sie liberlegen, welche Fachinhalte innerhalb der Seminarkontexte Was-
ser, Wald und Wuppertal im Sachunterricht eine Rolle spielen kdnnten, und ordnen diese
den fiinf Perspektiven (GDSU, 2013) zu. Im Folgenden werden zwei Beispiele gegeben:

Sozialwissenschaftliche Perspektive (Wasser): Wirtschafisfaktor Wasser; Krieg
um/Umgang mit Ressourcen; Produkte und Berufe rund um das Thema Wasser;
Umweltschutz etc.

Naturwissenschafiliche Perspektive (Wuppertal): Lebewesen & Okosysteme in
Wuppertal (z.B. Lebensraum Wupper oder Gelpetal, Zoo, Botanischer Garten);
Luftverschmutzung durch Industrie und Verkehr etc.

Anschlielend identifizieren die Studierenden entsprechende Stellen im Lehrplan Sach-
unterricht (MSW NRW, 2008) und im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013).
Die Ergebnisse werden kurz im Plenum vorgestellt. Beide Arbeitsphasen sollen auch
dazu dienen, die Relevanz der Seminarinhalte fiir die Berufspraxis zu verdeutlichen (vgl.
Kap. 4.2.3). Beide Dozierenden stehen in diesen Phasen mit ihrer jeweiligen Expertise
fiir Fragen und Anregungen zur Verfiigung und leiten die Gesprache im Plenum.

In den Sitzungen drei bis neun wird die Exkursion in das Gelpetal im Detail vorberei-
tet: Da die Studierendenteams je Kontext (Wald, Wasser und Wuppertal) einen For-
schungsauftrag fiir eine fiktive inklusive Lerngruppe im Sachunterricht entwickeln und
auf der Exkursion in der Rolle von Lernenden erproben sollen, werden die Kontexte
nacheinander behandelt. Bevor jeweils die detaillierte Erstellung der Aufgaben beginnt,
werden im Plenum je Kontext fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen
prasentiert und gemeinsam besprochen. Dies beinhaltet: ortliche Gegebenheiten am
Lernort Gelpetal (z.B. Informationen zum Mittelgebirgsbach Gelpe); Relevanz der Er-
hebung und Einbeziehung von Schiiler*innen-Kognitionen und -Interessen (am Beispiel
Wasserréder; eigene Vorstellungen zeichnen und analysieren; vgl. Abb. A3b) sowie po-
tenziellen -Forschungsfragen (z.B. ,,Wie alt ist der Baum?*‘); Fachwissen, das zur Beant-
wortung solcher Fragen benotigt wird (z.B. ,,Was ist Holz und wie entsteht es?*); Ein-
blicke in fachspezifische Arbeitsweisen zur Beantwortung der Fragen auf Exkursionen
(z.B. Bauen und Erproben von Wasserrddern; vgl. Abb. A3c—e; Betrachten und Zéhlen
von Jahresringen) sowie Moglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung der
Forschungsauftrage anhand von Beispielen (u.a. Lernen mit allen Sinnen im Wald) und
Praxismaterialien (z.B. ,,Die kleine Waldfibel“ in drei verschiedenen Ausfithrungen, u.a.
in einfacher Sprache; Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirtschaft, 2015). Je
nach Schwerpunkt der Sitzung wird sie entweder von der Dozierenden mit Expertise fiir
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Naturwissenschaften und Technik oder der Dozierenden mit Expertise flir die Gesell-
schaftswissenschaften geleitet.

Bei der Erstellung der Forschungsauftrige fiir die Exkursion (fiir Beispiele s. An-
hang 2 im Online-Supplement) sollen die Studierenden das theoretisch Erlernte praktisch
anwenden, d.h., ausgehend von einer mdglichen Frage von Schiiler*innen {iberlegen,
mithilfe welcher Vermittlungsmethoden/Arbeitsweisen diese beantwortet werden kon-
nen, und dabei Differenzierungsmoglichkeiten beachten. Dies wird in Form von Arbeits-
bléttern und zusitzlichen Notizen (potenzielle Lernziele; Sachunterrichts-Perspektiven)
festgehalten. Die Dozent*innen stehen in dieser Arbeitsphase als Berater*innen zur Ver-
fiigung und geben vor Beginn der Exkursion i{iber den Lernraum schriftliches Feedback
dazu, damit die Teilnehmer*innen noch Anderungen vornehmen kénnen.

4.4.3 Seminarphase 2: Durchfiihrung der Exkursion

Fiir die vierstiindige Exkursion in das Gelpetal wurde eine Kombination aus einer ,,pro-
blemorientierten Uberblicksexkursion® und einer ,,handlungsorientierten bzw. in Teilen
,.konstruktivistischen Arbeitsexkursion“ (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 25ff.) gewihlt, um
verschiedene Lerntypen anzusprechen und Vorteile der jeweiligen Exkursionstypen zu
nutzen (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 40). Ersterer Typ wird gerade zu Beginn der Route
eingesetzt, um den Lernort gemeinsam zu erschlielen. Der Fokus liegt jedoch auf dem
Typ ,,Arbeitsexkursion®, da die Studierenden dabei deutlich mehr Mdoglichkeiten zur
Selbststeuerung, zur Kooperation und Kommunikation haben und durch die Handlungs-
orientierung Wissen aktiv konstruiert werden kann (Ohl & Neeb, 2012; Stolz & Feiler,
2018).

Am Startpunkt der Exkursion werden an die Gruppen noch benétigte Materialien wie
GPS-Empfinger, Kompass, Lupengléser etc. ausgegeben. Pro Gruppe sollten mindes-
tens eine (Smartphone-)Kamera, ein Paar Gummistiefel, die erarbeiteten Forschungsauf-
trage und Notizblock mit Stiften vorhanden sein.

Gemeinsam wird zu einem ersten, durch die Vorexkursion festgelegten Standort am
Mittelgebirgsbach Gelpe gewandert. Dort wird zunéchst {iber erste Sinneserfahrungen,
die auf dem Weg bis dorthin gemacht wurden, gesprochen. Diese werden mit Blick auf
eine inklusive Exkursion (Lernen mit allen Sinnen; vgl. Kaiser & Seitz, 2017, S. 21f.)
diskutiert. Eine der Sinneserfahrungen ist die steile Hangneigung, und es kann — mithilfe
der Informationen aus der Vorbereitungsphase — iiberlegt werden, welche Chancen, aber
auch Schwierigkeiten sich dadurch fiir inklusiven Unterricht ergeben. So kann z.B. bei
schlechtem Sehvermogen die Hangneigung trotzdem ,,gespiirt™ werden, aber es muss
auch bedacht werden, wie z.B. Schiiler*innen im Rollstuhl teilnehmen kénnen.

An diesem ersten Standort erinnern die beiden Dozierenden mithilfe eines kurzen Im-
pulsvortrags an die in den vorherigen Seminareinheiten schon thematisierte Bedeutung
der Gelpe als Energiequelle fiir den Antrieb von Wasserrddern und die dadurch mogliche
Bearbeitung von Eisen und Stahl Anfang des 19. Jahrhunderts (Viebahn, 2003). Die Teil-
nehmer*innen erhalten die Beobachtungsaufgabe, auf der weiteren Strecke auf Spuren
historischen Arbeitens zu achten, also auf Gelidndeformen, die nicht natiirlichen Ur-
sprungs sein konnen. An entsprechend identifizierten Stellen stoppt die Gruppe, um Ver-
mutungen iiber die frithere Nutzung aufzustellen. Im Verlauf der Route (Rundweg) wer-
den die Zeichen im Gelénde immer auffalliger bis hin zu noch teilweise oder ganz erhal-
tenen historischen Wirtschaftsgebduden. Auch hier konnen individuell Informationen er-
arbeitet werden. Wéhrend einige z.B. lieber den Schleifstein im Original (vgl. Abb. 2a)
betrachten und befiihlen, studieren und fotografieren andere gerne Informationsschilder
(vgl. Abb. 2b; beide auf der folgenden Seite).

Neben diesem fiir alle geltenden Arbeitsauftrag liegt der Fokus der Exkursion auf dem
Erproben der selbst geplanten Forschungsauftriage. Dafiir sollten ldngere Stopps (ein bis
zwei) an geeigneten Stellen auf der Exkursionsroute eingeplant werden, sodass sich die
Studierenden intensiv und in Ruhe mit der Beantwortung der Forschungsfrage, ihrem
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binnendifferenzierten Material und den fachspezifischen Arbeitsweisen auseinanderset-
zen konnen. Beispielsweise kann an natiirlichen Abbruchkanten im Geldnde der Bestim-
mung von Bodenhorizonten nachgegangen werden, also die Frage geklért werden, wie
der Boden im Wald beschaffen ist und welche Lebewesen dort zu finden sind (vgl.
Abb. 2¢). An leicht zugénglichen Bachstellen kdnnen u.a. Eigenschaften der Gelpe un-
tersucht oder z.B. die Funktion der selbstgebauten Wasserrdder erprobt werden (vgl.
Abb. 2d-f). Die Ergebnisse und Erkenntnisse in Bezug auf die erstellten Forschungsauf-
trige werden in Form von Notizen, Fotos und Videos festgehalten, und die Gruppen
konnen schon vor Ort oder spitestens auf dem Weg zuriick zum Startpunkt in erste Ge-
sprache und Diskussionen miteinander treten.

Keuter.
Der hinter dem Hammer gelegene Teich (s. Bild)
wurde in den 50er Jahren des 20, Jahrhunderts
eingeebnet. Das verfallende

ist

* neuerem Datunts. Der Breithammer hatte zwei Ge-
schisige, d.h., zwei Schwanzhammer wurden von
einer Hammerachse (-welle) bewegt.

Abbildung 2: Zweite Phase des Seminars — Exkursion ins Gelpetal: Erleben seiner Viel-
perspektivitit und Erproben fachspezifischer Arbeitsweisen.
a & b: Arbeit mit Originalobjekten und Quellen (Geschichte & Technik);
c: Beschaffenheit des Waldbodens (Geographie, Naturwissenschaften,
Geschichte);
d: Funktionsweise von Wasserrddern (Technik & Naturwissenschaften);
e & f: Lebewesen in der Gelpe und Eigenschaften des FlieBgewdssers be-
stimmen (Naturwissenschaften).
Bildquelle: Melanie Beudels

Auf den Wegestiicken zwischen den Stopppunkten kdnnen ebenfalls fachspezifische Ar-
beitsweisen erprobt werden, z.B. indem mithilfe eines GPS-Empfingers die Topografie
des Gelédndes erfasst wird. Durch nachtrégliche Datenauswertung wird dann ein Gelan-
deprofil erstellt, welches die Sinneserfahrungen visualisiert. Auch weiteren Forschungs-
fragen, wie z.B. ,,Welche Pflanzen wachsen am Wegesrand?“, kann nachgegangen wer-
den, indem mit analogen oder digitalen Bestimmungshilfen gearbeitet wird. An auffalli-
gen Stellen am Wegesrand stoppt die Gruppe, und der*die jeweilige Experte bzw. Ex-
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pertin verweist in kurzen Input-Vortridgen auf Details und/oder die Relevanz dieser Stel-
len fiir die Bearbeitung der Forschungsauftrige. Wahrend der Erprobung der For-
schungsauftrage halten sich die Dozierenden zuriick, stehen aber fiir Riickfragen bereit.

Zuriick am Startpunkt werden die ausgegebenen Materialien wieder eingesammelt.
Die Studierenden werden zur Vorbereitung der kommenden Sitzung darum gebeten, sich
zu den folgenden Fragen Notizen zu machen: a) Welches Fachwissen konnte auf der
Exkursion gewonnen/erweitert werden? b) Welche der erprobten Aufgaben eignen sich
fiir eine Exkursion mit inklusiven Lerngruppen im Sachunterricht und — wenn ja —
warum? Gab es Schwierigkeiten? c) Was hitten Sie auf einer Exkursion im inklusiven
Sachunterricht anders gemacht?

4.4.4 Seminarphase 3: Nachbereitung der Exkursion und Abschluss

Die letzten beiden Sitzungen entsprechen einer ,,analytisch-reflexiven Nachbereitungs-
phase®, die fiir fachdidaktische Exkursionen als wichtiger Baustein gesehen wird (vgl.
Boing & Sachs, 2007, S. 40). Erlebnisse und Erkenntnisse werden gemeinsam gesichert,
reflektiert und diskutiert sowie in Zusammenhénge gebracht, um Riickschliisse fiir die
eigene Professionalisierung zu ziehen. Dafiir stellen die Kleingruppen nacheinander ihre
wichtigsten Erkenntnisse zu den eben genannten Fragen a) — c) vor. Auch hier sollte
wieder darauf geachtet werden, dass direkt Ergénzungen oder Riickfragen durch die an-
deren Teilnehmer*innen mdéglich sind, um einen intensiven Austausch zu gewéhrleisten
(z.B. Diskussion iiber geféhrliche Stellen im Gelédnde und Umgang damit, Schwierigkei-
ten wiahrend der Beantwortung der Forschungsfragen etc.). Die emotionale Wirkung der
Exkursion wird ebenfalls thematisiert, indem die Studierenden verbalisieren, wie sie sich
in unterschiedlichen Phasen auf der Route gefiihlt haben und was sie daraus in Bezug
auf ihre Berufspraxis (Lernprozesse, Inklusion) fiir Schliisse ziehen.

In der letzten Sitzung erfolgt eine Zusammenfassung des im Seminar Gelernten im
Hinblick auf die anfangs vorgestellten Kursziele. Moderiert durch die Dozierenden und
unterstiitzt durch Présentationsfolien sind die Studierenden aufgefordert, behandelte
fachwissenschaftliche Inhalte, eingesetzte fachspezifische Arbeitsweisen/Vermittlungs-
methoden (beides in Bezug auf die Vielperspektivitit des Sachunterrichts) sowie As-
pekte, die es bei der Vor- und Nachbereitung sowie Durchfiihrungen von Exkursionen
mit inklusiven Lerngruppen zu beachten gilt, zu wiederholen und mit den Erlebnissen
und Erkenntnissen durch die Exkursion zu verkniipfen. AnschlieBend werden ausste-
hende Fragen zur summativen Priifungsleistung (s. Kap. 4.5) besprochen, und es wird
auf die Post-Fragebogenerhebung verwiesen.

4.5 Summative Priifungsleistung

Dem Modell des Constructive Alignments (Biggs & Tang, 2011) folgend und den
Forderungen von Studierenden nach mehr Kohdrenz zwischen Priifungsformen und be-
ruflichen Kompetenzen (vgl. Wagener et al., 2019, S. 217f.) entsprechend wurde eine
summative Priifungsleistung gewéhlt, welche die in den Lernzielen vermerkten Kompe-
tenzen der Teilnehmenden abpriift. Diese sind auch fiir das spétere Berufsleben relevant
(s. Kohérenzebene 3) und werden durch die Aktivititen im Kurs — wie das Erproben
fachspezifischer Arbeitsweisen oder das Reflektieren iiber Binnendifferenzierungsmal-
nahmen — trainiert.

Die Priifungsleistung besteht aus einer schriftlichen Ausarbeitung von vier bis fiinf
Seiten plus Anhang (Kurzversion eines Unterrichtsentwurfes), in der ein handlungsori-
entierter Forschungsauftrag fiir eine Exkursion im inklusiven, vielperspektivischen
Sachunterricht erarbeitet, erprobt und mithilfe von Literatur didaktisch-methodisch be-
griindet sowie reflektiert werden soll. Dabei wird u.a. Folgendes dargestellt: kurze
Sachanalyse zum Forschungsauftrag inkl. abgedeckte Perspektiven des Sachunterrichts,
Lernziel(e), Rahmenbedingungen der Exkursion, Reflexion des Inklusionsverfahrens
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(z.B. asthetischer Zugang) und der eingesetzten Arbeitsweise, Medien sowie Handlungs-
alternativen bei moglichen Planabweichungen oder Lernschwierigkeiten.

Um den Studierenden im Sinne der Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan
(1985) eine gewisse Wahlfreiheit zu lassen, konnen sie zum einen selbst entscheiden, ob
sie die Priifungsleistung in Einzel- oder Partnerarbeit (dann doppelte Seitenanzahl) an-
fertigen. So wird auch an dieser Stelle Kohérenzerleben ermoglicht, indem im Team ko-
operiert und damit Teamteaching fiir die Berufspraxis getibt wird (vgl. Kohdrenzebenen
3 und 4). Zum anderen haben die Teilnehmenden — aus motivationalen Griinden und zur
Differenzierung nach Interessen sowie Kompetenzen — die Moglichkeit, anstatt des
schriftlichen Entwurfes ein ca. 15-miniitiges Video zu erstellen, in dem die oben be-
schriebenen Aspekte miindlich und bildlich erldutert werden.

Zur Gewiahrleistung einer kriterienbezogenen Bewertung (vgl. u.a. Macke et al., 2016,
S. 146f.) wurde durch das Dozierendenteam in der Planungsphase des Seminars ein Be-
wertungsbogen mit a) Kriterien, b) je Kategorie (z.B. ,,Sachanalyse* oder ,,beriicksich-
tigter Forderschwerpunkt®) erreichbaren Punkten und ¢) Kommentarfeldern erstellt (s.
Anhang 4 im Online-Supplement).

5 Begleitforschung und deren Ergebnisse

Da Lehrveranstaltungen zur Bereitstellung einer lernforderlichen Umgebung an Ler-
ner*innenvoraussetzungen und -bedarfe ankniipfen sollten (vgl. Zumbach & Astleitner,
2016, u.a. S. 125) und um die anderen Forschungsergebnisse besser interpretieren zu
koénnen, wurden bisherige Erfahrungen zu den Seminarschwerpunkten, Erwartungen,
Wiinsche und personliche Lernziele abgefragt. Die weitere Begleitforschung bezieht sich
auf die ersten beiden von Lipowsky & Rzejak (vgl. 2012, S. 2ff.) beschriebenen Krite-
rienebenen der Wirksamkeit von Lehrer*innenfortbildungen, die auch auf die erste
Phase der Lehrpersonenbildung iibertragbar sind. Teilnehmendenreaktionen auf das Se-
minar werden erhoben, um zu tiberpriifen, welche personlichen Lernziele und Erwartun-
gen durch welche Seminarbausteine erfiillt werden kénnen.

Weil bisherige Studien jedoch zeigen, dass es keinen direkten Zusammenhang zwi-
schen einer hohen Akzeptanz und Zufriedenheit der Teilnehmer*innen und der Verédn-
derung professioneller Handlungskompetenzen gibt (u.a. Colquitt, LePine & Noe, 2000;
Goldschmidt & Phelps, 2007), ist es wichtig, die ,,Outputebene* zu untersuchen. Dies
geschieht hier auf der Ebene motivationaler Orientierungen (vgl. Kap. 3), die das unter-
richtliche Handeln von Lehrpersonen beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006). Es wer-
den einerseits die Verdnderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) beziiglich
des Unterrichtens vielperspektivischen Sachunterrichts und der Durchfiihrung (inklusi-
ver) Exkursionen durch die Seminarteilnahme betrachtet, um zu iiberpriifen, inwieweit
das Seminar dazu fiihrt, dass die Teilnehmer*innen sich zukiinftig zutrauen, Sachunter-
richt zu gestalten, der mit der Herausforderung verbunden ist, vielperspektivisch zu sein
bzw. die komplexe Methode der Exkursion zu beinhalten bzw. dabei gleichzeitig inklu-
sive Lerngruppen zu beachten.

Andererseits wird das situationale Interesse (Krapp, 1992, S. 749f.) an den Seminar-
inhalten untersucht. Aus diesem kann sich {iber Zwischenstufen langfristiges personli-
ches Interesse entwickeln (vgl. u.a. Hidi & Renniger, 2006, S. 114ff.), dem eine hohe
Bedeutung bei der Weiterentwicklung doménenspezifischen Leistungsvermdgens und
beim Transfer von Inhalten und Innovationen in die Schulpraxis zugeschrieben wird
(vgl. Krapp & Prenzel, 2011, S.32; Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel, 2013,
S. 344). In diesem Beitrag werden das emotionale (Gefiihle bei einer Interessenshand-
lung), epistemische (Bediirfnis nach weitergehender Beschéftigung mit dem Interessens-
gegenstand) und wertbezogene (eingeschétzte Relevanz des Interessensgegenstandes) si-
tuationale Interesse separat betrachtet (u.a. Krapp, 1992, 1999; Prenzel, 1988), da eine
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Interessensentwicklung i.d.R. nicht stattfindet, wenn nur eine der drei Komponenten po-
sitiv erlebt wird (vgl. Krapp, 2007, S. 16f.).

5.1 Fragestellungen

(1) Lerner*innenvoraussetzungen: Welche Erfahrungen beziiglich der Seminar-
schwerpunkte bringen die Teilnehmer*innen mit?

(2) Erwartungen: Welche Erwartungen und Wiinsche haben sie an den Kurs? Was
ist ihr personliches Lernziel?

(3) Studierendenreaktionen: Wurden die Erwartungen und Lernziele erfiillt? Wel-
chen Eindruck haben die Studierenden vom Seminar?

(4) Affektiv-motivationale Wirkung: Andern sich die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beziiglich des Unterrichtens vielperspektivischen Sachunterrichts und der
Durchfiihrung von (inklusiven) Exkursionen? Wird ein hohes situationales Inte-
resse an den Kursinhalten (Subskalen emotional, epistemisch und wertbezogen)
generiert? Gibt es hierbei einen Unterschied zwischen der ersten (WiSe 2017/
2018) und der weiterentwickelten (SoSe 2018) Kursvariante?

Zunichst werden das Untersuchungsdesign, die Messinstrumente, die Auswertungsme-
thode und die Stichprobe vorgestellt, um daran anschlieBend die Ergebnisse zu beschrei-
ben und zu diskutieren.

5.2 Forschungsdesign, Messinstrumente und Auswertungsmethodik

Die anonyme Datenerhebung erfolgte in einem Préa-Post-Design (vgl. Abb. 1 auf S. 80):
Alle Seminarteilnehmer*innen hatten sieben Tage bis zur ersten Seminarsitzung und sie-
ben Tage nach der letzten Seminarsitzung Zeit, einen Online-Fragebogen (Tool: SoSci
Survey; Leiner, 2006) auszufiillen. Link und Passwort dazu wurden mit der Bitte um
Teilnahme (ca. 15-20 min je Testzeitpunkt) iiber die Lernplattform Moodle zur Verfii-
gung gestellt.

Neben soziodemographischen Strukturdaten — Geschlecht, Alter, Studienfach, -grad
und Fachsemester — wurden die SWE und das situationale Interesse an den Seminarin-
halten mittels fiinfstufiger Likert-Skalen (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt wenig, 3 =
stimmt teils teils, 4 = stimmt ziemlich, 5 = stimmt vollig) abgefragt. Zu beiden Testzeit-
punkten erfolgte die Erhebung der SWE in Bezug auf die Schwerpunkte des Seminars:
Durchfiihrung von Exkursionen im Sachunterricht, Durchfiihrung von inklusiven Ex-
kursionen im Sachunterricht und vielperspektivisches Unterrichten im Sachunterricht (je
drei Items; vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite, in Orientierung an Heran-Dorr, 2006,
S. 351, und Kauertz et al., 2011, S. 19, beide urspriinglich mit Bezug zum naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht). Zur Priifung der Konstruktvaliditit wurde eine explorative
Faktorenanalyse (vgl. Anhang 5 im Online-Supplement) durchgefiihrt, welche diese Un-
terteilung stiitzt. Im Post-Test wurde zudem das situationale Interesse an den Seminarin-
halten, unterteilt in die Subskalen emotionales, epistemisches und wertbezogenes Inte-
resse (vgl. Krapp, 1999, S. 398f.), erhoben (je vier Items; vgl. Tab. 1, in Orientierung an
Pawek, 2009, S. 200f.).
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Tabelle 1: Konstrukte des quantitativen Erhebungsteils (Selbsteinschitzung), Anzahl
und Kiirzel der dazugehdrigen Items, je ein Beispielitem und Angabe der
internen Konsistenzen (Cronbachs alpha) zu beiden Messzeitpunkten (ei-

gene Darstellung)
Anzahl Reliabilitdt

Konstrukt Ttems Kiirzel Items Beispielitem (Cronbachs a
Prd/Post)

SWE Durch- 3 SE24 03/ SP06_05, Ich fithle mich nicht kompetent ge- .880/.528

fithrung Ex- SE24 12'/SP06_13*, nug, eine Exkursion im Sachunter-

kursion SU* SE24 15'/SP06_16" richt durchzufiihren.

SWE Durch- 3 SE24 017/SP06 107, Ich traue mir zu, eine Sachunter- .875/.622

fihrung Ex- SE24 07/SP06_14, richts-Exkursion mit Kindern, die

kursion SU SE24 10%/SP06_06" einen sonderpidagogischen Forder-

Inklusion* bedarf haben, durchzufiihren.

SWE Vielper- 3 SE24 05'/SP06 017, Ich fiihle mich tiberfordert, Themen .840/.606

spektivisches SE24 08/SP06_08, des Sachunterrichts multiperspekti-

Unterrichten* SE24 14*/SP06_18* visch zu unterrichten.

Situationales 4 SP07_01, SPO7_05, Die Tétigkeiten im Seminar haben -/.909

Interesse: SP07_08, SP07_11 mir Spall gemacht.

emotional

Situationales 4 SP07_02, SPO7_04, Ich werde auch auBerhalb des Semi- -/.868

Interesse: SP07_07, SPO7_09 nars tiber Dinge nachdenken, die

epistemisch ich dort erlebt habe.

Situationales 4 SP07_03, SP07_06, Die im Seminar behandelten Inhalte -/.853

Interesse: SP07_10, SPO7_12 konnen mir spéter als Lehrkraft

wertbezogen niitzlich sein.

Die mit Sternchen (*) markierten Konstrukte wurden im Pré- und Post-Test eingesetzt. Die mit einem
Plus (+) markierten Item-Kiirzel zeigen jene invers formulierten Items, die umcodiert wurden. Zusam-
mengehorige [temkiirzel aus beiden Testzeitpunkten sind mit einem ,,/* aufgefiihrt.

Im Bewusstsein dariiber, dass die Stichprobengrofle aufgrund der begrenzten Teilneh-
mer*innenanzahl sowie der Neuheit des Kurses zunichst noch gering ausfallen wiirde,
und um den Studierenden die Moglichkeit fiir individuelle Aussagen zu geben (vgl.
Rindermann, 2003, S. 241), wurden die geschlossenen Skalen durch offene Fragen er-
ginzt. Diese inkludieren u.a. bisherige Erfahrungen beziiglich der Seminar-Schwer-
punkte (z.B. Durchfiihrung von Exkursionen) sowie Erwartungen an und Urteil {iber den
Kurs, inkl. spontaner Assoziationen und Griinde zur Weiterempfehlung (vgl. Tab. A6 im
Online-Supplement). Sie wurden in Anlehnung an Fragen eines Interviewleitfadens zur
Akzeptanz und Wirkung einer Lehrer*innenfortbildung im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts von Heran-Dorr (vgl. 2006, S. 360ff.) formuliert. Um die
Validitit der geschlossenen SWE-Skalen zu stiitzen und Quellen der Verdanderung der
SWE zu erfahren (Bandura, 1997; Tschannen-Moran et al., 1998), wurden zwei weitere
offene Fragen in Bezug auf das Durchfiihren inklusiver Exkursionen und zukiinftiges
vielperspektivisches Unterrichten im Sachunterricht gestellt (vgl. Tab. A6).

Die Datenauswertung der geschlossenen Konstrukte erfolgte in SPSS 27. Fehlwerte
waren nicht vorhanden, da iiber das Befragungstool eine Antwortpflicht eingestellt
wurde. Items, die zu beiden Messzeitpunkten Trennschérfen r <.5 aufwiesen, wurden
entfernt (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 478). Konstruktreliabilititen wurden in Form
interner Konsistenzen berechnet (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 443), wobei Cronbachs
a-Werte < .5 als nicht akzeptabel, > .7 als akzeptabel, > .8 als gut und > .9 als sehr gut
erachtet werden (vgl. George & Mallery, 2003, S. 231). Mittels K-S-Test mit Lilliefors-
Korrektur wurden alle normierten Summenscores auf Normalverteilung getestet (p < .05
entspricht keiner Normalverteilung; vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 249). Da alle Sum-
menscores — mit Ausnahme des Konstruktes ,,SWE Vielperspektivisches Unterrichten®
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im Vortest — nicht normalverteilt waren, wurden Boxplots zur Darstellung verwendet
(vgl. Tukey, 1977, S. 39ff.). Zur Uberpriifung der Signifikanzen (Signifikanzniveaus
p <.05 signifikant, p <.01 sehr signifikant und p <.001 hochst signifikant; vgl. Biihl,
2019, S. 171) wurde fiir abhéngige Stichproben (Vergleich Pra-Post-Ergebnisse inner-
halb der Gruppen) der Wilcoxon-Test (vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 674ft.) und fiir
unabhingige Stichproben (Gruppenvergleich der Interesse-Konstrukte; Gruppenver-
gleich der drei SWE-Summenscoredifferenzen) der Mann-Whitney-U-Test (vgl. Janssen
& Laatz, 2017, S. 652ff.) verwendet. Die Bewertung der Effektstirke erfolgte mittels
Pearson-Korrelationskoeffizient r (r>.10 kleiner Effekt, r > .30 mittlerer Effekt und
r >. 50 groBer Effekt; vgl. Cohen, 1988, S. 82). Zur Auswertung der geschlossenen Fra-
gen zu bisherigen Erfahrungen der Studierenden beziiglich der Seminarschwerpunkte
wurden Haufigkeiten berechnet.

Die Kategorisierung der Antworten der offenen Fragen erfolgte mittels qualitativer,
inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die Entwicklung der
Kategoriensysteme? geschah induktiv (vgl. Kuckartz, 2016, S. 72ff.). Aufgrund der ge-
ringen Stichprobengrofle sowie der Kiirze der Antworten wurden die Riickmeldungen
aller Teilnehmer*innen (Nges = 36) einbezogen und in Microsoft Word codiert. Als Ana-
lyse- und Auswertungseinheit dienten alle schriftlichen Antworten je offener Frage. Als
Kodiereinheit wurde ein einzelnes Wort, als Kontexteinheit eine vollstindige Antwort je
Person festgelegt (vgl. Mayring, 2015, S. 61). Zur Verbesserung der Qualitdt der Ana-
lyse wurde eine Variante des konsensuellen Codierens (vgl. u.a. Kuckartz, 2016,
S. 211f.) angewandt, bei der zwei Codierer*innen gemeinsam die Kategoriensysteme fiir
jene Auswertungseinheiten, die aufgrund der Fragestellung (z.B. Erwartungen an das
Seminar oder Griinde fiir die Weiterempfehlung) viele und diverse Antworten enthielten,
erarbeiteten. In mehreren Materialdurchldufen und Uberarbeitungsschritten der Katego-
riensysteme, in denen je Kategorie eine Definition, alle Fundstellen und mindestens ein
Ankerbeispiel festgehalten wurden, wurden die Kategorien — wenn als sinnvoll erachtet
— durch die Bildung von Oberkategorien und die Zusammenlegung redundanter Unter-
kategorien verdichtet. Als letzter Schritt wurde die Anzahl an Codings je Kategorie und
in Summe bestimmt (vgl. Mayring, 2015, S. 91f.).

5.3 Charakterisierung der Stichprobe

Nach der Entwicklung des Konzeptes wurde das Seminar erstmalig im Wintersemester
2017/2018 mit einem Nges wise17/18 = 23 Studierenden durchgefiihrt. Den Pré-Fragebogen
fiillten 18 Studierende vollstindig aus, den Post-Fragebogen beantworteten alle 23 Teil-
nehmer*innen. Im zweiten Durchlauf des Seminars im Sommersemester 2018 nahmen
insgesamt Nes sose1s = 18 Personen am Kurs teil, von denen alle sowohl den Pré- als auch
den Post-Fragebogen vollstindig bearbeiteten. In die nachfolgende Auswertung wurden
nur Datensétze einbezogen, von denen die Daten beider Messzeitpunkte vorlagen
(Nges = 36). 86.1 Prozent der Teilnehmer*innen waren weiblich, das Durchschnittsalter
betrug 23.44 Jahre (SD = 2.04). 30 Personen waren Studierende des M.Ed. Sachunter-
richt mit Schwerpunkt Sonderpddagogische Forderung, weitere fiinf Teilnehmer*innen
befanden sich im M.Ed. Sachunterricht mit Schwerpunkt Naturwissenschaften und
Technik oder Gesellschaftswissenschaften, und eine Person belegte den Kombi-B.A.
Sachunterricht mit Schwerpunkt Naturwissenschaften und Technik.

2 Vier beispielhafte Kategoriensysteme mit Kategorien, Definitionen, Ankerbeispielen und Fundstellen

konnen Anhang 7 im Online-Supplement entnommen werden.
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5.4 Ergebnisse
5.4.1 Lernvoraussetzungen und Erfahrungen

Nachfolgend sind die — in Bezug auf die Seminarschwerpunkte — erhobenen Lernvor-
aussetzungen der Studierenden beider Kursvarianten beschrieben, indem die Ergebnisse
der quantitativen Analyse mit jenen der Inhaltsanalyse verwoben werden. Eine Uber-
sichtstabelle der quantitativen Ergebnisse ist Anhang 8 im Online-Supplement zu ent-
nehmen.

36.1 Prozent der Teilnehmenden geben an, schon einmal eine Exkursion im Rahmen
des Sachunterrichts begleitet zu haben, wobei in allen Féllen auch Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf dabei waren. 97.2 Prozent der Studierenden bringen zudem
Erfahrungen in der Arbeit mit Schiiler*innen, die einen sonderpidagogischen Forderbe-
darf haben, in das Seminar mit.

22.2 Prozent der Teilnehmer*innen haben schon einmal ein Thema im Sachunterricht
vielperspektivisch unterrichtet. Als Kontexte werden u.a. Steinzeit, Klima, Zucker und
Fahrrad genannt. 66.7 Prozent hatten in ihrem Studium bisher keine Veranstaltung, in
der einer der Seminarkontexte (Wasser, Wald oder Wuppertal) intensiv behandelt wurde;
19.4 Prozent sind sich unsicher. Als Kurse, in denen einer der drei Seminarkontexte
schon einmal behandelt wurde, nennen die Studierenden die Biologie- (3x; Wald) und
Chemievertiefung (2x; Wasser), ein experimentelles Tutorium (2x; Wasser), ein Seminar
zum historischen Lernen (1x; Wuppertal) und die Einfiihrungsvorlesung Sachunterricht
(1x). 11.1 Prozent der Studierenden bringen aus vorangegangenen universitiren Lehr-
veranstaltungen Erfahrungen beziiglich der vielperspektivischen Betrachtung (einer) der
drei Seminarkontexte mit, erwdhnen aber keine explizit.

80.6 Prozent hatten in ihrem bisherigen Studienverlauf keinen Kurs, in dem die Me-
thode der Exkursion im Rahmen von Sachunterricht intensiv behandelt wurde, 5.6 Pro-
zent sind unsicher. Drei Personen (8.3 %) erwidhnen das Seminar zum historischen Ler-
nen, in dem Exkursionen im Sachunterricht thematisiert wurden. 91.7 Prozent geben an,
noch nie eine Lehrveranstaltung belegt zu haben, in der Exkursionen unter Aspekten der
Inklusion thematisiert wurden. Die drei Personen, welche die Frage bejahen, nennen er-
neut den Kurs zum historischen Lernen sowie zusétzlich die Biologievertiefung (eine
Nennung).

5.4.2 Erwartungen, Wiinsche und personliche Lernziele

Die meisten Aussagen im Hinblick auf die Erwartungen, welche mit der Teilnahme am
Seminar verkniipft sind, fallen in die Oberkategorie Vielperspektivitit (32 Codings;
60.4 %). Es wird besonders oft erwartet, dass die verschiedenen Perspektiven des Sach-
unterrichts einbezogen werden (16 Aussagen) oder dass sie verkniipft werden (acht Aus-
sagen, z.B. S28: ,, Perspektivenvernetzende Betrachtungen ). Die Erwartungen, ,, Sach-
unterricht offener zu gestalten (S30) und ,, Inklusionsdidaktische Netze zu erstellen
(S21), verdeutlichen die inhaltliche Nidhe der Oberkategorien Vielperspektivitdit und In-
klusion (insgesamt fiinf Codings, zwei davon DifferenzierungsmaBBnahmen betreffend).
15.1 Prozent der codierten Aussagen beziehen sich auf die Vermittlung oder den Erwerb
von Handlungskompetenzen fiir die Berufspraxis im (inklusiven) Sachunterricht (,,/...J
praktisch anwenden lernen“, S1). Vier Personen erwarten, dass im Seminar eine Vernet-
zung der Professionswissensbereiche stattfindet (z.B. S10: ,, Theoretische gelernte In-
halte (Fachwissen) didaktisch aufbereiten und verkniipfen ).

Geht es um die Wiinsche der Teilnehmer*innen in Bezug auf den Kurs, iiberwiegen
Aussagen zur Praxisrelevanz der Seminarinhalte bzw. der Wunsch nach Praxisbeispie-
len (14 Codings; z.B. S19: ,, Konkrete Beispiele von Gestaltung des Unterrichts ). Zwolf
Codings fallen wiederum in die Oberkategorie Vielperspektivitit (z.B. S7: ,,alle Per-
spektiven bzgl. vieler verschiedener Themen erldutern ‘). Nur drei Personen &uflern den
Wunsch nach der Thematisierung sonderpddagogischer Aspekte (,,Ein inhaltlicher
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Schwerpunkt sollte auch auf der Vermittlung von Themen des Sachunterrichts fiir SuS
mit sonderpddagogischem Forderbedarf liegen, S32). Jeweils acht Aussagen enthalten
den Wunsch nach praktischen Ubungen zur Planung oder Gestaltung von Unterricht
(,, Konkrete Unterrichtseinheiten entwickeln”, S9) sowie der Vernetzung der Professi-
onswissensbereiche (,, Verkniipfung von Didaktik und Fachwissensvermittlung“, S14).
AuBerdem wird der Wunsch geduBert, Vermittlungsmethoden kennenzulernen (fiinf
Codings, davon zwei die Methode der Exkursion betreffend).

Die Studierenden hatten zudem die Moglichkeit, ein personliches Lernziel zu formu-
lieren. Neun Personen geben kein Lernziel an. Die meisten AuBerungen fallen auch hier
in die Oberkategorie Vielperspektivitit: Neun Personen haben das Ziel, Kompetenzen
zur Planung und Gestaltung vielperspektivischen Sachunterrichts zu erlangen, wiahrend
fiinf anstreben, Einblicke in die Vielperspektivitit zu bekommen. Weitere, mehrfach ge-
nannte Lernziele sind der Erwerb von Kompetenzen zur Gestaltung inklusiven Sachun-
terrichts (sechs Codings) sowie von Kompetenzen zur Planung und Durchfiihrung von
Exkursionen (1x allgemein, 4x unter Aspekten von Inklusion, 1x unter dem Aspekt der
Vielperspektivitit). Drei Aussagen benennen als personliches Ziel, Handlungskompe-
tenzen fiir den Sachunterricht zu erlangen, ohne diese ndher zu spezifizieren. Zudem
wird angestrebt, Anregungen bzw. Ideen fiir die Unterrichtspraxis zu erhalten.

5.4.3 Studierendenreaktionen

Die Reaktionen der Studierenden auf das Seminar werden nachfolgend im direkten Se-
mestervergleich beschrieben, um Unterschiede zwischen der urspriinglichen (WiSe
2017/2018) und der weiterentwickelten Kursvariante (SoSe 2018) herauszuarbeiten.

Im Post-Test wurden zundchst spontane Assoziationen zum Kurs abgefragt, um zu
erfahren, welche Inhalte, Erfahrungen etc. besonders in Erinnerung geblieben sind. Bei
der ersten Variante betreffen die meisten AuBerungen die Themenkontexte Wasser, Wald
und Wuppertal (insgesamt 17 Kodierungen); bei der zweiten Variante gibt es dazu sieben
Aussagen. Bei beiden Seminarvarianten sind viele Aussagen der Oberkategorie FEx-
kursion zuzuordnen (je 15 Codings), wobei nur Teilnehmer*innen der weiterentwickel-
ten Kursvariante spezifische Planungsaktivititen erwéhnen (z.B. S32: ,, Das Planen und
Erstellen von Versuchsmaterial fiir Exkursionen und das Erstellen von Arbeitsauftrd-
gen®). Es werden zudem weitere fachspezifische Arbeitsweisen bzw. Vermittlungsme-
thoden genannt: Bestimmen, Spielendes Lernen und Bauen (der Wasserrdder) von Per-
sonen der ersten Kursvariante, Forschendes Lernen, Experimentieren und Bauen (der
Wasserrdder) von Studierenden der weiterentwickelten Variante. Der Oberkategorie
Vielperspektivitdt sind fiinf Aussagen (resp. drei im WiSe) zuzuordnen. Unterschiede
zwischen den Gruppen gibt es bei diesen Oberkategorien: Handlungsorientierung (ein
Coding vs. fiinf Codings im SoSe), Vernetzung Professionswissen sowie Inklusion (je
zwei vs. null Codings im SoSe) und Praxisrelevanz der Seminarinhalte (null vs. drei
Codings im SoSe).

14 Teilnehmer*innen (resp. zehn im WiSe) geben an, dass alle ihre Erwartungen und
Wiinsche an sowie Lernziele fiir das Seminar erfiillt worden seien. In der ersten Kursva-
riante werden eine zu geringe Studierendenaktivierung, ein zu geringer Praxisbezug (je
zwei Codings) sowie die geringen Planungsaktivititen fiir vielperspektivischen Sachun-
terricht (ein Coding) beméngelt. Drei Personen duflern zudem, dass zu viele Seminarin-
halte schon bekannt waren, sodass nicht viel Neues gelernt wurde. All jene Aspekte wer-
den von den Teilnehmer*innen der weiterentwickelten Variante nicht mehr beméngelt.
Diese merken Folgendes an: Zwei Studierende héitten gerne mehr theoretischen, didak-
tischen Input erhalten. Fiir eine Person war die gesellschaftswissenschaftliche Perspek-
tive im Kurs weniger greifbar, wihrend sich S25 eine stirkere Vertiefung fachwissen-
schaftlicher Inhalte zu den Kontexten Wald und Wasser gewtiinscht hétte.

Bei der Frage, was die Studierenden am Seminar dndern wiirden, wenn sie es selbst
leiten miissten, geben acht (resp. fiinf im WiSe) an, dass sie nichts dndern wiirden. Die
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Mehrheit der Anderungsvorschlige lisst sich vier Hauptkategorien zuordnen: /. Studie-
rendenaktivierung: Neun Codings im WiSe (resp. null im SoSe) enthalten AuBerungen,
die eine hohere Aktivierung der Studierenden anvisieren, z.B. durch ,, Mehr Einbezug
der Studierenden ** (S8) oder ,, weniger Vorlesungscharakter (S7). 2. Leistungsanforde-
rungen: Wihrend zwei Personen aus der ersten Kursvariante ein hoheres Anforderungs-
niveau etablieren wiirden, geben drei Teilnehmer*innen der weiterentwickelten Kursva-
riante an, dass sie noch mehr Wert auf Anforderungstransparenz, auch im Hinblick auf
das angewandte Teamteaching, legen wiirden. 3. Themenauswahl: Der Kontext Wupper-
tal wiirde von je einer Person pro Kursvariante ausgetauscht werden, drei Personen aus
der WiSe-Variante wiirden ,, interessantere Themen “ (S12) wahlen. 4. Gewichtung/Po-
sitionierung von Seminarphasen/Inhalten: Teilnehmer*innen beider Kursvarianten ge-
ben an, dass sie teils andere zeitliche und inhaltliche Gewichtungen vornehmen wiirden:

Exkursion ins Gelpetal evtl. kiirzen und vorher oder nachher eine Exkursion in die Stadt
Wuppertal anschliefSen, Bau der Wasserrdder entweder weglassen oder mehr Zeit und Wich-
tigkeit zum Ausprobieren dieser an der Gelpe einplanen (S27).

Es konnten auerdem Griinde fiir die Weiterempfehlung des Seminars genannt werden.
Hier fallen besonders viele Codings in die Kategorie Kohdrenzerleben, mit den Unter-
kategorien Beziige zur Berufspraxis (fiunf vs. zehn Kodierungen im SoSe), Vernetzung
der Sachunterrichtsperspektiven (je zwei Codings), Theorie-Praxis-Vernetzung (ein
Coding im SoSe), Vernetzung von Fachdidaktiken und Ubertragbarkeit auf andere Fi-
cher (je ein Coding im WiSe). Als weitere Griinde nennen die Teilnehmer*innen beider
Varianten das Kennenlernen fachspezifischer Vermittlungsmethoden, die Handlungsori-
entierung, den Einbezug von Inklusion sowie Aspekte der Seminarorganisation und
-gestaltung (u.a. Feedbackstrukturen). Zudem lassen einige Formulierungen auf die Ge-
nerierung von Motivation/Interesse (z.B. ,, hat Spafp gemacht “, S14) und Alleinstellungs-
merkmale des Seminars am Studienstandort schlieen (z.B. ,, mal was anderes war*, S3;
,,Sonst nicht so sehr gegeben “, S20).

5.4.4 Affektiv-motivationale Wirksamkeit

Wie Abbildung 3 auf der folgenden Seite zu entnehmen ist,? sind die SWE der Studie-
renden beider Kursvarianten beziiglich der Durchfiihrung von (inklusiven) Exkursionen
und des vielperspektivischen Unterrichtens im Sachunterricht schon im Vortest als hoch
zu bezeichnen (MdWise17/1g >4.00, Mdsose1s > 3.83).

Mittels exakter Wilcoxon-Tests fiir verbundene Stichproben wurde untersucht, ob die
SWE in den drei Skalen durch die Teilnahme am Seminar signifikant zunehmen. Nach
Abschluss des Seminars sind die SWE in der Skala ,, Durchfiihrung einer Exkursion im
Sachunterricht” in beiden Kursvarianten signifikant héher als vor der Teilnahme
(SWEEX,Wisew/lgi n= 18, z= —2.501, pP= .010, r= .59; SWEEx,soselgi n= 18, z= —2.572,
p =.009, r=.61). Die Effektstirke ist hoch (vgl. Cohen, 1988, S. 82). Die SWE be-
ziglich der ,, Durchfiihrung einer inklusiven Exkursion im Sachunterricht nehmen in
beiden Gruppen signifikant zu, die Effektstirke ist moderat (SWEgxinki,wise17/18: n = 18,
z=-2.078, p=.040, r = .49; SWEEgnki,soseis: N =18, z=-2.000, p=.047, r=.47). In
der Dimension ,, Vielperspektivisches Unterrichten “ sind die SWE bei den Studierenden
der weiterentwickelten Kursvariante im Post-Test signifikant hoher (n =18, z=-3.562,
p=.000, r =.84), bei jenen der ersten Kursvariante ist ebenfalls eine signifikante Zu-
nahme zu verzeichnen (n = 18, z=-2.697, p = .004, r = .64). Die hohe Effektstirke (vgl.
Cohen, 1988, S. 82) verweist auf einen bedeutsamen Unterschied.

Um zu untersuchen, ob es signifikante Unterschiede im Zuwachs der SWE im Grup-
penvergleich gibt, wurden die jeweiligen SWE-Summenscoredifferenzen einem asymp-

3 Eine tabellarische Darstellung aller Werte ist Anhang 9 im Online-Supplement zu entnehmen.
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totischen Mann-Whitney-U-Test unterzogen. Dieser ergab keine signifikanten Unter-
schiede fiir die drei SWE-Skalen (SWEgx: n =36, U =158.000, z=-.129, p=.897,
r=.02; SWEEgxmi: n =36, U=161.000, z=-.032, p=.974, r = .005; SWEvicp: n = 36,
U =130.000,z=-1.032, p=.302,r=.17).

B SWE Durchfihrung Exkursion (Pra)
B SWE Durchfihrung Exkursion (Post)

) (sw? Durchfuhrung inklus. Exkursion
ra,

o

5] (SPWE)Durchl’uhlung inklus. Exkursion
ost

-

= SWE Vielperspektivischer Unterricht
(Prd)

] S':;NE Vielperspektivischer Unterricht
(Post)

Zustimmung auf Likert-Skala
w

WiSe 2017/2018 SoSe 2018

Semester der Teilnahme

Abbildung 3: Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) beziiglich der Durchfiihrung
von (inklusiven) Exkursionen und vielperspektivischem Unterrichten im
Sachunterricht im Pri-Post- sowie im Semestervergleich. Signifikanzni-
veaus: p < .05 signifikant (*), p <.01 sehr signifikant (**) und p <.001
hochst signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171) (eigene Darstellung)

Die Ergebnisse des Post-Tests* verdeutlichen, dass das situationale Interesse der Teil-
nehmer*innen an den Seminarinhalten insgesamt moderat bis hoch ist (Mdwise17/18 > 3.63,
Mdsoseis > 3.88). Das wertbezogene Interesse ist bei beiden Varianten am hdchsten
(Mdwise17/18 = 3.75, Mdsosei1s = 4.50; vgl. Abb. 4 auf der folgenden Seite). Die Studie-
renden, welche die weiterentwickelte Kursvariante im SoSe 2018 besuchten, haben
gemif3 asymptotischem Mann-Whitney-U-Test ein signifikant hoheres emotionales
(n=36, U=98.500, z=-2.041, p=.041, r = .34) sowie signifikant hoheres wertbezo-
genes (n =36, U=_83.500, z=-2.505, p=.012, r = .42) situationales Interesse an den
Semi-narinhalten als die Teilnehmer*innen der ersten Kursvariante. Die Effektstirken
sind nach Cohen (1988, S. 82) als moderat zu bezeichnen. Kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Kursvarianten besteht beim Konstrukt des epistemischen situatio-
nalen Interesses (n = 36, U = 128.000, z=-1.084, p=.278, r=.18).

Die Ergebnisse der quantitativen Erhebung werden nachfolgend durch die inhaltsana-
lytisch ausgewerteten Aussagen der Studierenden zu den offenen Fragen ergénzt. Dabei
werden die Daten vergleichend zwischen der ersten (WiSe 2017/2018) und der weiter-
entwickelten Kursvariante (SoSe 2018) dargestellt.

4 Eine tabellarische Darstellung aller Werte ist Anhang 10 im Online-Supplement zu entnehmen.
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Abbildung 4: Situationales Interesse an den Seminarinhalten in den Subskalen emotio-
nal, epistemisch und wertbezogen im Vergleich der ersten (WiSe 2017/
2018) und der weiterentwickelten Kursvariante (SoSe 2018). Signifikanz-
niveaus: p < .05 signifikant (*), p <.01 sehr signifikant (**) und p <.001
hochst signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171) (eigene Darstellung)

66.7 Prozent (resp. 61.1 Prozent im WiSe) der Teilnehmer*innen stimmen der Aussage
ohne Einschrankungen zu, dass sie sich nun nach der Teilnahme am Seminar in der Lage
fiihlen, die Kontexte Wasser, Wald und Wuppertal vielperspektivisch im Sachunterricht
zu behandeln. Sie begriinden dies insbesondere durch die praktischen Tdtigkeiten (auf
der Exkursion) und die Thematisierung der Vielperspektivitdt jener Kontexte:

Das Seminar hat definitiv dazu beigetragen, dass ich im Stande wdre, diese Aufgabe zu
erfiillen. Wir haben selber vielfach iiber mégliche Verkniipfungen der 7 Perspektiven in
Bezug auf die drei Themen nachdenken und brainstormen kénnen und haben im Anschluss
immer noch durch das Vergleichen der Ideen im Plenum und durch den Input seitens der
Dozentinnen weitere Ideen sammeln konnen. (S27)

Zwei Personen (resp. drei im WiSe) schrianken ihre Zustimmung dahingehend ein, dass
sie sich beim Kontext , Wuppertal” ,,noch unsicher (S21) in Bezug auf eine
vielperspektivische Umsetzung im Sachunterricht fithlen. Zwei Aussagen (resp. vier im
WiSe) erwéhnen Limitierungen beziiglich der Sachunterrichtsperspektiven: ,, Ich denke,
ich wdre in der Lage, allerdings wurden mir die Nawitech-Perspektiven eingdngiger
vermittelt als es bei den geographisch, geschichtlichen Aspekten der Fall war.* (S2)

Zwei Personen (je eine pro Kursvariante) tdtigen Aussagen, die die Frage nicht
beantworten, eine Person (SoSe 2018) gibt keine Antwort, und eine weitere Person
(SoSe18) verneint die Aussage ohne weitere Erlduterungen mit ,, Nein, dazu bin ich noch
nicht in der Lage " (S35).

16 der 18 Teilnehmer*innen (resp. 14 von 18 im WiSe) geben an, dass sie sich nun
nach dem Seminar besser auf die Planung und Durchfiihrung einer inklusiven Exkursion
im Sachunterricht vorbereitet filhlen. Besonders oft wird — bei beiden Kursvarianten —
als Grund daflir die Besprechung von Aspekten, die es bei der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung inklusiver Exkursionen zu beachten gilt, genannt (acht
Codings vs. sieben im WiSe). Als weitere Begriindungen werden von Studierenden
beider Gruppen die Thematisierung potenzieller Schwierigkeiten (,,denn es wurden
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verschiedenste mogliche Hindernisse und Probleme besprochen und erldutert”, S19),
die Zurverfliigungstellung von Materialien zur Planung inklusiver Exkursionen (,, Die
Checklisten waren auch sehr hilfreich“, S28) sowie die Durchfiihrung der Exkursion an
sich genannt. S2 schreibt zudem: ,, Es war sicherlich sinnvoll, eine Exkursion sowohl von
Schiiler- als auch von Lehrerseite zu betrachten . Besonders die Teilnehmer*innen der
weiterentwickelten Kursvariante duflern sich {iber eigene Planungsaktivititen (,, Auch
das praktische Erarbeiten eines spezifischen Arbeitsauftrags hat zur Festigung
beigetragen.“, S36) sowie dariiber, dass ,,im Seminar [...] die Notwendigkeit zur
Differenzierung des Arbeitsmaterials gefordert* wurde (S32).

6 Diskussion

In diesem Beitrag wurde ein neu entwickeltes Seminar vorgestellt, dessen Hauptziel es
ist, die professionellen Handlungskompetenzen angehender Sachunterrichtslehrperso-
nen im Hinblick auf die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer Exkursion im
inklusiven, vielperspektivischen Sachunterricht zu stirken. Die Ergebnisse der Begleit-
forschung deuten darauf hin, dass das Seminar einen Beitrag zur Professionalisierung
angehender Sachunterrichtslehrkréfte beziiglich o.g. Aspekte leisten kann.

Zunichst wurden die Erfahrungen der Teilnehmer*innen in Bezug auf die Seminar-
schwerpunkte Exkursion, Vielperspektivitit und Inklusion abgefragt, da sie u.a. Einfluss
auf die SWE haben kénnen (Tschannen-Moran et al., 1998) und das situative Interesse
an Seminarinhalten, die schon bekannt sind, geringer ausfallen kann als bei neuen Inhal-
ten (Krapp, 1992, S. 749). Es fillt auf, dass die Studierenden im Rahmen universitarer
Lehrveranstaltungen deutlich weniger Erfahrungen zu jenen drei Seminarschwerpunkten
sammeln konnten als im Kontext von Berufspraxis. So haben z.B. nur 13.9 Prozent der
Studierenden eine Lehrveranstaltung besucht (plus 5.6 Prozent, die sich unsicher sind),
in der das Planen und Durchfiihren einer Exkursion im Sachunterricht intensiv behandelt
wurde, wihrend 36.1 Prozent Erfahrung in der Begleitung einer Exkursion im Sachun-
terricht haben (z.B. im Rahmen eines Schulpraktikums, im Praxissemester oder im Rah-
men einer Vertretungsstelle). Alle Teilnehmer*innen — mit Ausnahme einer Person —
haben schon einmal mit Schiiler*innen, die einen sonderpiadagogischen Forderbedarf ha-
ben, gearbeitet. Die Ergebnisse der Praxiserfahrungen sind erwartbar, da 83.3 Prozent
der Teilnehmer*innen mit Schwerpunkt ,,Sonderpddagogische Forderung* studieren und
97.2 Prozent Masterstudierende sind, die u.a. im Rahmen von zu absolvierenden Schul-
praktika oder einer Vertretungslehrer*innenstelle solche Erfahrungen sammeln konnten.
Der Mangel an Kontakt mit universitéren Lehrveranstaltungen, welche die Vielperspek-
tivitdt des Sachunterrichts und (inklusive) Exkursionen als Methode fokussieren, besti-
tigt allerdings die Notwendigkeit der Konzeption und Etablierung solcher Seminare, wie
es hier entwickelt wurde. Dort kann eine theoretische Wissensbasis fiir praktisches Han-
deln gelegt und darauf aufbauend im Berufsalltag reflektiert gehandelt werden (KMK,
2019, S. 3f).

Die geduBerten Erwartungen, Wiinsche und Lernziele der Studierenden beziiglich des
Seminars bestdtigen die in anderen Studien (z.B. Wagener et al., 2019) ermittelte For-
derung Studierender nach mehr Kohdrenz im Lehramtsstudium bzw. tangieren unter-
schiedliche Formen von Vernetzung (u.a. Mayer et al., 2018): So ist u.a. erwartet und
gewlinscht, dass im Seminar die Professionswissensbereiche miteinander verkniipft wer-
den und die Inhalte einen klaren Bezug zur Unterrichtspraxis haben bzw. dass gewisse
Handlungskompetenzen fiir die Berufstitigkeit gestiarkt werden. Besonders héufig sind
Aussagen, die sich auf die Vielperspektivitit des Sachunterrichts bzw. die Vernetzung
der Perspektiven beziehen. Dies konnte einerseits mit den geringen Erfahrungen der
Teilnehmer*innen beziiglich ,,Vielperspektivitit zusammenhéngen, denn nur 22.2 Pro-
zent haben in der Rolle einer Lehrperson schon einmal ein Thema im Sachunterricht
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vielperspektivisch behandelt. Zudem gibt keine*r der Befragten an, die Kontexte Was-
ser, Wald oder Wuppertal im Studium aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet zu ha-
ben. Gleichzeitig ist vielen sicherlich bewusst, dass die Vielperspektivitét ein Hauptcha-
rakteristikum des Sachunterrichts ist (vgl. Kap. 2.1). Anderseits konnen der Titel der
Veranstaltung oder die Modulbeschreibung in der Priifungsordnung (vgl. Kap. 4.1), falls
diese vor Beginn des Kurses studiert wurde, zur Ubernahme solcher Aussagen gefiihrt
haben. Mehrere Personen nennen als personliches Lernziel den Erwerb von Kompeten-
zen zur Gestaltung inklusiven Sachunterrichts. Diese erscheinen nicht in der Modulbe-
schreibung. Mogliche Griinde der Nennung sind der Studienschwerpunkt der Mehrheit
der Teilnehmer*innen oder auch die von Simon (2020, S. 82) beschriebene Tatsache,
dass ,,Inklusion [noch] nicht in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen* ist,
obwohl Aspekte der Inklusion u.a. in sachunterrichtsspezifischen Lehrveranstaltungen
immer mitgedacht werden sollten (vgl. KMK, 2019, S. 67).

Die von den Studierenden genannten Griinde der Seminar-Weiterempfehlung zeigen,
dass die eingesetzten Formen horizontaler Kohérenz (vgl. Kap. 4.2) explizit wahrgenom-
men und erlebt werden. Besonders oft — gerade bei der weiterentwickelten Kursvariante
— sind Aussagen, die der dritten Kohdrenzebene (Vernetzung Ausbildung und berufliche
Anforderungen) zuzuordnen sind. Ein hoher Praxisbezug korreliert wiederum mit einer
hohen Akzeptanz und Zufriedenheit von Teilnehmer*innen, wie Studien zu Lehrer*in-
nenfortbildungsmaBnahmen zeigen (zur Ubersicht vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 2).
Auch die Vernetzung der Sachunterrichtsperspektiven (Kohdrenzebene 1) und der
Professionswissensbereiche (Kohdrenzebene 2) werden von den hiesigen Seminarteil-
nehmer*innen genannt. Dieses vielfdltige Kohdrenzerleben, welches u.a. durch die Ex-
kursion und die Planungsaktivitdten generiert wird, kann dabei helfen, ein vernetztes
Professionswissen aufzubauen, das im Berufsalltag zur Anwendung kommt (vgl. Schwi-
chow et al., 2019, S. 344).

Die vierte im Seminar vorhandene Ebene der Kohdrenz (kollegiale Vernetzung) wird
von den Befragten nicht explizit erwédhnt, auler in einer Aussage (mehr Transparenz
beziiglich der Anforderungen beider Dozent*innen an die Studierenden bzw. noch mehr
Absprachen untereinander gewiinscht). Solch ein Verbesserungsvorschlag oder auch
Aussagen, wie die von S2 (,, Ich denke, ich wdre in der Lage, allerdings wurden mir die
Nawitech-Perspektiven eingdngiger vermittelt als es bei den geographisch, geschichtli-
chen Aspekten der Fall war. "), visualisieren, dass Teamteaching mit vielen Herausfor-
derungen verbunden ist: So ist u.a. ein (zeit-)intensiver Austausch untereinander notig,
und es miissen Kompromisse geschlossen werden (u.a. Kricke & Reich, 2016). Zudem
sind bei der strukturellen Verankerung solcher Konzepte an Universitéten der personelle
Mehraufwand und die hohe Personalfluktuation zu beachten (vgl. Mayer et al., 2018,
S. 16; Wagener et al., 2019, S. 222), was auch in dem hier beschriebenen Projekt (bisher)
zu einer Nicht-Verstetigung dieser Vernetzungsebene gefiihrt hat. Seit dem Ende der
ersten Forderphase (s. Fulnote 5) wird das Seminar daher von einer Lehrperson allein
weitergefiihrt, was in Anbetracht der oben beschriebenen Vorteile und Chancen solcher
Kooperationsstrukturen — wie der Impulsgebung zu curricularer Vernetzung — zu bedau-
ern ist. In-wieweit das Teamteaching ein Mehrgewinn ist bzw. bei den Teilnehmer*innen
zur Wahrnehmung von Kohérenz insgesamt oder zu Verdnderungen von Einstellungen
zu Teamteaching oder inklusionsbezogenen SWE (u.a. Gorich, Kassis, Kunze, Hollen &
Ossowski, 2019) fiihrt, sollte ndher untersucht werden.

Bevor nachfolgend die quantitativen Ergebnisse (Lehrer*innen-SWE, situationales
Interesse) interpretiert, diskutiert sowie mit jenen der qualitativen Auswertung verkniipft
werden, sei auf Limitationen beziiglich des Forschungsdesigns und der Messinstrumente
verwiesen. Die Einbeziehung einer Kontrollgruppe, welche den Kurs nicht belegt, wiirde
dabei helfen zu erkennen, ob die gemessenen Effekte auf die Intervention zuriickgehen.
Die Stichprobe ist mit Nges = 36 als klein zu bezeichnen und sollte vergroBert werden,
um belastbare Aussagen treffen zu konnen. Es ist dann auch zu iiberpriifen, ob sich die
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internen Konsistenzen der SWE-Konstrukte eher auf dem Niveau des Vor- oder des
Nachtests stabilisieren. Die niedrigeren internen Konsistenzen im Posttest in allen drei
Skalen konnten sich dadurch ergeben, dass die Studierenden durch die Erfahrungen, die
sie wihrend des Seminars sammeln, eine differenziertere Sicht auf ihre Selbstwirksam-
keit erlangen (je Item findet also eine differenziertere Selbsteinschitzung statt). Sinnvoll
wire es in dem Zusammenhang auch, die Anzahl an Items je SWE-Konstrukt zu erhéhen
und z.B. die SWE beziiglich Exkursionen im Sachunterricht nicht nur in der Subskala
Durchfiihrung, sondern auch in den Skalen Planung und Auswertung/Nachbereitung zu
untersuchen (Renner, 2020). Lohnenswert wére es zudem, nicht nur Selbsteinschitzun-
gen einzuholen, sondern auch den tatsdchlichen Lernzuwachs (u.a. fiir Exkursionen be-
ndtigtes fachdidaktisches Wissen) zu messen.

Bei Betrachtung der SWE beziiglich vielperspektivischen Unterrichtens sowie der
Durchfithrung (inklusiver) Exkursionen ist auffillig, dass diese schon vor Beginn des
Seminars hoch eingeschitzt werden. Studierende in einem fortgeschrittenen Semester
des Studiums, wie es hier der Fall ist, haben hohere SWE im Bereich ,,Unterrichten® als
Studienanfinger*innen (Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008). Als Erfahrungsquellen
zur Entwicklung jener SWE sind hier bisherige Praxiserfahrungen der Teilnehmer*innen
und universitire Lehrveranstaltungen zu nennen, wobei letztere bei der Mehrheit — wie
die Ergebnisse aus Kapitel 5.4.1 zeigen — als Quelle dieser spezifischen SWE eher aus-
zuschlielen sind. Eine andere Erklarungsmdglichkeit sind zu hohe Selbsteinschitzungen
aufgrund mangelnder unterrichtlicher Erfahrungen (u.a. Rabe et al., 2012; Tschannen-
Moran et al., 1998). Es erscheint daher lohnenswert zu untersuchen, welchen Effekt z.B.
die Erprobung der entwickelten Forschungsauftriage auf einer Exkursion mit einer realen,
inklusiven Lerngruppe hétte. Die ersten Ergebnisse der qualitativen Studie von Renner
(2020) deuten darauf hin, dass sich exkursionsbezogene SWE durch solche Praxiserfah-
rungen positiv oder negativ entwickeln kdnnen und dass dabei nicht nur eigene Hand-
lungserfahrungen eine Rolle spielen, sondern u.a. auch verbale und emotionale Einfliisse
(Bandura, 1997). Gleichzeitig wird durch solche Praxiselemente eine noch engere The-
orie-Praxisverzahnung realisiert, also das Kohdrenzerleben im Seminar erhoht.

Sowohl bei den Studierenden der ersten als auch der weiterentwickelten Seminarva-
riante sind die SWE in den betrachteten Skalen nach Abschluss des Kurses signifikant
hoher als vorher. Mithilfe der offenen Antworten kann auf konkrete Einflussquellen im
Seminar geschlossen werden: Die genannten praktischen Tatigkeiten (u.a. eigene Pla-
nungsaktivititen, Durchfiihrung Exkursion, Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen)
sind eigenen Handlungserfahrungen (Bandura, 1997) zuzuordnen, die als ,,the most pow-
erful source of efficacy information* (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 211) bezeichnet
werden. Als sekunddre Erfahrungsquellen werden hier u.a. das Feedbackgeben durch die
Dozent*innen (verbale Beeinflussung) und die Generierung von Motivation/situativem
Interesse (emotionale Reaktion) erwéhnt (Bandura, 1997). Als weitere Quelle zuver-
sichtlicher Erwartungen an die eigenen Kompetenzen wird die Thematisierung von As-
pekten des Professionswissens genannt (u.a. Wissen iiber die Vielperspektivitit des
Sachunterrichts, liber potenzielle Schwierigkeiten, die auftreten kdnnten, oder liber As-
pekte, die im Hinblick auf Exkursionen mit inklusiven Lerngruppen zu beachten sind).

Die Ergebnisse zum situationalen Interesse an den Kursinhalten verdeutlichen, dass
es sinnvoll ist, Lehrveranstaltungen auf Basis von Studierendenriickmeldungen fortwéh-
rend weiterzuentwickeln. Griinde dafiir, dass das situationale emotionale und wertbezo-
gene Interesse der Teilnehmer*innen der ersten Kursvariante signifikant niedriger sind,
lassen sich in den Aussagen zu den offenen Fragen wiederfinden. Diese kdnnen jeweils
einem der folgenden wesentlichen Aspekte, die situationales Interesse beeinflussen, zu-
geordnet werden: a) Gestaltung der Lernumgebung/der Lerninhalte, b) personlich wahr-
genommene Interessantheit der Lerngegenstinde und c) personliches Erleben wahrend
der Tétigkeiten (Hidi & Renniger, 2006; Krapp, 1992, 2002). Die Studierenden der ers-
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ten Variante beméingeln eine zu geringe Aktivierung (a, c¢) und teils schon bekannte Se-
minarinhalte (b), wéihrend dies bei jenen der zweiten Kursvariante nicht der Fall ist.
Gleichzeitig wird von Letzteren die Handlungsorientierung (a) positiv hervorgehoben,
welche auf eine hohe Aktivierung, Kompetenzerleben und die Motivation der Lernenden
abzielt (Gudjons, 2014), wodurch gerade die emotionale Komponente des Interesses tan-
giert wird (vgl. Krapp, 1999, S. 398). Neue Inhalte oder Erlebnisse (b), wie sie hier von
den Studierenden beschrieben werden (,, Weil es insgesamt durch die Exkursion mal was
anderes war*, S3), und das Hervorrufen positiver Gefiihle (¢) (,, hat Spaf3 gemacht”,
S14) betreffen ebenfalls diese emotionale Ebene (vgl. Krapp, 1999, S. 398). Die in der
ersten Variante wenig fokussierten Planungsaktivititen (a) sowie die teils beméingelten
fehlenden Praxisbeziige (z.B. weniger Arbeit mit dem Perspektivrahmen Sachunterricht)
konnen eine Erklarung fiir das signifikant geringere wertbezogene Interesse der Teilneh-
mer*innen sein. Die hohen Werte der Interessenssubskalen bei den Teilnehmer*innen
der weiterentwickelten Kursvariante geben Anlass zur Hoffnung, dass sich aus dem si-
tuationalen Interesse personliches Interesse entwickelt (vgl. Hidi & Renniger, 2006,
S. 114ff)) und im Seminar behandelte Inhalte und Vermittlungsmethoden auch in die
Berufspraxis integriert werden (vgl. Trempler et al., 2013, S. 344).

Insgesamt deuten auch die Ergebnisse der untersuchten SWE-Skalen und des situati-
onalen Interesses darauf hin, dass das Seminar — besonders die weiterentwickelte Vari-
ante — einen positiven Einfluss auf die motivationalen Orientierungen der Studierenden
hat. Das beschriebene Seminarkonzept, in dem verschiedene Formen von Kohérenz er-
lebt werden konnen, hat folglich das Potenzial, einen Beitrag zur Ausbildung professio-
neller Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter, 2006) angehender Sachunterrichts-
lehrkréfte im Hinblick auf Vielperspektivitit und Inklusion zu leisten.
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Zusammenfassung: Im Praxissemester sind Mentor*innen fiir Studierende
wichtige Bezugspersonen und Kooperationspartner*innen, die die Studierenden
u.a. bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht begleiten. Wéh-
rend z.B. zur Kompetenzentwicklung Studierender im Praxissemester mehrere
Erkenntnisse vorliegen, wurde die Perspektive von Mentor*innen bisher wenig un-
tersucht. Dieser Beitrag zielt darauf, die Perspektive und Erfahrungen von Men-
tor*innen zu explorieren und sichtbar zu machen. In diesem Zusammenhang wer-
den Ergebnisse einer leitfadenzentrierten Interviewstudie vorgestellt, an der 23
nordrhein-westfilische Lehrkrifte teilnahmen. Auf Grundlage der inhaltsanalyti-
schen Auswertung der Transkripte werden die nachstehenden Fragestellungen be-
antwortet: (1) Was sind aus Sicht von Mentor*innen Aufgaben im Zusammenhang
mit der Betreuung und Begleitung von Praxissemesterstudierenden?, (2) Welche
Ziele haben Praxisphasen aus der Perspektive der Mentor*innen?, (3) Welchen
Betreuungsstrategien folgen Mentor*innen bei der Betreuung und Begleitung von
Praxissemesterstudierenden? Die Ergebnisse zeigen, dass die Antworten der Men-
tor*innen hinsichtlich der ihnen selbst zugeschriebenen Aufgaben und der dem
Praxissemester attribuierten Ziele kaum differieren. Die Betreuungsstrategien der
Befragten unterscheiden sich hingegen vergleichsweise stark. Unterschiede beste-
hen u.a. beziiglich der den Studierenden zugesprochenen Freiheitsgrade bei der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie bei der Gestaltung der (gemeinsa-
men) Unterrichtsplanung bzw. -vorbesprechung.
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1 Einleitung

Ubergeordnetes Ziel von Praktika im Lehramtsstudium (hier fokussiert auf das Praxis-
semester) ist die fortfithrende Professionalisierung angehender Lehrkrifte. Zur Erfiillung
dieses Zieles soll u.a. die Betreuung und Begleitung des Praktikums beitragen, wobei
diese im Praxissemester in Nordrhein-Westfalen den Dozierenden der beteiligten Hoch-
schulen sowie den Fachleitungen und den an den Schulen beschiftigten Lehrkréften
(Mentor*innen) obliegen.!

Bisherige Erkenntnisse zeigen, dass sich die Gestaltung des Mentorings durch die
Lehrkrifte an den Schulen unterscheidet. Uber die konkrete Ausgestaltung des Prakti-
kums durch Mentor*innen ist jedoch wenig bekannt, obwohl insbesondere diese Ak-
teur*innen als einflussreiche StellgroBe fiir die Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte gelten. Bisher fehlen u.a. Erkenntnisse dazu, welche Aufgaben Mentor*innen mit
der eigenen Rolle verbinden (verstanden als Absicht, Sinn und Zweck des Mentorings),
welche einzelnen Ziele sie dem Praxissemester zuschreiben (verstanden als kognitive
Konstrukte einer Person dariiber, was Studierende am Ende des Praxissemesters erreicht
haben/konnen sollen) sowie welchen Betreuungsstrategien sie folgen (verstanden als
umgesetzte Betreuungspraktiken im Rahmen des Mentorings).

Relevant sind diese Erkenntnisse insbesondere, da sie erkldaren konnen, inwiefern sich
Mentor*innen in ihrem Handeln unterscheiden. Dies erscheint plausibel vor dem Hin-
tergrund, dass den externalen Zielen, die z.B. den bildungsadministrativen Dokumenten
zu Praktika im Studium oder der Konzeption zum Praxissemester (HRK, 2016; MSW
NRW, 2010) zu entnehmen sind, Interpretationsmoglichkeiten inhérent sind. Unklare
Zielbestimmungen bedingen die personliche Zielauslegung durch Mentor*innen, von
der anzunehmen ist, dass sie handlungsleitend ist.

Der vorliegende Beitrag nimmt sich vor diesem Hintergrund mit einem qualitativ-
explorativen Studiendesign des aufgezeigten Desiderats an, fokussiert dabei die Perspek-
tive und die Erfahrungen der Mentor*innen und leistet u.a. einen Beitrag zur Illustration
der Heterogenitdt ihrer Betreuungsstrategien.

2 Einfluss mentorieller Betreuung

Durch die Tétigkeit am Lernort Schule kdnnen angehende Lehrkréfte ihr Kénnen entwi-
ckeln, die eigene Berufswahl und -eignung priifen, erstes Erfahrungswissen erwerben
und berufspraktisches Handeln einiiben (Groschner & Schmitt, 2010; Schubarth, Gott-
mann & Krohn, 2014). Sowohl die komplexen Strukturen des Praxissemesters, an dem
in der Regel drei Lernorte beteiligt sind (Hochschule, d.h. Dozierende; Schule, d.h. Men-
tor*innen; das Zentrum flir schulpraktische Lehrerausbildung, d.h. Fachleitungen) als
auch die unterschiedlichen Erwartungen an Praktika bedingen jedoch, dass keine Einig-
keit dariiber besteht, wie die einzelnen Ziele gewichtet werden und welche Akteur*innen
welchen Beitrag zur Erreichung welcher Ziele und Aspekte studentischer Kompetenz-
entwicklung leisten (miissen) (Bach, Besa, Brodhécker & Arnold, 2012).

Bezogen auf den Lernort Schule sind es vor allem die betreuenden Mentor*innen,
denen eine Schliisselrolle in der Ausgestaltung des Praxissemesters sowie der Entfaltung
erwarteter Professionalisierungseffekte, hdufig verstanden als Kompetenzentwicklung,
zugesprochen wird (Groschner & Hausler, 2014; Hascher, 2014; Festner, Groschner,
Goller & Hascher, 2020; Futter, 2017). Mentor*innen ermdglichen Lernerfahrungen
(z.B. Hospitationsmdglichkeiten), bieten konzeptionelle Erkldrungen zu schulischen
Phinomenen an, lenken die studentische Aufmerksamkeit auf unterrichtliche Situationen

Der Beitrag fokussiert das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen und thematisiert somit die Perspektive
und die Erfahrungen von Mentor*innen, welche Studierende wéhrend des Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen begleiten und betreuen. Hinweise zur Gestaltung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
sind u.a. der geltenden Rahmenkonzeption zu entnehmen (MSW NRW, 2010).
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(z.B. Unterrichtsstorungen), vermitteln Wissen und initiieren Reflexionsprozesse
(Clarke, Triggs & Nielsen, 2014; Fiihrer & Cramer, 2020a, 2020b; Groschner & Seidel,
2012; Kreis, 2012). Ebenfalls nehmen sie eine Vorbildrolle ein, da sich Studierende so-
wohl an ihren Verhaltensweisen als auch an ihren Werthaltungen und Uberzeugungen
orientieren (Clarke et al., 2014; KoSinar, Schmid & Leineweber, 2016). Zusammenfas-
send ist davon auszugehen, dass das Mentoring eine entscheidende StellgroBe fiir die
Entwicklung beruflichen Kénnens von Studierenden darstellt, da die Entwicklung des
Ko&nnens u.a. durch Erfahrungen, durch Reflexion, durch das Lernen von einer professi-
onellen Lehrkraft oder durch Anleitung unterstiitzt werden kann (Neuweg, 2004).

Gleichzeitig muss konstatiert werden, dass sich Mentor*innen in Bezug auf ihre Stra-
tegien und Schwerpunkte der Betreuung von Studierenden unterscheiden (Caruso, 2019;
Groschner & Hausler, 2014; Schnebel, 2014). Dass die Art der Gestaltung des Mento-
rings variiert, ist zum einen darauf zuriickzufiihren, dass Werte, Haltungen und Einstel-
lungen Einfluss auf die konkrete Ausgestaltung des Mentorings haben (Schnebel, 2014;
Zanting, Verloop & Vermunt, 2001). Zum anderen gelten der Einfluss der Motive fiir
die Ubernahme der Mentoringtitigkeit, die Relevanz des Interesses an der Weiterent-
wicklung der eigenen Person, die Innovationsbereitschaft sowie die Anzahl der bisheri-
gen Dienstjahre als relevante Einflussfaktoren (Groschner & Héusler, 2014; Schnebel,
2014).

Dariiber hinaus kénnen auch von den Mentor*innen dem Praxissemester oder dem
Mentoring zugeschriebene Ziele die Varianz in der Gestaltung des Mentorings erkléren,
weil Zielvorstellungen eine handlungsleitende Funktion haben und unklare Zielbestim-
mungen, wie z.B. hinsichtlich des Praxissemesters feststellbar, zur intersubjektiv unter-
schiedlichen Rollenbestimmung, Aufgabenzuschreibung sowie Definition von Erfolgs-
kriterien verleiten konnen (Locke & Latham, 2002).

Den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags markieren vor diesem Hintergrund die
nachstehenden Fragestellungen: (1) Was sind aus Sicht von Mentor*innen Aufgaben im
Zusammenhang mit der Betreuung und Begleitung von Praxissemesterstudierenden?,
(2) Welche Ziele haben Praxisphasen aus der Perspektive der Mentor*innen? und
(3) Welchen Betreuungsstrategien folgen Mentor*innen bei der Betreuung und Beglei-
tung von Praxissemesterstudierenden? Die explorativen Ergebnisse zielen zum einen
darauf ab, zu beleuchten, warum sich Mentoring im Praxissemester unterscheidet, und
zum anderen darauf, Betreuungsstrategien zu illustrieren.

3 Methode

Um einen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen zu leisten, nahmen 23 nord-
rhein-westfilischen Lehrkréfte an einer Interviewstudie teil (fiinf Primarstufen- und 18
Gymnasiallehrkrifte; 13 weiblich). Akquiriert wurden die Interviewpartner*innen, in-
dem die Erstautorin bei einer Tagung (9/2019) auf die Studie aufmerksam machte und
die teilnehmenden Mentor*innen wiederum ein entsprechendes Anschreiben an ihnen
bekannte Mentor*innen weiterleiteten (Schneeballsystem). Die Interviewpartner*innen
differieren im Alter (Min=29; Max=67), hinsichtlich der unterrichteten Fécher (Deutsch,
katholische Religionslehre, Mathematik, Geographie, Pddagogik, Chemie, Sport, Eng-
lisch, Latein, Geschichte, Musik, Biologie, Fremdsprachenunterricht und Sonderpéda-
gogik) sowie der Betreuungserfahrung (Min=1; Max=16 betreute Studierende).

Die leitfragenzentrierten Interviews wurden im Zeitfenster 01.10.—13.12.2019 von der
Erstautorin dieses Beitrags gefiihrt. Die den Mentor*innen gestellten Leitfragen ent-
sprachen dabei weitestgehend den oben aufgefiihrten Forschungsfragen. Die Transkrip-
te wurden inhaltsanalytisch in Anlehnung an Kuckartz (2016) ausgewertet: Im ersten
Schritt wurde unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen ein deduktives Kategori-
ensystem entworfen, welches zur ersten Grobstrukturierung des Interviewmaterials ver-
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wendet wurde: (a) Aufgaben von Mentor*innen, (b) Ziele von Praxisphasen und (c) Be-
treuungsstrategien der befragten Mentor*innen. Nach einem ersten Kodierungsdurch-
gang wurden induktive Kategorien anhand des Materials generiert, die im Zentrum der
Auswertungstitigkeit stehen, um dem Anspruch auf Exploration Rechnung zu tragen
(vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Angelegtes Kategoriensystem (eigene Darstellung)

Deduktive Induktive

Hauptkategorie Unterkategorien

(a) Aufgaben von e Unterrichtsdurchfiihrung und -vorbereitung
Mentor*innen e Unterrichtsnachbesprechungen

e Erzieherische und entwicklungsorientierte Beratung
e Einfiihrung in das Schulsystem

e Ansprechperson-Sein

e Hospitation

e Sonstiges

(b) Ziele von Praxisphasen e Eigenes Unterrichten und Erfahrungslernen
e Priifung des Berufswunsches
o Identifizierung der eigenen Fahigkeiten
e Kennenlernen von Facetten des Lehrerberufes
e Sonstiges

(c) Betreuungsstrategien der o  Allgemein
befragten Mentor*innen e  Unterrichtsplanung und -vorbesprechung
e Unterrichtsnachbesprechung
e Sonstiges

Mit den induktiven Kategorien wurde dann das Material durch die Erstautorin dieses
Beitrages kodiert. AnschlieBend sichtete der Zweitautor das kodierte Material und ko-
dierte erneut. Entstandene Abweichungen bei den Kodierungen wurden anschlieend
diskutiert und im Konsensverfahren aufgelost.

4  Ergebnisse
4.1 Aufgaben von Mentor*innen

Die Antworten der interviewten Mentor*innen bzgl. ihrer Aufgaben im Praxissemester
fielen relativ homogen aus. Wichtig ist aus Sicht der Befragten insbesondere, Studie-
rende ,, mit der Phasierung von Unterricht [vertraut zu machen] “ (11) und sie zu ,, ermu-
tigen [...], dass sie [...] viel unterrichten* (12). Nach dem studentischen Unterricht sei
es zudem ihre Aufgabe, ,, Unterricht gemeinsam [zu] reflektier[en], auch [...] bei der
Planung [...] [zu helfen] *“ (14). Zu den weiteren Aufgaben, die die Befragten benennen,
zdhlen erzieherische und entwicklungsorientierte Tatigkeiten, d.h., dass ,,man [mit den
Studierenden] dariiber [...] spricht, wie die Entwicklung, welche Entwicklung stattge-
funden hat* (16).

Den Befragten ist zudem wichtig, dass Studierende den ,, Schulalltag kennenlernen
(I3) und in diesen ,, reinschnuppern, reinkommen* (112). Zur Realisierung dieser As-
pekte beizutragen, benennen die Mentor*innen als eine ihrer Aufgaben. Auch gehort es
aus Sicht der Befragten zur Aufgabe von Mentor*innen, ,, Ansprechpartner zu sein, wenn
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es irgendwelche Probleme gibt, irgendwelche Fragen, sei es Stundenplan, Raumfindung,
Probleme mit anderen Lehrkrdften [...], Probleme mit Schiilern* (14).

Die Hospitationsphase wird von vielen Mentor*innen kritisiert, da Studierende nach
ihrer Auffassung durch das eigene Unterrichten lernen. Mehrheitlich wird herausgestellt,
dass es fiir die Gestaltung der Hospitationsphase an den Schulen kein Konzept gebe, die
Hospitationszeit in vielen Fillen sehr kurz sei und eher dem Kennenlernen der Klasse
diene, um vor den eigenen Unterrichtsversuchen in einer Klasse zunichst ,, mit rein/zu]-
schauen** (15) oder zuzuschauen, ,, wie man unterrichtet“ (110). Inwiefern dabei (studen-
tische oder durch die betreuende Lehrkraft zur Verfiigung gestellte) Beobachtungsbdgen
und -auftrage herangezogen werden, ist unterschiedlich.

Aus Sicht einzelner zdhlt zu den Aufgaben von Mentor*innen ,, durchaus mal, die
Beratung dahingehend zu fiihren, dass das vielleicht nicht der richtige Job ist* (13). Ein-
zelnennungen im Zusammenhang mit Aufgaben von Mentor*innen beziehen sich eben-
falls darauf, dass zu Beginn der Betreuung an der Schule eruiert werden sollte, ,, was
wissen sie, [...] was fiir eine Vorstellung von Unterricht haben die iiberhaupt“ (13) oder
ob ,.es vielleicht schon einen Erfahrungswert [Anm.: gemeint ist hier eine Art ,Vorwis-
sen‘] in Universitdt in Bezug auf bestimmte Lerninhalte [gibt] “ (17). Eine Lehrkraft be-
nennt die ,, Unterstiitzung bei dem Forschungsprojekt [Anm.: das im Zusammenhang mit
dem Forschenden Lernen steht und von den Dozierenden der Universitét begleitet und
auch benotet wird] “ (I18) als eine Aufgabe von Mentor*innen.> Wenige Befragte sind
der Ansicht, dass sie den Studierenden dabei helfen sollten, ihren Berufswunsch zu prii-
fen, oder sie sogar beraten miissten, sofern sich eine angehende Lehrkraft aus ihrer Sicht
nicht als Lehrperson eignet.

4.2 Ziele von Praxisphasen

Auch die durch die Interviewpartner*innen attribuierten Ziele des Praxissemesters &h-
neln sich stark. Das wichtigste Ziel ist aus Perspektive der Befragten das Unterrichten:
,, Unterrichtsluft zu schnuppern, im Sinne von hinter dem Pult zu stehen, das halte ich
fiir ganz wichtig® (I11). Zudem benennen die Mentor*innen das Ziel, den eigenen Be-
rufswunsch zu priifen. Weiterhin ist es ein Ziel, ,, dass man selber erlebt hat, oh, ich weif3
nicht alles. Oh, ich kann nicht alles“ (115), und herauszufinden, ,,wo es noch mangelt
und wo man sich selbst noch verbessern muss*“ (14). Einer Vielzahl an Antworten der
befragten Lehrpersonen ist zu entnehmen, dass ein gutes Praktikum darauf zielen muss,
dass Studierende die Vielfalt an Aufgaben kennenlernen, die Lehrkréfte in Schule und
Unterricht haben.

Einer Person ist es zudem wichtig, dass Studierende sich im Praxissemester als wirk-
sam erleben kénnen. Eine andere Person fiihrt den Austausch mit Mentor*innen, aber
auch mit anderen Kolleg*innen als ein Ziel von Praktika an. Das Ziel, Theorie und Praxis
miteinander in Beziehung zu setzen, wird von einer Lehrkraft als expliziter Zweck des
Praxissemesters benannt: ,, an der Universitit lernt man [...] Theorien, die dann auch in
der Praxis einmal zu sehen und anzuwenden** (113).

,.Zur Begleitung der forschenden Lernprozesse in Studienprojekten werden wihrend des Praxissemesters
universitire Begleitseminare von Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken angeboten. In ihnen erfah-
ren die Studierenden Unterstiitzung bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion ihrer theoriegeleiteten
Studien- und Unterrichtsprojekte, bei der Entwicklung einer forschenden Lernhaltung und bei der Abfas-
sung ihrer Berichte. In Abhéngigkeit von den vorhandenen Ressourcen ist eine weitere Beratung der Stu-
dierenden zu ihren Projekten durch Dozentinnen und Dozenten der Universitit nach Absprache auch an
den jeweiligen Praktikumsschulen vor Ort méglich.” (MSW NRW, 2010, S. 8) Weitere Hinweise zu den
Rahmenvorgaben, die die ,,Forschungsprojekte® betreffen, sind u.a. der Rahmenkonzeption zu entnehmen
(MSW NRW, 2010).
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4.3 Betreuungsstrategien

Die AuBerungen der Mentor*innen zu ihren Betreuungsstrategien unterscheiden sich.
Die Betreuung variiert neben den den Studierenden zugesprochenen Freiheitsgraden
nach Aussage der Befragten auch darin, ob jene zunéchst einzelne Phasen des Unter-
richts tibernehmen oder direkt eine ganze Stunde planen und durchfithren. Wenn Pla-
nungen dokumentiert werden, werden Impulse oder die Zielformulierung von Studieren-
den in der Regel in Stichworten festgehalten, oder es wird ein Verlaufsplan, ohne
didaktisch-methodische Begriindung, erstellt. Werden Stichpunkte notiert oder Verlaufs-
plane angefertigt, besprechen einige Mentor*innen diese mit den Studierenden und ge-
ben Hinweise zur Unterrichtsplanung und -durchfiihrung.

Insgesamt ist auf Grundlage der Ausfiihrungen der interviewten Personen davon aus-
zugehen, dass wissenschaftliche Theorien in den Gesprdchen mit Mentor*innen nicht
zur Reflexion herangezogen werden, denn wissenschaftliche Theorien werden — auch
auf Nachfrage zu Gesprichsinhalten und -verldufen — in keinem der Interviews themati-
siert. Auf die in einigen Interviewverldufen formulierte direkte Nachfrage, ob Theorien
z.B. in Beratungsgespriachen Beriicksichtigung finden, gibt es vereinzelt die Antwort von
Befragten: ,, Ehrlich gesagt, nein“ (I11). Zudem lassen Aussagen in den Interviews punk-
tuell simplifizierende Theorie-Praxis-Vorstellungen erkennen: ,, Ich glaube, dass Theo-
rien nicht immer praxisrelevant sind und dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis
fiir die Studierenden nicht auf der Hand liegt. “ (11) Stattdessen wird von den Befragten
betont, dass sich in den Gesprachen zwischen ihnen und den Studierenden dariiber aus-
getauscht wird, was aus der Perspektive der Mentor*innen gut oder nicht so gut funkti-
oniert hat bzw. was ggf. Handlungsalternativen sein konnten. Einige Mentor*innen be-
richten in diesem Zusammenhang, dass sie erwarten, dass die Studierenden ein solches
Gesprich gezielt suchen, und dass sie sich selbst nicht in der Pflicht sehen, dieses zu
initiieren. Andere heben hervor, dass sie Reflexionen gezielt anleiten (wollen) und sich
dabei an der Gespréchsfiihrung der Fachleitungen orientieren, die sie selbst in ihrer Zeit
als Lehramtsanwirter*innen betreut haben: Was ist gut/schlecht gelaufen? Welche Be-
sprechungspunkte/Handlungsalternativen ergeben sich daraus?

In Bezug auf die Betreuung bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung lésst sich
auf Grundlage der Aussagen der befragten Personen zwischen denjenigen unterscheiden,
die die Studierenden bei diesen Schritten relativ eng betreuen, d.h., ,,schon sehr zeitnah
auch [...] besprochen [haben], was sie machen miissen, was sie fiir Vorgaben zum Teil
auch mitbringen und Ideen ', und den anderen Mentor*innen, die kaum Engagement zei-
gen. Einige Mentor*innen geben den Studierenden Literaturempfehlungen und Materia-
lien, aus denen sie auswihlen konnen, um eine (Teil-)Stunde zu planen und durchzufiih-
ren. Andere Mentor*innen sind der Auffassung, dass Studierende ,,selber versuchen
[sollen], eine Idee zu entwickeln, [...] [dass sie] nicht bereit [sind], denen quasi alles
abzunehmen. ““ (12). Dabei werden insofern Hilfestellungen gegeben, als dass der*die
Mentor*in darauf hinweist, an welchen Stellen Riickfragen oder Verstdndnisprobleme
bei Schiiler*innen auftreten kdnnten.

Mit zunehmender Léange des Praktikums scheint die Intensitéit der Betreuung aus Sicht
einiger Mentor*innen abzunehmen. Andere Mentor*innen handhaben die Betreuung so,
dass sie die Studierenden ,,am Anfang ins kalte Wasser werfe[n], das heifst, gar nicht
dariiber [reden], was sie zu machen haben, sondern [...] sie einfach machen [lassen]
und [...] danach mit denen ein Gesprdch [fiihren], wie sie das wahrgenommen haben
und [...] [dabei besprechen], was man hdtte besser machen konnen* (14).

Einzelne Mentor*innen entscheiden hingegen iiber die Beratungsstrategie gemeinsam
mit den Studierenden. Eine Mentorin berichtet von einer individuellen Strategie im Zu-
sammenhang mit der Nachbereitung studentischen Unterrichts, denn sie fiihrt ein Heft,
in dem sie Beobachtungen notiert und Handlungsalternativen benennt; daran schliefit
ggf. ein Gespréich an. Dabei versucht die Mentorin, moglichst viele Riickmeldungen zu
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formulieren, damit ,, anschliefsend derjenige daraus auch sein Resiimee ziehen kann und
sagen kann, Stunde war gut oder ich muss noch mal was dndern* (112).

5 Diskussion und Ausblick

Unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen lédsst sich festhalten, dass die Antworten
der Mentor*innen hinsichtlich der ihnen selbst zugeschriebenen Aufgaben kaum diffe-
rieren. Genannt werden in den Interviews die nachstehenden Aufgaben: (a) Unterstiit-
zung bei der Phasierung, Planung und Reflexion von Unterricht; (b) Ermutigung zum
Unterrichten; (c) Beitragen zum Kennenlernen des Schulalltags; (d) Ubernahme von er-
zieherischen und entwicklungsbezogenen Tatigkeiten. Auch die dem Praxissemester at-
tribuierten Ziele unterscheiden sich kaum. Die befragten Mentor*innen benennen fol-
gende Ziele: (a) Unterrichten; (b) Priifung des Berufswunsches; (c¢) Identifizierung von
Stérken und Schwichen; (d) Kennenlernen der Aufgabenvielfalt von praktisch tétigen
Lehrkriften. Jedoch duflern sich die Interviewpartner*innen in Bezug auf ihre Aufgaben
und die Ziele des Praxissemesters eher vage und abstrakt. Trotz mehrfacher Nachfragen
bleiben konkrete Antworten aus und die Ausfiihrungen schlagwortartig. Hinsichtlich der
Betreuungsstrategien zeigen sich hingegen vergleichsweise heterogene und konkretere
Antworten. Unterschiede bestehen u.a. beziiglich der den Studierenden zugesprochenen
Freiheitsgrade bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie bei der Gestaltung
der Unterrichtsplanung bzw. -vorbesprechung.

Die Unterschiede in den Betreuungsstrategien der Mentor*innen kdnnen darin be-
griindet sein, dass sowohl die normativen Vorgaben der bildungsadministrativen Doku-
mente als auch die Aussagen der Mentor*innen hinsichtlich Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen unspezifisch bleiben. Zudem bleibt an beiden Stellen offen, wie sich
professionelles Konnen entwickelt, was folglich Reflexion bedeutet und wie Hospitati-
onsphasen, Reflexions- und Anleitungsprozesse sowie Vor- und Nachbesprechungen
von Unterricht zu gestalten sind, um die studentische Entwicklung zu unterstiitzen. Offen
bleibt auch, inwiefern einer Akteursgruppe die Zusténdigkeit dafiir obliegt, dass Studie-
rende lernen, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu setzen und die eigene
Berufseignung priifen zu kénnen. Ebenso bleibt unbeantwortet, ob die Studierenden
selbst oder die Mentor*innen den Mentoringprozess initiieren sollten.

Die Ergebnisse zeigen, dass in keinem Fall wissenschaftliche Theorien explizit zur
Unterrichtsnachbesprechung herangezogen werden. Vielmehr lassen die Aussagen in
den Interviews zumindest punktuell simplifizierende Theorie-Praxis-Vorstellungen er-
kennen (vgl. auch Caruso, 2019, fiir dhnliche Befunde; Caruso & Harteis, 2020), und in
den Nachbesprechungen wird festgehalten, was aus personlicher Perspektive gut bzw.
schlecht gelaufen ist, und daraufhin werden Handlungsalternativen eruiert (vgl. auch
Kwan & Lopez-Real, 2005).

Inwiefern die Hospitationsphase genutzt werden konnte, um die Entwicklung des
Koénnens zu unterstiitzen (z.B. erste Muster zu erkennen und Interdependenzen im Un-
terricht wahrzunehmen), bleibt ebenfalls unbeantwortet, insbesondere da unklar ist, wel-
chen Sinn und Zweck Hospitationsphasen im Praxissemester im Detail fiir die Kompe-
tenzentwicklung angehender Lehrkrifte haben sollen, sowie infolgedessen, wie (von
wem) diese gestaltet und angeleitet sein sollten. Die hier von vielen Mentor*innen kriti-
sierten Hospitationsphasen konnten aus wissenschaftlicher Perspektive Ankniipfungs-
moglichkeiten fiir Forschendes Lernen darstellen (vgl. auch Beitrdge in Schiissler, Scho-
ning, Schwier, Schicht, Gold & Weyland, 2017).

Die hier resiimierten Befunde zeigen, bezogen auf die Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen in den AuBerungen der Mentor*innen, dass viele hnliche Aspekte
von den Befragten benannt werden. Gleichzeitig unterscheiden sich die Betreuungsstra-
tegien der befragten Mentor*innen. Dies konnte u.a. davon beeinflusst sein, dass ein-
zelne Standorte in Nordrhein-Westfalen die Rahmenvorgaben zum Praxissemester
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(MSW NRW, 2010) unterschiedlich ausgestalten bzw. standortspezifische Vorgaben va-
riieren. Auch konnten in einzelnen Ausbildungsregionen oder in einzelnen Fachern un-
terschiedlich ausgeprigte Kooperationen der Lernorte (z.B. zwischen Hochschulen und
Schulen) existieren, sodass Mentor*innen z.B. zum Teil Informationen und Materialien
zur Verfiigung gestellt bekommen, die im Mentoringprozess herangezogen werden kon-
nen und somit Mentor*innen in ihrer Tétigkeit unterstiitzen oder auch nicht. Auch ldsst
sich vermuten, dass der Rahmen, in dem Mentoring an den einzelnen Schulen stattfindet
(Raum, Zeit), trotz der Entlastungsstunde, die Mentor*innen in Nordrhein-Westfalen fiir
ihre Tatigkeit bekommen, variiert. Eine andere Denkfigur, die die Unterscheidung der
Betreuungsstrategien erklaren konnte, lenkt den Blick auf die bildungsadministrativen
Bestimmungen, die im Zusammenhang mit dem Praxissemester formuliert sind. Zu prii-
fen wire, inwiefern diesen unklare Ziel- und Aufgabenbestimmungen zu entnehmen
sind, die die Varianz in den Betreuungsstrategien der Mentor*innen verursachen kénn-
ten.

In diesem Zusammenhang erscheint es auch empfehlenswert, Zielvorstellungen und
Betreuungsstrategien aller beteiligten Akteur*innen zu eruieren und nach einer Perspek-
tivenverschriankung abzuleiten, welche lehrer*innenbildungsdidaktischen Konsequen-
zen sich fiir die Gestaltung professionalititsfordernder Praxisphasen daraus ableiten las-
sen. Wenn gewéhrleistet werden soll, dass alle Absolvent*innen des Praxissemesters alle
Ziele erreichen (z.B. Priifung der Berufseignung, Theorie-Praxis-Relationierung), so be-
darf es ggf. einer Konkretisierung dessen, was das jeweilige Ziel umfasst, wie und durch
wen die Erreichung des Ziels gewéhrleistet werden kann und woran sich der Erfolg hin-
sichtlich einer Zielerreichung feststellen lésst.

Bei der Sichtung der in diesem Beitrag dargelegten Befunde ist zu beachten, dass diese
ausschlieBlich einen ersten Zugang zu der Perspektive und den Erfahrungen der Men-
tor*innen darstellen. Nicht auszuschlieflen ist, dass vor allem solche Lehrkréfte an der
Studie teilgenommen haben, die sich im System Schule im besonderen Malle engagieren
(Selektionseffekte), wodurch sich ein elaborierteres Bild der Aufgaben- und Zielein-
schétzung sowie der gelebten Betreuungspraxis ergeben konnte.

Unbeantwortet bleibt, warum Mentor*innen es nicht als ihre Aufgabe ansehen, die
Studierenden bei der Erreichung der Fahigkeit, Theorien und Praxis miteinander zu
verschrinken, zu unterstiitzen, inwiefern einzelne Betreuungsstrategien mit von den
Mentor*innen formulierten Zielen und Aufgaben zusammenhingen bzw. einander be-
einflussen und worauf die Existenz variabler Ziel- und Aufgabenvorstellungen bei den
Mentor*innen zuriickzufiihren ist (z.B. Uberzeugungen, Werthaltungen etc.; vgl. u.a.
Zanting et al., 2001). Ebenfalls ist kritisch anzumerken, dass die Ahnlichkeiten in den
von den Mentor*innen geduBerten Aspekten hinsichtlich der Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen mit deren Abstraktheit zusammenhéngen konnen, die wiederum
nicht losgeldst von der Durchfiihrung einer leitfadengestiitzten Interviewstudie ist. Nar-
rative Elemente hitten ggf. dazu beitragen konnen, unterschiedliche Interpretationen der
Aufgabenbeschreibung und Zielzuschreibungen herauszuarbeiten. Gleichwohl kdnnte
die vorliegende Interviewstudie den Ausgangspunkt dafiir markieren, diesen Fragestel-
lungen in Folgestudien nachzugehen. Der Mehrwert dieser Studie liegt in der Explora-
tion der Perspektive der Mentor*innen und in der Illustration von mentoriellen Betreu-
ungsstrategien durch Selbstberichte und Beschreibungen der befragten Mentor*innen.
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1 Einleitung

Beruflichem Lernen von Lehrkriften wird eine zentrale Rolle bei der (Weiter-)Entwick-
lung professioneller Kompetenzen und von Unterrichtsqualitit zugeschrieben (Borko,
2004; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2013). Dabei ist das Berufsleben von
Sportlehrkréiften durch vielféltige Lern- und Entwicklungsgelegenheiten geprégt. Diese
treten u.a. in formalisierten Kontexten durch die Teilnahme an einem Bildungsangebot
auf oder in informellen Kontexten, wie z.B. dem Gesprach mit Kolleg*innen oder bei
der Recherche im Internet. Als ein moglicher Anlass fiir Lernprozesse von Lehrkréften
werden auch Schulpraktika diskutiert (Putnam & Borko, 2000, S. 10), jedoch bestehen
so gut wie keine Forschungsarbeiten, die Schulpraktika als Lerngelegenheiten fiir die
Mentor*innen fokussieren, da zumeist die Lernprozesse der Studierenden in den Blick
genommen werden. An diesem Desiderat setzt dieser Beitrag an und stellt Ergebnisse
einer Interviewstudie mit Mentor*innen vor, die Hinweise darauf geben, inwiefern die
Tatigkeit des Mentoring von den untersuchten Sportlehrkréften als (informelle) Lern-
und Aneignungsgelegenheit wahrgenommen wird. Die Interviews wurden im Rahmen
eines forschungsorientierten Entwicklungsprojektes zur Férderung phaseniibergreifen-
der Kooperation erhoben.

Im folgenden Kapitel werden zuerst theoretische Grundlagen zum informellen Lernen
von Sportlehrkriften aufgegriffen (Kap. 2.1) und durch das Modell des Innovations-Ent-
scheidungsprozesses als eine mogliche Struktur beruflichen Lernens von Sportlehrkréf-
ten erginzt (Kap. 2.2). Weiterhin werden Befunde zur Rolle von Lehrkriften in Schul-
praktika resiimiert (Kap. 2.3). In Kapitel 3 wird das forschungsmethodische Vorgehen
und in Kapitel 4 werden die Ergebnisse nach Auswertungskategorien dargestellt und in-
terpretiert. Im fiinften Abschnitt werden die Ergebnisse diskutiert sowie ein Ausblick
skizziert.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Berufliches Lernen von (Sport-)Lehrkréften

Theoretische Grundlagen fiir das berufliche Lernen von Lehrkrédften werden vornehm-
lich in sozial-konstruktivistischen Ansdtzen gesucht (Armour & Yelling, 2007; Lipows-
ky, 2014). Anders als Schiiler*innen lernen Lehrkrifte jedoch in hoherem Malle selbst-
gesteuert und weisen eine stark zielorientierte Motivation auf (Lipowsky, 2014). In der
Literatur zum lebenslangen Lernen (Brodel, 2011) wird angenommen, dass im Erwach-
senenalter nicht-formalisierte informelle Formen des Lernens an Bedeutung gewinnen
und auch fiir die Kompetenzentwicklung von hoher Relevanz sind (Brddel, 2011; Krauss
et al., 2020; Kunter et al., 2013). Seltrecht (2012, S. 532) beschreibt informelles Lernen
als vorwiegend nicht strukturiert; es fiihre iiblicherweise nicht zur Zertifizierung und sei
in den meisten Féllen nichtintentional. Als typisches Feld informellen Lernens werden
Problemldsungen bei Alltagstitigkeiten, z.B. am Arbeitsplatz oder im familifiren Kon-
text, gesehen (Dohmen, 2001, S. 20; Molzberger & Overwien, 2004, S. 72; Seltrecht,
2012, S. 532). Der wissenschaftliche Diskurs um informelles Lernen zeichnet sich je-
doch durch eine hohe Definitionsheterogenitit aus (Seltrecht, 2012), wodurch die Unter-
scheidung formalen und informellen Lernens als schwierig angesehen und auch der ana-
lytische Gehalt der Kategorien in Frage gestellt wird. Es sei daher weniger wichtig, einen
(empirischen) Sachverhalt, insbesondere Lernprozesse, als formal oder informell zu de-
klarieren, sondern es gehe vielmehr um die Beschreibung von Lernprozessen bzw. der
entsprechenden Nutzung von Lerngelegenheiten. Die Unterscheidung informeller und
formaler Lerngelegenheiten verliert auch dadurch an Bedeutung, dass Lernprozesse
nicht an den Grenzen der Formalitit authéren bzw. neu beginnen, sondern ineinander
iibergehen (Dehnbostel, 2015; Molzberger & Overwien, 2004). Wird z.B. der Impuls
einer Fortbildung fiir die Losung eines beruflichen Problems im Arbeitsalltag genutzt,
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kann dies als kontinuierlicher Lernprozess durch die Nutzung formaler (Fortbildungsan-
gebot) und informeller (berufliches Problem im Arbeitsalltag) Lerngelegenheiten be-
schrieben werden.

Dieser strukturelle Aspekt der Verkniipfung formaler und informeller Lerngelegen-
heiten in Prozessen beruflichen Lernens wird auch in einer Studie von Armour und Yel-
ling (2007) zur Professionalisierung von Sportlehrkriften deutlich. Als Problematik be-
ruflichen Lernens wurde zum einen der Transfer der hdufig kontextunspezifischen
Inhalte formaler Angebote in den beruflichen Alltag identifiziert. Auch wenn informelle
Lerngelegenheiten die Transferproblematik zum Teil zu kompensieren vermochten, be-
stand zum anderen bei Lerngelegenheiten in informellen Settings das Problem, dass un-
ter Umstdnden auch ineffektive Verhaltensweisen erlernt wurden (vgl. auch Hansen,
2016).

Neben diesen strukturellen Aspekten beruflichen Lernens von Sportlehrkriften kon-
nen auch einzelne Einflussfaktoren identifiziert werden. Kunter et al. (2013) verweisen
in ihrem Modell der Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrkréften auf drei
wichtige Gruppen an Einflussfaktoren auf berufliches Lernen: die Qualitéit der Lernge-
legenheiten, den Kontext und personenbezogene allgemeine Charakteristika.

Beziiglich der Qualitdt der Lerngelegenheiten werden das Vorhandensein und die
Qualitdt von Medien und Arbeitsmaterialien als wichtiger Faktor beim Verlauf von Lern-
prozessen in informellen Kontexten angenommen (Gnahs, 2016; Patton & Griffin, 2008;
Rohs, 2016). Weiterhin betont Gnahs (2016), dass fiir das Lernen in komplexen Berufs-
feldern, wie dem Lehramt, die inhaltliche, zeitliche und rdumliche Flexibilitdt von Be-
deutung sind, da enge Zeitpline und Effizienzdruck in solchen Berufsfeldern zu einer
wohlbedachten Ressourcenaufteilung dringen. Diese Annahmen koénnen auch durch
eine Studie von Neumann, Finocchiaro & Stegmiiller (2013) fiir das Lernen von Sport-
lehrkréften bestdtigt werden. Aufgrund von 25 Interviews mit Sportlehrkréften wurden
Einflussfaktoren auf die Akzeptanz des kompetenzorientierten Bildungsplans Sport in
Baden-Wiirttemberg untersucht. Als Einflussfaktoren auf die Akzeptanz werden Rah-
menbedingungen (Raum, Zeit, Personal), der Umfang des Inhalts und das Eingehen von
Verbindlichkeiten gesehen. Die wichtige Rolle der schulischen Rahmenbedingungen
und der (unsicheren) Nutzenerwartung wird auch durch eine weitere Studie von Neu-
mann und Zimmermann (2020) zur Akzeptanz von Sitzunterbrechungen' betont. Wider-
stinde gegeniiber dem Sich-Einlassen auf einen Lernprozess und der Verdnderung all-
tiglicher Handlungsroutinen werden im (psychischen) Aufwand, den Einstellungen im
Kollegium und der Praktikabilitidt bzw. der Umsetzbarkeit gesehen.

Den sozialen Kontext betonen sozial-konstruktivistisch begriindete Ansétze zu pro-
fessionellem Lernen von Lehrkriften (Armour & Yelling, 2007; Reusser, 2005). Dabei
werden insbesondere der direkte Austausch mit Kolleg*innen, aber auch anderen Perso-
nen aus dem nahen sozialen Umfeld als wichtig erachtet (O’Sullivan & Deglau, 2006;
Patton & Griffin, 2008).

Allgemeine personenbezogene Merkmale wie kognitive Fahigkeiten, Motivation und
Personlichkeitsmerkmale werden als dritte Gruppe von Einflussfaktoren auf berufliches
Lernen gesehen und unter den Begriffen der Eignungshypothese und der ,,Deliberate-
practice“-Hypothese diskutiert (Kunter et al., 2013). Der Eignungshypothese zufolge
wird erfolgreiches Handeln von Lehrkréften weniger erlernt, sondern vor allem auf das
Vorhandensein allgemeiner Dispositionen zuriickgefiihrt. Im Sinne der Expertisefor-
schung bedeutet ,,deliberate practice®, dass hohe Fertigkeitsniveaus weniger von allge-
meinen Dispositionen abhdngen, sondern von einer langfristigen reflektierten Praxis in
einer Inhaltsdoméne (Ericsson, 2006). Fiir den Bereich des fachdidaktischen Wissens
von Sportlehrkréften sprechen Befunde von Heemsoth & Wibowo (2020) fiir eine hdhere

' Mit Sitzunterbrechungen sind Bewegungsmdglichkeiten in solchen Fichern gemeint, in denen Schiiler*in-

nen primdr sitzen, z.B. Bewegungspausen, methodisch induzierte Ortswechsel oder themenbezogenes Be-
wegen.

PFLB (2021), 3 (1), 114-132 https://doi.org/10.11576/pflb-4542


https://doi.org/10.11576/pflb-4542

Wibowo & Krieger 117

Bedeutung der Lernumgebung und von ,,deliberate practice* gegeniiber allgemeinen be-
rufsunspezifischen Dispositionen.

Weitere Hinweise zum beruflichen Lernen finden sich in der Fachliteratur zur berufs-
biographischen Entwicklung von Sportlehrkriften. In einem Modell zum ,,professionel-
len Selbst™ von Sportlehrkriften etwa (Miethling & GieB3-Stiiber, 2007, S. 20) wird die
unabdingbare Erforderlichkeit formalen und informellen Lernens in einer pluralisierten,
differenzierten Welt auch fiir Sportlehrkrifte als Lernende konstatiert. In einem weite-
ren, an Huberman (1989) angelehnten heuristischen Modell zu berufsbiographischen
Entwicklungsphasen von Sportlehrkréiften (Miethling, 2020) wird v.a. in der mittleren
Lebensphase der ,,beruflichen Fort- und Weiterentwicklung®™ (ab dem fiinften Berufs-
jahr) ein hohes Potenzial an (informellen) Lerngelegenheiten gesehen (Miethling, 2020).
Es kann davon ausgegangen werden, dass typabhingig (hierzu v.a. Volkmann, 2008)
neben Phasen der Verfestigung des Bestehenden (und im negativen Fall auch eines eher
resignierenden Riickzugs in konservative Muster) hier auch teilweise intensive Phasen
der Neuorientierung, des Experimentierens und im weiteren Sinne des informellen Ler-
nens stattfinden.

Dariiber hinaus geben solche Arbeiten Aufschluss iiber Einflussfaktoren auf (infor-
melle) Lernprozesse im Arbeitsalltag, die sich mit spezifischen Innovationen befassen.
So untersuchte Brautigam (1986) die Rezeption einer neuen Lehrplangeneration in Nord-
rhein-Westfalen und kommt zu dem Schluss, dass diese das alltdgliche Handeln von
Sportlehrkriften kaum beeinflusste. Die planungsbezogene Berufstheorie der untersuch-
ten Sportlehrkrifte zeichnete sich durch eine erhebliche Widerstandsfahigkeit und
Selbstbeziiglichkeit aus (vgl. auch Miethling, 2020). Auch die Arbeit von Lange (1984)
spricht dafiir, dass die alltdglichen Handlungsabldufe von Sportlehrkriften einer beacht-
lichen Beharrlichkeit unterliegen und nicht leicht, z.B. durch Lernprozesse, verdndert
werden. Allerdings verweist Lange (1984) auch darauf, dass die tdglichen Handlungs-
orientierungen der untersuchten Sportlehrkriafte darauf ausgelegt waren, alltdgliche
Probleme zu l6sen. Es ist daher auch plausibel anzunehmen, dass, wenn Sportlehrkréfte
beispielsweise Hinweise auf eine ,,0konomischere” Problemlosung oder Losungen fiir
,neue“ Probleme (z.B. inklusiver Unterricht, Digitalisierung) wahrnehmen, sie diese im
Rahmen eines Lernprozesses in ihre Handlungsroutinen einarbeiten.

Aufgrund der bisher eher diffusen theoretischen Konzeptualisierungen beruflichen
Lernens von Sportlehrkréften und auch der wenigen empirischen Befunde wird im Fol-
genden anhand des Innovations-Entscheidungsprozesses der Diffusionsforschung (Ro-
gers, 2003) eine konzeptuelle Ergiinzung vorgenommen. Dabei soll die Ubernahme einer
Innovation, wie sie durch das Innovations-Entscheidungsmodell abgebildet wird, als
Heuristik dienen, um mogliche Verldufe und Einflussfaktoren auf berufliches Lernen zu
konzipieren. Das Modell bietet sich aus unserer Sicht an, da es sich im Kern mit der
Auseinandersetzung mit und der Ubernahme von Innovationen im (beruflichen) Alltag
befasst, auch wenn es bisher nur marginal im Kontext Schule eingesetzt wurde.

2.2 Der Prozess der Innovationsiibernahme als Struktur beruflichen
Lernens

Das Modell des Innovations-Entscheidungsprozesses biindelt Erkenntnisse der Diffusi-
onsforschung iiber Faktoren, die die Ubernahme oder die Ablehnung von Innovationen
auf der Ebene des Individuums beeinflussen (Rogers, 2003, S. 168ff.). Diesem Modell
zufolge sind die Auseinandersetzung eines Individuums mit einer Innovation (bspw. ei-
ner neuen Trendsportart oder einer neuen unterrichtlichen Vorgehensweise) und die
letztendliche Ubernahme oder auch Ablehnung in fiinf Phasen unterteilt, wobei die Pha-
sen auch in anderen Sequenzen auftreten und sich iterativ wiederholen kénnen. In der
ersten Phase (I) erlangt die Person Wissen iiber eine Innovation, wobei sich drei Stadien
unterscheiden lassen: (1) Wissen iiber die Existenz bzw. Wahrnehmung einer Innova-
tion, (2) Wissen iiber die Anwendung einer Innovation und (3) Grundlagenwissen iiber
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eine Innovation. In der darauffolgenden (II) sogenannten Persuasionsphase wigt die
Person Vor- und Nachteile einer Innovation ab und iiberdenkt Konsequenzen der Uber-
nahme. Hierdurch entwickelt sich eine Einstellung zur Innovation. Neben der individu-
ellen Auseinandersetzung wird nach sozialer Unterstiitzung im Umfeld gesucht. Eigen-
schaften der Innovation beeinflussen diesen Prozess maB3geblich. Dazu zdhlen (1) der
relative Vorteil, (2) die Kompatibilitdt mit den Einstellungen des Praktikers bzw. der
Praktikerin, (3) die Komplexitét der Innovation, (4) die Priifbarkeit, im Sinne einer Mog-
lichkeit, die Innovation auszuprobieren, und (5) die Beobachtbarkeit. Die Uberneh-
mer*innen suchen in dieser Phase nach Informationen, die die Unsicherheit bei der Uber-
nahme der Innovation reduzieren (Rogers, 2003, S. 175). Im Anschluss an diese Phase
(IIT) trifft die Person eine Entscheidung zwischen Ubernahme und Ablehnung. In der
vierten Phase (IV) der Implementation tritt eine Verhaltensédnderung ein, in der die In-
novation von der Person genutzt wird. Nun befasst sich die Person eher mit technischen
Aspekten der Umsetzung, mit Einsatzmoglichkeiten und ggf. notwendigen Weiterent-
wicklungen. Der Endpunkt dieser Phase tritt ein, wenn die Innovation in Routinen iiber-
gegangen ist und damit den Status der Neuerung verliert. Nach der Implementation su-
chen Ubernehmer*innen in einer darauffolgenden Phase (V) nach Bestitigung fiir ihre
Entscheidung. Auch hier kann die Entscheidung fiir die Innovation zuriickgenommen
werden, wenn die Bestéitigung ausbleibt, die Dissonanz zum Umfeld zu gro3 wird und
diese nicht reduziert werden kann (Rogers, 2003, S. 189).

Es lassen sich mehrere Parallelen zwischen informellem Lernen und der Entscheidung
zur Ubernahme oder Ablehnung einer Innovation ausmachen. Der Bezug zum (berufli-
chen) Alltag, mit anderen Worten die Losung alltdglicher Probleme, findet sich in beiden
Ansidtzen wieder. Die Entwicklung von Wissen auf der ersten Stufe des Innovations-
Entscheidungsprozesses hin zu einer etablierten Praxis hat aus unserer Sicht das Po-
tenzial, mogliche Zusammenhinge zwischen objektiven Wissensbestdnden, der Ent-
wicklung subjektiven Wissens und anderer mentaler Strukturen und berufsbezogenem
Handeln (Neuweg, 2014)? zu vertiefen und als Grundlage fiir die Konzeption und Befor-
schung beruflichen Lernens und der Verbindung von Theorie und Praxis zu fungieren.
Innovationen haben demzufolge einerseits eine inhaltliche Dimension, die durch den Ge-
genstand des objektiven Wissens bzw. Wissens im subjektiven Sinne geprégt ist (bspw.
neue Unterrichtsinhalte oder unterrichtliche Vorgehensweisen), aber andererseits auch
eine prozessuale Dimension, die sich in der Verdnderung mentaler Strukturen und der
Handlungsroutinen einer Lehrkraft zeigt. Das Modell des Innovations-Entscheidungs-
prozesses hat aus unserer Sicht das Potenzial, Ergebnisse zu informellen Lernprozessen
entlang dieser verschiedenen Wissenskategorien zu integrieren und aufeinander zu be-
ziehen.

In den folgenden Abschnitten soll eruiert werden, inwiefern Schulpraktika als infor-
melle Lerngelegenheit fiir Mentor*innen angesehen werden konnen. Dafiir wird zu-
néchst die Rolle von Mentor*innen in Schulpraktika betrachtet.

2 Neuweg (2014) zufolge basiert die Lehrkréftebildung auf der Annahme, dass iiber die Aneignung von

objektivem Wissen — damit ist lexikalisches Wissen unabhédngig von subjektiven kognitiven Strukturen
gemeint (,, Wissen im Buch* oder ,,Wissen 1°; Neuweg, 2014, S. 585) — Wissen im subjektiven Sinne
(Schemata, Skripts, subjektive Theorien; ,,Wissen 2) verdndert werden kann und dass dieses wiederum
eine wichtige Grundlage fiir kompetentes Handeln bzw. ,,Konnen* (,,Wissen 3°) darstellt (zur kritischen
Sicht auf die genannten Verbindungsannahmen sieche Neuweg, 2014, S. 595£.). Da in der hier dargestellten
Untersuchung die Verbindung von Theorie und Praxis im beruflichen Lernen im Kontext von Schulprak-
tika thematisiert wird, sind die moglichen Zusammenhénge der verschiedenen Wissensformen eine mog-
liche Interpretationsfolie, die sich auch im dargestellten Innovations-Entscheidungsmodell wiederfinden.
In diesem Sinne findet in Phase I des Innovations-Entscheidungsmodells eine erste Begegnung mit einer
Innovation durch die Aneignung objektiven Wissens statt. In den darauffolgenden beiden Phasen (II und
III) findet vor allem eine einstellungsbezogene Verdnderung mentaler Strukturen statt, bevor sich diese
bei einer Adoption der Innovation eine Verdnderung im Verhalten und Kénnen zeigt (Phase IV). Phase
V, in der eine Evaluation der Implementation stattfindet, kann wiederum als einstellungsbezogene Verin-
derung/Bestitigung mentaler Strukturen verstanden werden.
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2.3 Zur Rolle von Lehrkréften in Schulpraktika

Mentor*innen wird auf einer hochschuldidaktischen Ebene eine zentrale Rolle in der
Ausbildung der Studierenden im Rahmen von Schulpraktika des Lehramts eingerdumt
(Bach, Besa & Arnold, 2014; Kreis & Staub, 2011; Putnam & Borko, 2000; Wibowo &
Krieger, 2019b; Zeichner, 2010). Dabei sollen Mentor*innen einen spezifischen Beitrag
zur Verbindung von Theorie und Praxis leisten, indem sie Wissen iiber konkrete Lern-
gruppen, padagogische Praxis und die kulturellen und unterrichtlichen Kontexte der
Schulgemeinschaft in die Ausbildung der Studierenden mit einflieBen lassen (Paster-
nack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017; Putnam & Borko, 2000).
Manche Autor*innen sehen in dem Setting von Schulpraktika ein Potenzial, durch das
auch die Mentor*innen profitieren konnen, indem die Studierenden bspw. neue Inhalte
und Methoden mitbringen, die sie in der Universitit gelernt haben (Hobson, Ashby, Mal-
derez & Tomlinson, 2009; Putnam & Borko, 2000). Empirische Befunde deuten jedoch
darauf hin, dass die Verbindung von Theorie und Praxis selten gelingt. Im Gegenteil: Es
zeigt sich vielmehr, dass das in der Universitit vermittelte (objektive) Wissen von Stu-
dierenden sogar als nicht-niitzlich fiir das Handeln in der Schule erlebt wird (Borowski,
Ehlert & Prechtl, 2018; Hascher, 2006).

Auch die erwartete reflektierte Praxis findet sich in empirischen Studien nicht in dem
erhofften Umfang wieder. Vielmehr wird beobachtet, dass Mentor*innen praxisnahe
Tipps und Handlungsanweisungen geben und weniger das eigene Handeln und das Han-
deln der Studierenden reflektieren (Schnebel, 2012; Schiipbach, 2007). Insgesamt bezo-
gen sich Mentor*innen nur selten auf padagogische oder didaktische Theorien (Schne-
bel, 2012). Die ,,Kluft“ (Mandl & Gerstenmaier, 2000) zwischen Theorie und Praxis
driickt sich auch in der Abwesenheit von Kooperationsbeziehungen zwischen den Do-
zent*innen, als Vertreter*innen der Universititen, und den Mentor*innen, als Vertre-
ter*innen der Schule, aus (Pasternack et al., 2017). Weiterhin wird die Rolle der Men-
tor*innen als ambivalent dargestellt, da sie einerseits als Expert*innen fiir die Praxis
gelten, andererseits aber auch Uberforderungstendenzen verspiiren, die aus einem Man-
gel an zeitlichen Ressourcen und geringer Vorbereitung auf die Rolle als Mentor*in ent-
stiinden (Schnebel, 2012). Dass die Mentor*innen eine eher anweisende Rolle einneh-
men, kann einerseits an dieser ambivalenten Rolle liegen; andererseits reproduzieren sie
damit einen lenkenden Unterrichtsstil, wie er immer wieder in der Unterrichtsforschung
dargestellt wird (Seidel, 2014). In diesem Sinne ist auch die Beziehung zwischen Stu-
dierenden und Mentor*innen eher hierarchisch gepragt (Zeichner, 2010), was als hinder-
lich fiir das Zustandekommen reflexiver Prozesse iiber Unterricht gesehen wird und da-
mit auch als hinderlich fiir die Lernprozesse der Studierenden.

In kritischer Hinsicht muss festgestellt werden, dass die vorhandenen Studien meist
keine reprisentativen Aussagen ermdglichen und die Reichweite der Aussagen ange-
sichts der deutlichen Unterschiede zwischen Mentor*innen und Formen der Schulprak-
tika beziiglich Umfang und Verortung im Studienverlauf (Groschner et al., 2015) als
begrenzt eingestuft werden muss (Hascher, 2014). Die skizzierte Befundlage zur Rolle
von Mentor*innen in Schulpraktika schrankt die Erwartungen ein, dass Mentor*innen
Schulpraktika als Lerngelegenheiten erleben kdnnen. Jedoch muss auch eingerdumt wer-
den, dass die Perspektive von Mentor*innen auf Schulpraktika unseres Wissens nach
bisher nur in wenigen Studien (z.B. Schnebel, 2012) zum Forschungsgegenstand ge-
macht wurde, und ebenso wenig, inwiefern Schulpraktika als Lerngelegenheit fiir Men-
tor*innen angesehen werden konnen.

Trotz der pessimistisch stimmenden Befundlage kdnnen auch einige Potenziale iden-
tifiziert werden. Wie Putnam und Borko (2000, S. 10) annehmen, kdnnen Studierende
als Trager*innen (objektiven) Wissens, das sie an der Universitét vermittelt tiber die Do-
zent*innen erworben haben, Innovationen initiieren. Falls dieses Wissen auch fiir die
Mentor*innen einen Neuigkeitsgehalt hat, konnte dies dazu fithren, dass bspw. vorhan-
denes (objektives) Wissen angeeignet und in ,,Wissen im subjektiven Sinne (Neuweg,
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2014, S. 585) iiberfiihrt wird. Dies setzt jedoch ein Selbstverstindnis und eine Haltung
von Mentor*innen voraus, die Studierende (partiell) als gleichrangig oder sogar iiberle-
gen in dem Sinne ansieht, dass die Studierenden in ausgewéhlten Bereichen {iber mehr
(objektives) Wissen verfligen. Fiir die vorliegende Studie ist daher zu fragen, inwiefern
dies angesichts der Befunde durch eine MaBinahme ermoglicht werden kann. Aulerdem
konnen die Unterrichtsversuche der Studierenden als Moglichkeit der Beobachtbarkeit
einer Innovation angesehen werden. Im Sinne der zweiten Phase des Innovations-Ent-
scheidungsprozesses kann angenommen werden, dass hierdurch die Entwicklung oder
Verdnderung subjektiven Wissens zu einem Inhalt begiinstigt wird.

Aufgrund der Alltagsorientierung informellen Lernens bzw. von Innovationsprozes-
sen und der bereits oben dargestellten Problematik bei der Verbindung von objektivem
Wissen und Handeln im Rahmen von Schulpraktika ist anzunehmen, dass die Art des
Wissens, das den Studierenden an der Universitét vermittelt wird, eine wichtige Rolle
fiir die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Mentor*innen einnimmt. Wird bspw.
in universitiren Praktikumsbegleitseminaren Wissen ohne oder nur mit geringem Bezug
zu unterrichtspraktischen Handlungsproblemen vermittelt, ist anzunehmen, dass es so-
wohl fiir die Studierenden als auch fiir die Mentor*innen eine zusétzliche Belastung be-
deutet, einen entsprechenden Transfer herzustellen. Die Wahrscheinlichkeit einer Inno-
vation im Sinne der Verdnderung einer alltdglichen Handlungsroutine verringert sich.

2.4 Zusammenfassung und Fragestellungen

Informelle Lerngelegenheiten und berufliches Lernen von Sportlehrkréften sind ein bis-
her vernachléssigtes Forschungsfeld. Vor dem Hintergrund der Einbettung in ein Ent-
wicklungsforschungsprojekt wurden folgende Fragestellungen verfolgt: (1) Inwiefern
wird das Konzept zur Férderung der Kooperation zwischen Mentor*innen, Studierenden
und Dozent*innen der Begleitseminare in den untersuchten Schulpraktika von den Men-
tor*innen als Lerngelegenheit, v.a. im Sinne der Ubernahme von Innovationen, erlebt?
(2) Welche Aspekte der entwickelten Maflnahme werden von den Mentor*innen als lern-
forderlich und welche als lernhinderlich erlebt? (3) Inwieweit ist das Modell des Inno-
vations-Entscheidungsprozesses geeignet, um Lernprozesse von Sportlehrkriften zu un-
tersuchen?

3 Methodisches Vorgehen
3.1 Einordnung der Studie in den Projektkontext

Die Untersuchung ist im Kontext eines Projektes zur Lehrkrifteprofessionalisierung
(ProfalLe) im Rahmen der Qualitétsoffensive Lehrkréftebildung an der Universitdt Ham-
burg angesiedelt.’ In einem Teilprojekt wurden Seminarkonzepte zur phaseniibergrei-
fenden Kooperation (s.u.) fiir das Kernpraktikum®* im Master of Education entwickelt,
bei denen eine enge(re) Zusammenarbeit von Studierenden, Dozierenden an der Univer-
sitdt und Mentor*innen an den Praktikumsschulen erreicht werden sollte (Wibowo &
Krieger, 2019a, 2019b; Wibowo & Heins, 2019). Die Arbeit des Teilprojektes ldsst sich
als Entwicklungsforschung im Sinne des Design-based Research einordnen (McKenney
& Reeves, 2012). Als Ausgangsproblem wurde durch die Verantwortlichen und Dozie-
renden des Praktikums eine mangelnde Kooperation zwischen Dozierenden und Men-
tor*innen beobachtet sowie eine ambivalente Situation der Studierenden, die sich durch

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung* von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1511 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.

Das Kernpraktikum fand im Erhebungszeitraum im 2. bzw. 3. Mastersemester statt und umfasste ein hal-
bes Jahr. Wihrend des Semesters fanden ein wochentlicher Praxistag und ein zweistiindiges Begleitsemi-
nar statt, denen ein vierwochiges Blockpraktikum folgte.
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Widerspriiche zwischen Anspriichen der Dozent*innen und der Mentor*innen duf3erte.
Uber drei Semester wurde die MaBnahme weiterentwickelt und in mehreren Schritten
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen evaluiert. Die in diesem Beitrag vorge-
stellte Studie fokussiert die Perspektive der Mentor*innen.

3.2 Seminarkonzept

Die durchgefiihrten Seminare richteten sich an Sportstudierende aller Lehrdmter; ent-
sprechend sind auch alle Mentor*innen Sportlehrkréfte. Die Mentor*innen iibernehmen
die Aufgabe in dem Einzugsgebiet in der Regel freiwillig. Die Inhalte des fachdidakti-
schen Begleitseminars wurden aus relevanten Entscheidungsfeldern im Planen und
Durchfiihren von Sportunterricht ausgewéhlt (u.a. Ziele formulieren, Schiiler*innenvor-
stellungen beriicksichtigen, Lernwege methodisch strukturieren, Lernmaterialien entwi-
ckeln, Lernen begleiten), um die Studierenden auf die Aufgaben im Praktikum an den
Schulen vorzubereiten. Texte mit theoretischen Grundlagen und aktuellen Ergebnissen
empirischer Forschung dienten als Vorbereitung auf die jeweiligen Themenblocke, die
zwel bis drei Sitzungen umfassten. Als fachdidaktischer Bezugspunkt wurden die The-
men vor dem Hintergrund eines Erziehenden Sportunterrichts (Balz & Neumann, 2007;
Beckers, 2013; Prohl, 2012) reflektiert. Im Seminar wurden die Themen, vorbereitet
durch die Texte, anhand von Praxisartefakten (u.a. Unterrichtsplanungen und Unter-
richtsmaterialien aus fachpraktischen Zeitschriften, Unterrichtsvideos, Transkripten) er-
schlossen (Wibowo & Krieger, 2019b). Die Arbeit mit Praxisartefakten wurde im Sinne
von Fallarbeit als Rekonstruktion der Sinnlogik des vorliegenden Artefaktes verstanden
(Syring, Bohl, Kleinknecht, Kuntze, Rehm & Schneider, 2016; Wolters, 2015). Auf diese
Weise sollten die Themen authentischer und anwendungsorientierter fiir die Studieren-
den erschlossen werden. Zu einem Teil der Themen wurden die Praxisartefakte von den
Dozent*innen ausgewéhlt; zu einem anderen Teil wurden die Praxisartefakte von den
Studierenden in Zusammenarbeit mit den Mentor*innen fiir die zweite oder dritte Sit-
zung erstellt. Daflir wurden den Studierenden konkrete Aufgaben und Anweisungen ge-
geben. Ein Beispiel flir eine solche Aufgabe zum Thema ,,Ziele formulieren® lautet:

Formuliert mit eurem Mentor/eurer Mentorin Lernziele zum Thema ,,Springen
mit dem Gummitwist“. Formuliert 1) ein Ziel oder mehrere Ziele fiir die gesamte
Reihe und 2) Stundenziele fiir vier Stunden. Ordnet die Ziele den verschiedenen
Kompetenzen aus Messmers Fachmodell (2014) zu. Diskutiert mit eurem Men-
tor/eurer Mentorin, nach welchen Kriterien er/sie Ziele auswdhlt. Fasst die Posi-
tion eures Mentors/eurer Mentorin zusammen.

Um die intendierte Anwendungsorientierung der Aufgaben zu stiarken, wurden teilweise
zusitzliche ,,Werkzeuge™ (u.a. Frage- und Beobachtungsbdgen, Kriterienlisten) verwen-
det, damit die Inhalte besser an die Schulpraxis ankniipfbar sind. Die entsprechenden
Werkzeuge wurden in Ubereinstimmung mit den jeweils zugrundeliegenden wissen-
schaftlichen Ansétzen ausgewihlt bzw. erstellt. In Bezug auf die oben aufgegriffenen
Wissenskategorien handelt es sich bei den Inhalten des Seminars einerseits um objekti-
ves Wissen; andererseits ist dieses bereits derart in ,,Werkzeuge* und Praxisartefakte
tiberfiihrt worden, dass angenommen wird, dass anwendungsnahe Erfahrungen begiins-
tigt werden, die auch eine Entwicklung subjektiven Wissens ermoglichen.

Um eine inhaltliche Flexibilitit zu gewdéhrleisten, konnten die Studierenden mit den
Mentor*innen drei aus fiinf Themen auswihlen, zu denen sie ein Praxisartefakt erstell-
ten. Die aufgabengeleitete Zusammenarbeit der Studierenden und der Mentor*innen
wird hier als phaseniibergreifende Kooperation verstanden. Direkte Kooperationsszena-
rien, wie die Einladung von Mentor*innen in die Begleitseminare, wurden nach ersten
Feldversuchen aufgrund der Belastung fiir die Mentor*innen verworfen. Weiterhin
spricht fiir das dargestellte indirekte Kooperationsszenario, dass auf diese Art und Weise
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alle Mentor*innen zumindest potenziell angesprochen werden und sich nicht ausschlief3-
lich die engagierten Mentor*innen am Begleitseminar beteiligen. Zusétzlich zu den Auf-
gaben wurden die Mentor*innen auch eingeladen, an den jeweiligen Seminarsitzungen
teilzunehmen. Die Teilnahme wurde als Fortbildungsstunden des Landesfortbildungsin-
stitutes anerkannt; dies wurde jedoch lediglich von zwei Mentor*innen genutzt.

Inwiefern kann die entwickelte Maflnahme als informelle Lerngelegenheit fiir Men-
tor*innen gesehen werden? Fiir eine differenzierte Einschétzung verwenden wir die oben
aufgegriffenen Kategorien der Strukturiertheit, der Zertifizierung und der Intentionalitét
(Seltrecht, 2012, S. 532). Auch wenn das Begleitseminar im institutionellen Rahmen der
Hochschule zu verorten ist und durch die Dozent*innen strukturiert wird, sind die Men-
tor*innen nicht die Adressat*innen des Lernsettings, sondern Kooperationspartner*in-
nen, die die Lernprozesse der Studierenden unterstiitzen sollen. Die Aktivitit des Men-
torings ist als Arbeitstitigkeit einzuordnen und wird nicht des Lernens wegen ausgefiihrt;
jedoch konnen sich aus bestimmten Konstellationen Lernsituationen ergeben, bspw.
durch das Feedback einer strukturierten Unterrichtsbeobachtung der Studierenden zum
Klassenklima, wiahrend der*die Mentor*in unterrichtet, oder durch theoriegeleitete Ge-
staltungskriterien zur Entwicklung von Lernmaterialien, die spéter von der Lehrkraft
aufgegriffen werden. Durch die Anwendungsorientierung der Aufgaben soll erreicht
werden, dass die Themen mdoglichst nah am schulpraktischen Alltag angekniipft werden
konnen, um damit Hemmschwellen und Abwehrreaktionen zu vermeiden. Weiterhin
wurden die Studierenden mit vertieften theoretischen Kenntnissen konfrontiert, die sie
ggf. einbringen konnten.

Beziiglich des Merkmals der Zertifizierung ist festzustellen, dass keine institutionali-
sierte Zertifizierung etwaiger Lernerfolge bei den Mentor*innen stattfindet. Da die Men-
tor*innen nicht als Lernende adressiert werden, sondern als Kooperationspartner*innen
und Gatekeeper*innen fiir die Studierenden, ist das Mentoring zwar eine intendierte Ak-
tivitdt, jedoch erstreben weder die Dozent*innen noch die Mentor*innen selbst Lernpro-
zesse auf Seiten der Mentor*innen. Auch wenn die Maflnahme im Kontext einer forma-
len Bildungsinstitution (flir die Studierenden) eingebettet ist, die Situation auch fiir die
Mentor*innen durch die Aufgaben vorstrukturiert ist und eine Teil-Intentionalitét un-
terstellt werden kann, soll die Maflnahme fiir die Mentor*innen als potenzieller Teil
informeller Lernprozesse von Sportlehrkriften verstanden werden. Wichtig ist jedoch
anzumerken, dass nicht zu erwarten ist, dass im Kontext des Mentorings vollstindige
Lernprozesse auf Seiten der Mentor*innen ablaufen. Vielmehr kann erwartet werden,
dass die Impulse auflerhalb des Mentoringkontextes aufgegriffen werden, sofern sie dazu
geeignet sind, berufsbezogene Probleme der Sportlehrkrifte zu 16sen.

3.3 Datenerhebung und Datenauswertung

Aufgrund der Komplexitdt des untersuchten Settings, wie es fiir Entwicklungsfor-
schungsarbeiten iiblich ist (Barab & Squire, 2004), und der eher schwachen Befundlage
zum Forschungsfeld wurde ein qualitativer Zugang gewahlt, um die unterschiedlichen
Facetten des interessierenden Bereichs in seiner Vielseitigkeit einfangen zu kdnnen. Die
hier vorgestellte Studie setzt an der Perspektive der Mentor*innen an und fokussiert die
entwickelte Maflnahme hinsichtlich ihres Potenzials als Lerngelegenheit fiir die Men-
tor*innen. Den oben genannten Fragstellungen wird im Rahmen von Leitfadeninter-
views (Mey & Mruck, 2010) nachgegangen, deren Leitfaden vor allem mit Bezug auf
das Modell des Innovations-Entscheidungsprozesses strukturiert wurde. Die Interviews
wurden mit einem Erzdhlimpuls zur Beschreibung der Zusammenarbeit mit den Studie-
renden begonnen, um den Mentor*innen zum Einstieg eine Erzahlgelegenheit zu bieten.
Orientiert an den Erzdhlungen der Mentor*innen wurden einzelne Aspekte hinsichtlich
des Lernpotenzials der Mafinahme vertieft und bei Bedarf neue Impulse gesetzt. Insge-
samt wurden ca. 45- bis 60-miniitige Interviews mit 13 Mentor*innen (davon fiinf weib-
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lich) gefiihrt, die im Rahmen von zwei halbjéhrigen Praktikums-Veranstaltungen Stu-
dierende betreut hatten. Die Interviews erfolgten ein bis drei Wochen nach dem Ende
des Begleitseminars. Soweit moglich wurde bei der Auswahl der Interviewpartner*innen
auf differenzierende Auswahlkriterien (Geschlecht, Berufserfahrung, Engagement) ge-
achtet; die Teilnahme an den Interviews erfolgte freiwillig. In Bezug auf das Kriterium
Engagement ist zu ergénzen, dass es sich um das Engagement in Bezug auf das Mento-
ring handelt. Die Gruppe der Mentor*innen wurde durch die Erfahrung im Rahmen des
Entwicklungsprojektes zu Beginn als sehr heterogen eingeschétzt. Durch die aktive An-
sprache der Mentor*innen und personliches Vortragen des Anliegens gelang es, auch
Mentor*innen zu gewinnen, die sich nicht von selbst gemeldet hétten und deren Enga-
gement als eher gering bis mittelméfig eingestuft werden kann.

Zur Auswertung wurde auf die Kodierverfahren der Grounded Theory (Strauss & Cor-
bin, 1996; Krieger, 2016) zuriickgegriffen und zunichst durch offenes Kodieren das Da-
tenmaterial in Sinneinheiten eingeteilt und induktiv analysiert. Im zweiten Schritt wur-
den in einem Wechselspiel von Induktion und Deduktion (hierbei dienten insbesondere
die Pramissen des Innovations-Entscheidungsmodells als Referenz) Kategorien gebildet.
Diese wurden dann durch axiales Kodieren in einem weiteren Datendurchgang nochmals
differenzierter betrachtet und aufgebrochen, und so entstand schlielich ein Kategorien-
system mit vier Kategorien. Die hierdurch erzielten Befunde sind damit bereichsspezi-
fisch auf die aufgabenbezogene Form der Kooperation sowie den begriindet ausgewéhl-
ten theoretischen Kontext limitiert. Der gesamte Forschungsprozess vollzog sich im
Team und war durch diskursives Aushandeln der Kodes und Kategorien — hiufig nach
vorhergehender unabhéngiger Kodierung zweier Auswerter*innen — gekennzeichnet.

4  Ergebnisse

Die als relevant identifizierten Kategorien werden im Folgenden jeweils kurz erlautert
und anhand von Ankerbeispielen illustriert und interpretiert. In ihnen kommt zum Aus-
druck, wie (welche) Innovationen in der Praxis von den Mentor*innen erlebt werden,
wie sie ggf. zu informellen Lerngelegenheiten werden und wovon deren Ubernahme in
die Beratungs- und/oder Unterrichtspraxis fiir sie abhédngt. Die vierte Kategorie ,,Nutzen-
Belastungs-Verhiltnis“ befindet sich dabei auf einer ,,quer liegenden* Ebene und betrifft
nicht unmittelbar die Innovation, sondern die Kooperation zwischen Mentor*innen und
Praktikant*innen als Voraussetzung fiir mégliche Innovationen.

4.1 Flexibilitat

Die befragten Mentor*innen betonten iibereinstimmend, dass ihr Engagement und ihr
»Benefit™ in der Zusammenarbeit mit den Studierenden mafB3geblich von der organisato-
rischen und inhaltlichen Flexibilitdt abhdngen. Ein beidseitig fruchtbarer Austausch
konnte aus ihrer Sicht nur dann stattfinden, wenn moglichst grofle Freiheiten und Flexi-
bilitdt in der Umsetzung der Studierendenbetreuung und konkret in der Bearbeitung der
Aufgaben bestehen. Dies betraf aufgrund des dichten und teilweise unvorhersehbaren
Schulalltags der Lehrkréfte (spontane Vertretungszeiten, Nachbesprechungen, Diszipli-
nierungen und andere pidagogische MaBnahmen, ,,Orga-Kram* in den Pausen etc.) zu-
nichst sowohl den zeitlichen als auch den 6rtlichen Rahmen der Zusammenarbeit bei der
Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -reflexion, bei dem im Wesentlichen eine
Anpassung der Studierenden an die Mentor*innen erforderlich ist. Andererseits betonten
die Mentor*innen, dass ihrerseits eine hohe Flexibilitit bei inhaltlichen und unterrichts-
organisatorischen Fragen notwendig und auch vorhanden gewesen sei. Sie lieBen sich
auf die Ideen und Wiinsche der Studierenden ein und waren auch bereit, dafiir ihre Jah-
res- oder Monatsplanung anzupassen, wenn sie merkten, dass die Studierenden Themen
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behandeln wollten, die ihnen héhere Sicherheit versprachen (z.B. durch Vorerfahrun-
gen), und/oder wenn es darum ging, etwas Neues oder Ungewohnliches auszuprobieren.
Der letztere Fall verband sich explizit mit dem Wunsch, etwas (Neues) zu lernen.

Die als hoher oder niedriger erlebte eigene und Studierenden-Flexibilitdt bedingten
wesentlich das Sich-Einlassen oder Sich-Nicht-Einlassen auf das Aufgaben-Konzept des
Seminars und damit auch das Potenzial zur Ubernahme von Innovationen.

Lehrer M.: Also, ihr habt ja auch die Fortbildungen angeboten (...) also ich habe die Mail
bekommen, dass wir eingeladen sind zu zwei oder drei Veranstaltungen, hier an der Uni.
Und das wire natiirlich eine wunderbare Geschichte, blofs das widerspricht irgendwie dem
normalen Schulalltag, — das haut irgendwie nicht hin. In der Schule nehme ich mir gern
Zeit, aber auch da muss das halt passen und wenn ich eine Liicke hab, besprech ich mich da
immer mit den Studis und wir machen ihre Aufgaben. Das kann dann auch mal spontan fiir
sie sein, aber anders geht das nicht [...] Und wenn die dann da was Interessantes haben
oder eben machen mdchten, stell ich mich da auch drauf ein, das ist kein Problem. Das sag
ich auch immer, da kann ich auch noch was mitnehmen!

Das Beispiel verweist auf die praktische Unmoglichkeit aus Mentor*innensicht, sich auf
die Termine und Strukturen der Universitét einzustellen. Zeitliche und organisatorische
Flexibilitdt ist demnach Aufgabe der Studierenden. War dieser Rahmen vorhanden,
zeigte sich auch die Lehrkraft inhaltlich offen und flexibel und war durchaus bereit, ihren
»nhormalen® Unterrichtsplan und iibliche Abldufe flexibel zu 6ffnen. Antrieb war dann
nicht zuletzt die Motivation, ,,etwas mitzunehmen®, d.h., selbst zu lernen. Lie3en sich
die Studierenden jedoch nicht auf die Kommunikationsformen und -zeiten der Lehrkraft
ein, konnte dies zu einer eher ablehnenden Haltung fiihren, die die Chance der Nutzung
einer Lerngelegenheit reduzierte.

Im Vergleich zwischen formalen und informellen Lerngelegenheiten betonen Armour
& Yelling (2007) die raumzeitliche Flexibilitét als deutlichen Vorteil informeller Lern-
gelegenheiten (s. auch Enright & O’Sullivan, 2010). Auf den Kontext von beruflichem
Lernen in Schulpraktika iibertragen lésst sich die Annahme bestétigen, dass die Menge
an formalen Vorgaben (Raum, Zeit, Inhalt) die Nutzung von Lerngelegenheiten durch
Mentor*innen reduziert (vgl. Gnahs, 2016; Neumann & Zimmermann, 2020). Nachteil
einer maximierten Flexibilitdt konnte jedoch auch sein, dass die stattfindenden Zeitfens-
ter so klein werden, dass eine unproduktive Fragmentierung der Kooperationszeiten zwi-
schen Studierenden und Mentor*innen erfolgt. Gerade im Kontext der beruflichen Fort-
und Weiterbildung werden die zeitliche Dauer und Kontinuitét als wichtige Kriterien des
Erfolgs von Fortbildungen betont (Wallhead & Dyson, 2016). Ob dies auch fiir infor-
melle Lerngelegenheiten gilt, sollte in zukiinftigen Ansétzen untersucht werden.

4.2 Konkretheit

Aus den Interviews ging hervor, dass die Lehrkrifte solches Wissen préferierten, das eng
mit ihrer Unterrichtspraxis verbunden war. Die Mentor*innen unterschieden dabei sehr
deutlich zwischen ,,brauchbarem‘ und ,,unniitzem“ Wissen und beurteilten das Wissen
v.a. anhand seiner Konkretheit bzw. Abstraktheit, wobei konkrete Formen abstrakten
vorgezogen wurden. Als eher abstrakte Formen von Wissen wurden z.B. Lerntheorien
und wissenschaftliche Befunde benannt. Letztere wurden zwar immer wieder als inte-
ressant eingestuft, jedoch als wenig niitzlich, da sie nicht in der Lage seien, die subjek-
tiven Theorien ,,zu erreichen®; eine ggf. erforderliche Ubersetzungsleistung wurde als zu
aufwindig und anspruchsvoll angesehen. Von den Mentor*innen wurden solche Formen
von Wissen als konkret eingestuft, die sich leicht in die Unterrichts- und Beratungspraxis
eingliedern lieBen. Als begiinstigend wurden einerseits technologische Aspekte (z.B. das
Bereitstellen von Beobachtungs- und Fragebogen) und andererseits v.a. der Bezug zum
Unterrichtsthema genannt. Im Rahmen der Aufgaben brachten die Studierenden zum
Beispiel konkrete Unterrichtsvorhaben (etwa zu Gummitwist und Pointfighting) mit
konkreten methodischen Verfahrensvorschlagen (bspw. zu Kooperativem Lernen) ein,
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die die Mentor*innen sehr positiv aufnahmen und die als verwertbarer ,,Input* verstan-
den wurden.

Lehrerin L: Also ich stehe irgendwie so auf ganz konkrete Geschichten. Und wenn man dann
was hat, wo man sich dran abarbeiten kann, wo man gemeinsam dran arbeiten kann, das
finde ich richtig gut. Und da kann man sich mit den Studenten auch in der Schule durchaus
Zeit nehmen. Also die Zeit in der Schule, die glaube ich hat man. Wie mit der Unterrichts-
einheit von euch zum Gummitwist oder mit eurem Auswertungsbogen vom Praktikum. Das
sind ganz konkrete Geschichten, die kann man wunderbar abarbeiten — Fremdeinschdtzung,
Selbsteinschdtzung, setzt man sich zusammen und dann kommt man automatisch anhand
dieser Bogen ins Gesprdch und dann haben beide glaube ich auch ein Ergebnis.

Die Lehrerin L. spricht zwei Typen der konkreten Gestaltung von Wissen an: (1) tech-
nologische Konkretisierungen (Fragebogen) und (2) inhaltliche Konkretisierungen (Un-
terrichtsthema Gummitwist). Gewinnbringend war fiir sie jedoch v.a. die Mdoglichkeit
der unmittelbaren Verwendung, der ,,Abarbeitung® ohne weiteren insbesondere zeit-
lichen Aufwand. In diesem Sinne ist diese Kategorie eng mit der vorangegangenen
Kategorie verbunden. Inhalte miissen u.a. aufgrund der organisationalen Strukturen so
beschaffen sein, dass sie nicht erst in einen brauchbaren Zustand ,,iibersetzt” werden
miissen.

Burkhardt & Schoenfeld (2003, S. 3) betonen, dass genau ein solcher Ubersetzungs-
prozess, der aufwéndig und komplex ist, Lehrkréfte in ihren Ressourcen iiberfordert. Die
genannten technischen und inhaltlichen Konkretisierungen konnen im Sinne Patrys
(2014) als Mediator zwischen Theorie und Praxis gesehen werden, die einen Uberset-
zungsprozess unterstiitzen. In Bezug auf den Innovations-Entscheidungsprozess spielt
der Aspekt der Konkretheit insbesondere in der Persuasionsphase eine bedeutsame Rolle
(Rogers, 2003). Aufgrund der Ubersetzungskomplexitit grundlegender Theorien in
praktische Anwendungen (Wibowo & Krieger, 2019a), bspw. von theoretischen Grund-
lagen zum Thema Barrierefreiheit bis zu konkreten Mafinahmen zum Abbau von Barri-
eren im Sportunterricht, ist anzunehmen, dass ein relativer Vorteil in einer abstrakten
Theorie nur eingeschriankt fiir Lehrkrifte erkennbar ist, aber etwa durch ein konkretes
Analyseschema wahrgenommen werden kann. Infolge reduzierter Konkretheit konnen
positive Einfliisse auf die Ubernahme einer Innovation wie die Probierbarkeit bzw.
Sichtbarkeit nur eingeschrénkt erlebt werden (Rogers, 2003).

In Bezug auf den Prozess informellen Lernens wurde zumeist der Inhalt der Aufgaben
als potenziell mehr oder weniger gewinnbringend eingeschétzt und lésst sich damit den
ersten beiden Phasen des Innovations-Entscheidungsprozesses zuordnen, bei denen sich
zundchst objektives Wissen und subjektives Wissen entwickeln. Lediglich zwei Men-
tor*innen berichteten konkrete Handlungsdnderungen: zum einen die Durchfiihrung
einer Unterrichtsreihe, die den Studierenden und iiber diese auch den Mentor*innen
mit Materialien (Beschreibung einer Unterrichtsreihe, Lernmaterialien, Klassensatz
Gummitwists) zur Verfiigung gestellt wurde; zum anderen ein Fragebogen zum Klas-
senklima, den eine Mentorin genutzt hatte, um eine bessere Beziehung zu ihren Schii-
ler*innen aufzubauen. Ob diese punktuellen Handlungsidnderungen zu langfristigen Ver-
anderungen im Handeln der Lehrkréfte fiihren, konnte anhand des Erhebungszeitraums
nicht festgestellt werden.

4.3 Passung zu Uberzeugungen

Die Mentor*innen betonten nicht nur die fiir sie notwendige Flexibilitit beziiglich des
durch die Studierenden eingebrachten Wissens, sondern bewerteten es auch danach, ob
und wie es zu ihren Uberzeugungen (1) zum Unterrichten von Bewegung, Spiel und
Sport und (2) zur Betreuung der Studierenden passt. Diese Uberzeugungen variierten
erheblich unter den befragten Mentor*innen, auch was die Bedeutsamkeit der jeweils
eingebrachten Seminarthemen betraf. Vor diesem Hintergrund wurde insgesamt positiv
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bewertet, dass es Auswahlmoglichkeiten in der gemeinsamen Bearbeitung von Semin-
arthemen gab. Weiterhin zeigte sich grundsitzlich die Tendenz, dass bei einer hohen
Ubereinstimmung der Seminarthemen mit den persénlichen Uberzeugungen der Men-
tor*innen auch deren Motivation, das Engagement und die individuelle Lernbereitschaft
stiegen — bei geringer Ubereinstimmung hingegen dominierten Skepsis, Zuriickhaltung
oder sogar Ablehnung.

Lehrerin K: Also als es da um Sprachhandlungen im Sportunterricht ging, da habe ich am
Anfang so gedacht naja. Was fiir ne Relevanz hat das jetzt fiir das Sportlehrerdasein. Aber
da ging es in erster Linie um diese forschende Auseinandersetzung mit dem Thema. Und wo
ich da so dachte: ,,Ja! Cool, darf man nich vergessen. Es geht hier ja nicht nur um ne Leh-
rerausbildung, sondern auch um sowas wie ne wissenschaftliche Ausbildung. “ Und deswe-
gen hab ich gedacht: ,, Das is richtig so. "

Innovation entsteht hier im grundlegenden (im Lehrkréftealltag voriibergehend ,,verges-
senen‘) Interesse an der ,,forschenden Auseinandersetzung mit einem Thema, das zu-
niichst als wenig relevant eingestuft wurde. Eine Passung zur Uberzeugung der Lehrerin
K. entstand erst durch die Aufgabenstellung und den Austausch mit den Studierenden
und fiihrte zur (Wieder-)Bestiarkung des personlichen Interesses und der Motivation zur
intensiveren Beschiftigung. Hier wird geradezu idealtypisch informelles Lernen durch
die Studierenden-Mentorin-Interaktion angebahnt, die je nach Uberzeugungen-Inhalts-
Konstellation auch ablehnend verlaufen kann.

Die Bedeutung der Passung von Uberzeugungen zu einer potenziellen Innovation
wird in der Diffusionsforschung als relevanter Faktor in der Persuasionsphase dargestellt
(Rogers, 2003). Richter (2013) verweist auch auf einen generellen Zusammenhang zwi-
schen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und der Hiufigkeit der Wahrnehmung
von Lerngelegenheiten bei erfahrenen Lehrkriften. Weiterhin gelten Uberzeugungen als
mittel- bis langfristig stabile Eigenschaften von Lehrkréften (Baumert & Kunter, 2006).
Vor diesem Hintergrund und mit Fokus auf das untersuchte Setting ist die Selektion von
Lerngelegenheiten durch die Passung zu Uberzeugungen durchaus als ambivalent zu be-
werten. Die Flexibilitdt des Angebots ermdglicht einerseits eine Auswahl, die zu den
eigenen Uberzeugungen passt und damit berufliches Lernen der Mentor*innen fordert.
Andererseits tritt hierdurch eine Art Selbstbestétigung ein, die insbesondere bei solchen
Lehrkriften als problematisch angesehen werden kann, deren Uberzeugungen mit Bezug
auf den aktuellen Forschungsstand als eher lernhinderlich fiir die Schiiler*innen angese-
hen werden miissen. Genau diese Lehrkréfte briuchten eine Art Verunsicherung ihrer
Uberzeugungen, die vermutlich durch die Bedingungen des untersuchten Settings kaum
moglich ist.

4.4 Nutzen-Belastungs-Verhéltnis

Diese Kategorie bezieht sich insbesondere auf das Erleben des Seminarkonzeptes und
der Kooperation als Ganzes. Fiir Mentor*innen, die zuvor bereits in der Praktikumsbe-
treuung tétig waren, bedeutete die Struktur der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung eine
Umstellung, die sie in den Interviews fiir sich ,,in Rechnung* stellten. Auf der einen Seite
nahmen sie eine (zusétzliche) Belastung wahr, da die Studierenden sie zeitlich wie in-
haltlich ,,forderten* (v.a. wenn wenig Flexibilitit bestand) und sie auch nicht alle einge-
brachten Themen und Aufgaben iiberzeugten (s. Kap. 4.3: Passung zu Uberzeugungen).
Auf der anderen Seite wiirdigten sie den beiderseitigen Nutzen durch eine intensive(re)
und thematisch fokussierte Interaktion und Zusammenarbeit. Z.B. wurde das Einbringen
neuer inhaltlicher Ideen (Gummitwist) und Methoden durch die Studierenden genannt,
von denen sie ganz unmittelbar fiir ihre Unterrichtspraxis profitierten und personlich ler-
nen konnten. Auch die Mentor*innen, die diese Aufgabe zum ersten Mal ausfiihrten,
nahmen eine solche Nutzen-Belastungs-Balancierung und -Bilanzierung vor. Mitunter
wurde dies mit einer Reflexion der formalen Vergiitung fiir die Mentor*innentatigkeit
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verbunden (in dem untersuchten Kontext etwa einer Unterrichtsstunde Entlastung pro
Woche fiir die Betreuung eines Praktikant*innen-Tandems).

Die befragten Mentor*innen wigten insgesamt sehr sensibel ab, ob sich die Koopera-
tion fiir sie lohnte und ob sie ihre limitierte Zeit sinnvoll einsetzten. Ihre Aussagen waren
von der Motivation gepragt, fiir sich (Innovation!) und fiir die Studierenden (Rollenvor-
bild!) Nutzen zu ziehen. Fiir eine positive Bewertung der Kosten-Nutzen-Bilanz waren
nicht zuletzt auch die Hohe des Engagements, das Ausmal} des unterrichtlichen Kénnens
und die Hohe der Motivation der Studierenden verantwortlich, denn sie waren es, die die
potenziellen Innovationen zu den Mentor*innen trugen.

Diese Gesamtbilanzierung findet sich in Rogers Diffusionstheorie als sogenannter re-
lativer Vorteil (Rogers, 2003). Uberwiegen die niitzlichen Aspekte die belastenden As-
pekte, ist zu erwarten, dass sich eine positive Einstellung gegeniiber der Innovation ent-
wickelt und die Wahrscheinlichkeit der Ubernahme einer Innovation steigt.

5 Diskussion

Die Studie verweist auf die Komplexitit des Zusammenspiels unterschiedlicher Faktoren
bei Kooperationsprozessen in dem untersuchten Setting zwischen Mentor*innen, Stu-
dierenden und Dozent*innen (Wibowo & Krieger, 2019a, 2019b). Die Befunde zeigen,
dass der Ansatz der phaseniibergreifenden Kooperation dann zu einer Lern- und Ent-
wicklungsgelegenheit fiir die Mentor*innen werden kann, wenn (1) die Art des Angebots
raumzeitlich und inhaltlich flexibel ist, (2) die Art des Inhalts so konkret ist, dass die
Innovation ohne groBartige Ubersetzungsprozesse im Unterricht und/oder in der Betreu-
ungstitigkeit der Studierenden eingesetzt werden kann, (3) die Inhalte der Innovation zu
den Uberzeugungen der Mentor*innen passen und (4) insgesamt der wahrgenommene
Nutzen grofBler ist als die wahrgenommene Belastung. Damit bietet sich aus Mentor*in-
nensicht ein Potenzial zum beruflichen Lernen und zur beruflichen Weiterentwicklung
von Sportlehrkréften in Schulpraktika.

In Bezug auf den in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Hintergrund kénnen ver-
schiedene Konsequenzen gezogen werden. Die einzelnen Aspekte der Flexibilitét, der
Konkretheit, der Passung zu Uberzeugungen und des Nutzen-Kosten-Verhiltnisses las-
sen sich an bestehende Befunde zum informellen Lernen und zur Innovationsiibernahme
ankniipfen. Das Modell des Innovations-Entscheidungsprozesses bildet eine integrative
Struktur, durch die einzelne Aspekte bzw. Einflussfaktoren anhand des Phasenmodells
aufeinander bezogen werden konnen. Die Verwendung des Innovations-Entscheidungs-
modells als mdgliche Struktur beruflichen Lernens scheint Potenzial zu haben, um in-
formelles Lernen von Sportlehrkriften zu beforschen, konzeptionell zu erfassen und als
potenziellen Ort der Entwicklung professioneller Kompetenzen anzusehen (Kunter et al.,
2013). Die Befunde konkretisieren zudem einen Ausschnitt der bislang noch wenig em-
pirisch beleuchteten Entwicklungsphase der ,,beruflichen Fort- und Weiterentwicklung*
(Miethling, 2020).

Die generelle Vielfalt unterschiedlicher Formen von Schulpraktika und die Zusam-
mensetzung des Samples beschrinken die Generalisierungsmoglichkeiten der dargestell-
ten Ergebnisse. Die aufgezeigte Komplexitét des untersuchten Settings deutet darauf hin,
dass fiir Mallnahmen zur Anregung von Innovationen bei Lehrkriften ausreichend Res-
sourcen zur Verfiigung stehen miissen, um nicht aufgrund einfacher Transfervorstellun-
gen an der Komplexitdt und Beharrlichkeit der Praxis zu scheitern. Weiterhin muss ein-
schriankend betont werden, dass vorwiegend die ersten beiden Phasen des Modells in der
Studie thematisiert wurden, also das erste Erlangen objektiven Wissens und die erste
argumentative Auseinandersetzung. Langfristige Prozesse, die bis hin zu einer Bestéti-
gung einer Innovation bzw. der Anderung einer Handlungsroutine reichen, wurden im
Rahmen der Studie kaum erfasst. Daher muss fiir die vorliegende Studie festgestellt wer-
den, dass durch die Daten lediglich der Beginn mdglicher weiterreichender informeller
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Lernprozesse erfasst wurde. Weiterhin blieb in der Untersuchung unklar, in welchem
Ausmal} die Ergebnisse fachlichen Besonderheiten unterliegen, da ein systematischer
Vergleich mit anderen Fachern nicht vorgenommen wurde.

Diese liickenhafte Erfassung von Lernprozessen sollte aus unserer Sicht durch eine
langerfristige Begleitung von Sportlehrkriften in Zukunft vermieden werden (s. auch
Armour & Yelling, 2007). Ein langsschnittliches Vorgehen zur Erfassung von Diffusi-
onsprozessen wird auch im Kontext der Diffusionsforschung als vorteilhaft gesehen
bzw. als Kritik an querschnittlichen Ansdtzen angefiihrt (Karnowski, 2013). Einer mog-
lichen Verzerrung aufgrund der Fokussierung der Mentor*innenperspektive kdnnte im
Sinne einer Datentriangulation (Patton, 2015) durch die Beriicksichtigung der Studieren-
denperspektive bzw. der Analyse von Mentor*innen-Studierenden-Interaktionen begeg-
net werden.
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag legt die Forschungsgruppe ,,Bildungs-
biografische Grenzginge in der Sekundarstufe II* ihren Abschlussbericht iiber das
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und qualitativen Methoden im Langsschnitt untersucht wurden. Die Ergebnisse
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1 Einfilhrung

Der vorliegende Beitrag ist der Abschlusstext des Forschungs- und Entwicklungspro-
jekts ,,Bildungsbiografische Grenzgénge in der Sekundarstufe 11 (kurz: Grenzgénge-
Studie), in dem wir, eine Gruppe von Lehrkriften der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg
Bielefeld (OS) und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Ein-
richtung Oberstufen-Kolleg (WE_OS),! uns zwischen 2012 und 2020 mit der Frage be-
schiftigt haben, warum Schiiler*innen ihre Ausbildung in der Oberstufe vorzeitig abbre-
chen oder riickgestuft werden. Unser spezielles Interesse galt dabei der weiterfithrenden
Frage, wie schulische Beratung und padagogische Praxis gestaltet sein miissen, um
Schiiler*innen mit potenziell problematischen Eingangsvoraussetzungen und schwieri-
gen Schullaufbahnen zu unterstiitzen.

Um diese Fragen zu beantworten, haben wir an acht verschiedenen Schulen? jeweils
einen ganzen Jahrgang zwei Mal mit Fragebogen befragt: am Ende der Einfiihrungs-
phase 2013 und kurz vor dem Abitur 2015. Zwischen diesen Zeitpunkten haben wir mit
einigen Schiiler*innen vertiefende Interviews gefiihrt. Inhaltliche Schwerpunkte der Fra-
gebogen und Interviews waren u.a. das erlebte Schulklima, die wahrgenommene Unter-
stiitzung durch Lehrkrifte und die Erfahrungen mit schulischer Beratung, aber auch das
Ausmal} von Absentismus, die schulbezogene Selbstwirksamkeit und die individuellen
Lerneinstellungen der Schiiler*innen.

Nach einer detaillierten Auswertung der Daten aus Fragebdgen und Interviews wur-
den die Ergebnisse — teils als gemeinsamer Workshop, teils in schulspezifischen Gespra-
chen — an die beteiligten Schulen zuriickgemeldet und auch in Workshops fiir weitere
(angehende) Lehrkrifte dazu genutzt, Wissen iiber und Impulse fiir den Umgang mit
schwierigen Bildungsbiografien in der Oberstufe zu vermitteln und gemeinsam zu dis-
kutieren.

Der vorliegende Beitrag richtet sich in erster Linie an Lehrkrifte, Schulleitungen und
weitere schulische Akteur*innen, die in ihrer pddagogischen Praxis und/oder einer bera-
tenden Funktion mit dem Thema unserer Studie konfrontiert sind. Da uns bisher keine
empirischen Untersuchungen bekannt sind, die sich spezifisch und fiir Deutschland mit
nicht-linearen oder scheiternden Bildungsbiografien in der Oberstufe beschéftigen,
mochten wir diese Liicke bearbeiten und interessierten Lehrkréften empirisch gesicher-
tes Wissen flir ihre Praxis zur Verfiigung stellen. Unsere Ergebnisse bieten auBBerdem
vielfiltige Anschluss- und Diskussionsmoglichkeiten sowie Impulse fiir die schulische
Beratung. Zudem ist unser Beitrag hoffentlich auch fiir Lehrkrifte anschlussfahig, die
sich fiir Aktions- bzw. Praxisforschung interessieren; aus diesem Grund haben wir ver-
sucht, unser Projekt hier moglichst detailliert und zugleich gut nachvollziehbar darzu-
stellen.

Im Folgenden werden wir zunichst unser Forschungs- und Entwicklungsprojekt kurz
einordnen (Kap. 2), um daran anschlieend den Aufbau des Projektes und die angewand-
ten Methoden zu skizzieren (Kap. 3). Die Kapitel 4 und 5 enthalten die wichtigsten quan-
titativen und qualitativen Ergebnisse, an die sich ein Fazit und Ausblick anschlieBen
(Kap. 6).

Fiir einen Uberblick zu Versuchsschule und Wissenschaftlicher Einrichtung Oberstufen-Kolleg, ihrer Ge-
schichte und Organisation siche Palowski, Gold & Klewin (2019).

Wir danken ganz besonders unseren Ansprechpartner*innen an den acht Schulen, die es uns durch ihre
tatkraftige Unterstlitzung ermdglicht haben, unsere Erhebungen durchzufiihren.
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2 Kurze Einordnung der Studie

Die Themen, die in der vorliegenden Untersuchung im Fokus stehen, ndmlich schei-
ternde Bildungsverldufe und Schulabbriiche in der Oberstufe, stellen aus Sicht der For-
schungsgruppe eine Leerstelle im Bereich der deutschen Schul- und Bildungsforschung
dar, da zu ihnen nur wenige empirische Ergebnisse und theoretische Rahmungen vorlie-
gen. Wegweisend sind in diesem Kontext die Studien von Margit Stamm (2010, 2012),
die sich zwar auf die Schweiz beziehen, aber der Grenzginge-Forschungsgruppe sowohl
methodisch als auch theoretisch als eine wichtige Grundlage dienten. In ihrer Untersu-
chung mit dem Titel Schulabbrecher in unserem Bildungssystem (2012) geht Stamm so-
wohl quantitativ als auch qualitativ vor, um verschiedene Risikofaktoren fiir Schulab-
briiche und verschiedene Typen von Abbrecher*innen zu identifizieren. Risikofaktoren
sind Stamms eigenen Ergebnissen zufolge ,,eine ausgeprigte Peerorientierung, eine Ten-
denz zu tageweisem, also manifestem Schuleschwénzen sowie zu delinquenten Hand-
lungen. Dariiber hinaus ist fiir ménnliche Jugendliche Schulabbruch wahrscheinlicher*
(Stamm, 2012, S. 88). Die Typen von Abbrecher*innen, die Stamm mittels der Qualita-
tiven Typenbildung (s.u., Kap. 3.4) findet, nennt sie ,,die Gemobbten®, ,,die Schulmii-
den®, ,,die Delinquenten®, ,,die Hinger” und ,,die familidr Belasteten* (Stamm, 2012,
S. 91ft).

Stamms plakative Bezeichnungen verdeutlichen bereits, dass manchmal iiberwiegend
schulexterne Faktoren fiir den Abbruch verantwortlich waren, manchmal eher schulin-
terne (,,pull-out* und ,,push-out*). Dies hat auch damit zu tun, dass nicht jede vorzeitige
Beendigung einer Schullaufbahn in der Oberstufe ein negatives Ereignis ist: Oft ist das
Verlassen der Oberstufe eine aktive Entscheidung fiir eine andere, als attraktiver oder
individuell anschlussfahiger empfundene Alternative. Jedoch handelt es sich immer um
ein mehrdimensionales Phdnomen. So kann bspw. ausgepriagter Absentismus sicher
nicht nur z.B. auf eine starke Orientierung an einem wenig schulaffinen Freundeskreis
zuriickgefiithrt werden, sondern kann auch ein Symptom einer ,,Abkoppelung* von schu-
lischen Beziehungen und Strukturen sein und somit seine Ursachen auch in Merkmalen
der Schule und der dortigen pddagogischen Beziehungen haben. Gleiches gilt fiir
schlechte schulische Leistungen und eine nicht-lineare Schullaufbahn. Dem entspricht,
dass Stamm in ihrer Studie zu Abbriichen am Gymnasium (2010) herausfinden konnte,
dass in nur ca. acht Prozent der von ihr untersuchten Fille Leistungsprobleme als primére
Ursache fiir den Abbruch angegeben worden waren, wihrend ca. 35 Prozent der befrag-
ten Personen Motivationsprobleme und ca. 30 Prozent Probleme auf der Ebene der schu-
lischen Beziehungen (zu Lehrkréften und/oder zu Mitschiiler*innen) als Griinde fiir ei-
nen Abbruch angegeben hatten (Stamm, 2010, S. 282).

Vergleichbare Untersuchungen, die sich auf die Bundesrepublik Deutschland bezie-
hen, sind der Forschungsgruppe bisher nicht bekannt. Was ldsst sich dennoch tiber die
Situation in Deutschland und speziell den Bereich der Sekundarstufe II festhalten? Die
Oberstufe als Teil des gegliederten Bildungssystems Deutschlands ist in den letzten Jah-
ren verschiedenen Umgestaltungsprozessen unterworfen worden (Stichworte sind z.B.
Zentralabitur, G8/G9 oder Kernlehrpline). Eine zunehmende Offnung des Gymnasiums
(die auch in Abhingigkeit von den immer wichtiger werdenden Wettbewerbs- und Profi-
lierungsprozessen zu denken ist; vgl. Forell, Bellenberg & Im Brahm, 2019) sowie, all-
gemeiner, eine zunehmende Entkopplung von besuchter Schulform bzw. besuchten
Schulformen und schlieBlich erreichtem Abschluss deuten auf eine insgesamt erhohte
Mobilitdt von Schiiler*innen im Bildungssystem hin, die nicht mehr ausschlielich
»hach unten gerichtet ist: So wurden bspw. 2010 nur knapp die Hélfte aller mittleren
Abschliisse an der Realschule erworben (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012), und viele Haupt- und Realschulabschliisse werden, wie die Zahlen des Statisti-
schen Bundesamtes regelmifig zeigen, in der gymnasialen Oberstufe vergeben — was
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umgekehrt bedeutet, dass die betreffenden Schiiler*innen dort kein Abitur erhalten ha-
ben. Dementsprechend gibt es regelméBig eine nicht unerhebliche Anzahl von Schii-
ler*innen, die Jahrgangsstufen der Oberstufe wiederholen oder ihre Ausbildung dort vor-
zeitig, d.h. vor dem Erreichen des Abiturs, abbrechen.?

Gleichzeitig lassen sich eine Diversifizierung der Schullandschaft und ein Trend zum
Wechsel in die Sekundarstufe II einer Schule, die nicht auch schon in der Sekundarstufe
I besucht wurde, beobachten. All dies erhoht zum einen die Anforderungen an die Schii-
ler*innen, die durch eine Vielzahl von Schulformen und méglichen Bildungsabschliissen
damit konfrontiert sind, frithzeitig Verantwortung fiir die eigenen Bildungsziele und
-laufbahnen iibernehmen zu miissen — was voraussetzt, dass sie in der Lage sind, sich
zielgerichtet {iber ihre Mdglichkeiten zu informieren, und dass sie sich tiber ihre schuli-
schen und auch ihre iiber die Schulzeit hinausgehenden Ziele im Klaren sind. Aber auch
die Schulen der Oberstufe stehen, zum anderen, vor der Herausforderung, sich auf zu-
nehmend heterogene Eingangspopulationen einzustellen, was nicht nur die padagogische
Praxis, sondern auch die Unterstiitzungs- und Beratungspraxis mit veranderten Anforde-
rungen konfrontiert.

Die Lehrkrifte in der Grenzgénge-Forschungsgruppe erleben dies in ihrem schuli-
schen Alltag am Oberstufen-Kolleg Bielefeld (OS) in besonderem AusmaB, da dieses in
einem eigenen Bewerbungsverfahren auch Schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk
fiir die gymnasiale Oberstufe aufnimmt. Diese Gruppe zeigt signifikant hohere Abbruch-
quoten als die Schiiler*innen mit Qualifikationsvermerk: In den Aufnahmejahrgéingen
2004 bis 2013 wurden 781 Personen ohne Qualifikationsvermerk aufgenommen (gegen-
iiber 1.419 Personen mit Qualifikationsvermerk), von denen insgesamt 42,/ Prozent ihre
Ausbildung vorzeitig beendeten; unter den aufgenommenen Schiiler*innen mit Qualifi-
kationsvermerk betraf dies demgegentiber ,,nur” /9,8 Prozent (Klewin, 0.].). Die Viel-
zahl und Diversitét der individuellen — schulischen und auBlerschulischen — Problemla-
gen, mit denen Schiiler*innen sich z.B. an die Schulsozialarbeit oder die Lehrenden im
Beratungsteam wenden, ist hoch, was von den beratenden Lehrenden weitreichende
Kenntnisse und Fihigkeiten erfordert. Ahnlich stellt sich die Situation dar, die Lehrkrifte
anderer Schulen uns bspw. im Rahmen unserer Workshops (s.u., Kap. 6.3) berichten.
Absentismus, starke familidre Belastungen und psychische Erkrankungen der Schii-
ler*innen sind dabei ebenso wiederkehrende Themen wie mangelnde Motivation bzw.
fehlende Zielorientierung und (noch) nicht vorhandene Fahigkeiten des selbststédndigen
Lernens. All dies kann besonders im Zuge des Ubergangs in die neue Schulstufe und
ggf. auch an die neue Schule prekér werden (,,Oberstufen-Schock*; vgl. Palowski, 2012).

Resiimierend ldsst sich festhalten: Theoretisch wie empirisch muss das Problem schei-
ternder Bildungslautbahnen in der Sekundarstufe II als ein mehrdimensionales Phéno-
men betrachtet werden, das immer sowohl auf Merkmale der Person als auch auf Merk-
male der jeweiligen Schule und des Bildungssystems im Ganzen verweist. Allerdings
liegen, soweit der Forschungsgruppe bekannt, fiir Deutschland bisher keine umfassenden
Untersuchungen vor, die sich dieser Problemstellung annehmen, sodass hier zunéchst
einige offene Fragen festzuhalten sind: Welche Griinde fithren zu Schulabbriichen in der
Sekundarstufe II, und wie konnen umgekehrt Schiiler*innen mit schwierigen Eingangs-
voraussetzungen dennoch in der Oberstufe erfolgreich sein? Was kann schulische Bera-
tung leisten, um sie zu unterstiitzen? Wie erleben die Schiiler*innen selbst ihr schuli-
sches Umfeld im Kontext ihrer Erfolge und Misserfolge und ggf. ihrer Abbriiche und/
oder Wiederholungen? Die Grenzginge-Forschungsgruppe hat versucht, einige dieser
Fragen fiir das OS und fiir einige andere Schulen der Oberstufe empirisch zu bearbeiten.
Im folgenden Kapitel werden die forschungsleitenden Fragestellungen dieser Untersu-
chung und die methodische Herangehensweise der Forschungsgruppe kurz umrissen.

3 Vgl. hierzu die jeweils aktuellen Berichte des Statistischen Bundesamtes (https://www.destatis.de/DE/

Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/_inhalt.html).
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3 Design und Methoden

Bei der hier vorgestellten Untersuchung handelt es sich um ein Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt der Versuchsschule und der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstu-
fen-Kolleg, in dem Lehrkrifte und Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen* gemeinsam
einen quantitativen und qualitativen Langsschnitt zu Bildungsverldufen in der Sekundar-
stufe II realisiert haben. In den folgenden Abschnitten werden kurz die methodischen
Eckdaten der Studie umrissen, bevor in den Kapiteln 4 und 5 die wichtigsten Ergebnisse
présentiert werden.

3.1 Forschungsfragen und Erkenntnisinteresse

Das seit 2012 arbeitende Projekt speist sich, wie oben erwihnt, sowohl aus den Daten
einer quantitativen Erhebung als auch aus umfangreichen Materialien einer qualitativen
Untersuchung. An der Studie beteiligt waren acht Schulen der Sekundarstufe II in der
Region Ostwestfalen-Lippe: drei Gesamtschulen, vier Berufskollegs und das Oberstu-
fen-Kolleg Bielefeld.

Lehrkrifte und Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen haben das Design der Studie ge-
meinsam konzipiert, die quantitativen und qualitativen Daten erhoben und diese ausge-
wertet. Das Ziel der Studie war es, genauere Daten zu Eingangsvoraussetzungen und
Bildungsverldufen, insbesondere zu riskanten Verldufen, von Schiiler*innen der Ober-
stufe zu erhalten und auf dieser Grundlage Impulse dafiir zu entwickeln, sowohl am
Oberstufen-Kolleg als auch an weiteren Schulen der Sekundarstufe II schulische Forde-
rung und Beratung bei problematischen Bildungsverldufen besser an die Voraussetzun-
gen und Bediirfnisse der Betroffenen anzupassen.

Folgende Forschungsfragen waren dabei leitend:

e Welche personellen und schulischen Risikofaktoren tragen zu Schulabbriichen und
Wiederholungen bei, bzw. welche Aspekte konnten Indikatoren fiir eine potenzi-
elle Gefdhrdung sein?

® Welche Ausbildungsrisiken und -chancen beinhaltet speziell die Ausbildung am
08S?

o Wie gelingt es potenziell gefahrdeten Schiiler*innen, ihre Schullaufbahn erfolg-
reich abzuschlieen?

Anhand dieser forschungsleitenden Fragestellungen wurde ein ldngsschnittliches Erhe-
bungsdesign mit quantitativen und qualitativen Anteilen entworfen: Zum einen wurden
an den acht beteiligten Schulen jeweils ganze Jahrgénge zu zwei Erhebungszeitpunkten
mit Fragebdgen befragt; zum anderen wurden einzelne Schiiler*innen zu mindestens
zwei Zeitpunkten ausfiihrlich interviewt.

Unsere weiterfithrende Fragestellung richtete sich auf die Implikationen der Ergeb-
nisse flir professionelles schulisches Handeln angesichts riskanter oder scheiternder
Bildungsverldufe in der Oberstufe. Die entsprechenden Schlussfolgerungen aus der Un-
tersuchung wurden in Form erster Workshops den beteiligten Schulen und weiteren
Lehrkriften zugénglich gemacht (vgl. Kap. 6.3).

3.2 Erhebungszeitpunkte

Die Erhebungen mit Fragebdgen und Interviews fanden an allen beteiligten Schulen zu
zwei Zeitpunkten statt: am Ende der Eingangsphase 2013 (t1) und kurz vor dem Abitur
2015 (t2). Tabelle 1 auf der folgenden Seite gibt einen Uberblick dariiber, wie viele
Schiiler*innen jeweils befragt werden konnten.

4 Die Forschungsgruppe dankt den ehemaligen Projektmitgliedern Sebastian Boller, Stephan Holz, Patrick

Maas und Christine Schumacher herzlich fiir ihre Leitungs- bzw. Mitarbeit und fiir ihre unverzichtbaren
Beitrdge zum Gelingen dieser Studie.
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die Stichproben der Untersuchung nach Erhebungszeitpunkten

Teilstudie tl (2013) 12 (2015) im Ldngsschnitt
quantitativ N
(Fragebogen) 478 378 222 (45,4 %)
qualitativ 71, daraus Auswahl von ” 2
(Interviews) 31 Eckfillen

Inhalte der Fragebogen waren u.a. soziodemografische Daten wie beispielsweise Bil-
dungs- und Migrationshintergrund, auBerdem die Nutzung von Forder- und Beratungs-
angeboten, Fragen zum Schulklima, zu Lerneinstellungen und zum Absentismus (vgl.
dazu Kap. 3.3.1).

Trotz der grolen Anzahl der erhaltenen Fragebdgen gab es insgesamt ,,nur* 222 Schii-
ler*innen, die sowohl am ersten als auch am zweiten Untersuchungszeitpunkt beteiligt
waren. Diese vergleichsweise geringe Zahl ergab sich sehr wahrscheinlich aus Zu- und
Abgingen von Schiiler*innen, Krankheitsféllen und sonstigen Abwesenheiten. In Kapi-
tel 4.2 finden sich einige Ergebnisse eines systematischen Vergleichs zwischen denjeni-
gen Schiiler*innen, die zu beiden Zeitpunkten einen Fragebogen ausgefiillt haben, und
jenen, die nur zum ersten Zeitpunkt am Ende der Eingangsphase an der Erhebung teil-
genommen haben.

Die Interviews mit einzelnen Schiiler*innen wurden von der Forschungsgruppe bei-
nahe zeitgleich zur Fragebogenerhebung realisiert. Ausgewéhlt fiir die Interviews wur-
den nach den quantitativen Ergebnissen des ersten Untersuchungszeitpunktes 100 Per-
sonen aus der gesamten Stichprobe, die im ersten Fragebogen z.B. hohe Fehlzeiten,
Leistungsprobleme, eine nicht-lineare Bildungsbiografie in der Sekundarstufe I oder eine
Einschitzung des Schulklimas an ihrer jeweiligen Schule als schlecht berichtet hatten,
da die Forschungsgruppe diese Merkmale aufgrund der vorliegenden Literatur (Stamm,
2010, 2012; s.o0., Kap. 2) als potenzielle Risikoindikatoren einstufte. Von den 100 ange-
sprochenen Schiiler*innen konnten zum ersten Erhebungszeitpunkt 71 in einem Einzel-
interview befragt werden. Aus diesen wiederum wihlte die Forschungsgruppe 31 Eck-
falle aus (s.u., Kap. 3.4.2), von denen 22 auch ein zweites bzw. teilweise auch ein drittes
Mal interviewt werden konnten.

3.3 Quantitative Teilstudie

In den folgenden Abschnitten werden die quantitative Erhebung und die Auswertung der
Daten aus den Fragebogen kurz beschrieben, bevor in Kapitel 3.4 analog dazu auch die
qualitative Teilstudie und die Analyse der qualitativen Daten vorgestellt werden.

3.3.1 Design und Inhalte der Fragebogen

Fiir die beiden Untersuchungszeitpunkte 2013 und 2015 wurden jeweils umfangreiche
Fragebogen konzipiert. Dabei griff die Forschungsgruppe iiberwiegend auf bereits vor-
handene Instrumente, z.B. aus der Datenbank zur Qualitit von Schule’, zuriick.® Zu bei-
den Zeitpunkten wurden u.a. folgende Bereiche im Fragebogen thematisiert: Schulklima
(insbesondere Lehrer*innen-Schiiler*innen-Verhiltnis, Wohlbefinden in der Schule,
Gefiihl der Zugehorigkeit zur eigenen Schule), Absentismus, Lerneinstellungen, Schul-
miidigkeit, Erfahrungen mit Férderung und Beratung an der eigenen Schule, schulbezo-
gene Selbstwirksamkeit, Bildungsbiografie und soziodemografischer Hintergrund (z.B.
kulturelle Praxis, Biicherbesitz).”

5 Vgl. https://dags.fachportal-paedagogik.de; Zugriff am 05.09.2021.

Die Skalendokumentationen sind auf Anfrage bei der Forschungsgruppe erhiltlich.

Die Skalen zu Einstellungen der Schiiler*innen (bspw. zum Bereich Schulklima) waren endpunktbenannte
6er-Skalen (z.B. (1) = ,,trifft gar nicht zu* bis (6) = ,,trifft voll zu*). Skalen zu Héufigkeiten (bspw. zum
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In den Fragebogen des zweiten Erhebungszeitpunktes kurz vor dem Abitur 2015 wurden
die Schiiler*innen auBBerdem danach gefragt, wie gut sie sich auf das bevorstehende Abi-
tur vorbereitet fithlten und ob sie den Abiturpriifungen eher dngstlich oder eher zuver-
sichtlich begegneten. Zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt wurden ei-
nige Skalen im Fragebogen auf Basis der Uberpriifung ihrer Validitit und Reliabilitit
angepasst.

Die Fragebogen wurden von den Schiiler*innen mit einem individualisierten Code
versehen, so dass eine Zuordnung von beiden Fragebdgen im Langsschnitt zueinander
zwar moglich war, die Forschungsgruppe jedoch keine Moglichkeit hatte, die Fragebo-
gen bestimmten Personen zuzuordnen. Vor Beginn der Erhebung wurden alle Schii-
ler*innen umfassend iiber die komplette Untersuchung aufgeklért und um ihr Einver-
standnis gebeten.

3.3.2 Zusammenfassung des Vorgehens bei der quantitativen Analyse

Bei der Analyse der quantitativen Daten sind zwei Perspektiven zu differenzieren: die
Analysen in den beiden Querschnitten und die Analysen im Langsschnitt. Zudem wur-
den in beiden Perspektiven jeweils einzelschul- und schulformspezifische sowie schul-
formiibergreifende Analysen durchgefiihrt. Daraus sowie aus der Menge an abgefragten
Themen ergab sich eine grofle Fiille an einzelnen Auswertungsschritten, die hier nicht
alle detailliert aufgefiihrt werden kénnen. Stattdessen erfolgt ein kurzer Uberblick iiber
die wichtigsten Auswertungsschritte.

Fiir beide Erhebungszeitpunkte wurden zunéchst fiir die gesamte Stichprobe (s.o.,
Tab. 1) und in einem weiteren Schritt auch schulspezifisch deskriptive Statistiken be-
rechnet, um die jeweiligen Stichproben beschreiben zu kénnen. So entstand fiir jeden
Erhebungszeitpunkt ein Uberblick dariiber, wer befragt worden war. Durch Mittelwert-
vergleiche konnten die Daten der verschiedenen Gruppen (Schulformen und Einzelschu-
len) miteinander verglichen werden, um so z.B. herauszufinden, ob die Schiiler*innen
an Berufskollegs das Schulklima signifikant besser oder schlechter einschétzten als die-
jenigen an Gesamtschulen. Ahnliche Vergleiche konnten auch auf Ebene der Einzel-
schule berechnet werden. Mit Hilfe von Korrelationsanalysen konnte auflerdem festge-
stellt werden, inwiefern bestimmte Merkmale signifikante Zusammenhénge miteinander
zeigten, bspw. ob und wie stark ein gering ausgeprigtes Wohlbefinden in der eigenen
Schule mit hohen Fehlzeiten zusammenhing. Diese Berechnungen wurden sowohl in der
Gesamtstichprobe als auch im Vergleich der Schulformen durchgefiihrt.

Fiir die Auswertung im Langsschnitt wurden zunéchst die beiden Datensétze aus 2013
und 2015 einem Matching-Verfahren unterzogen, bei dem sich zeigte, dass insgesamt
222 Personen an beiden Befragungen teilgenommen hatten. Damit lag die Ausschopfung
bei 45,4 Prozent (s.o., Tab. 1). Diese Gruppe bildete die Basis fiir die Berechnung der
Entwicklungen bestimmter Variablen, wie bspw. des Absentismus, wahrend der Zeit in
der Oberstufe. Hierzu wurden Mittelwertvergleiche und die jeweiligen Effektstirken®
berechnet. Dabei wurden zunéchst die Verdnderungen in der gesamten Gruppe betrach-
tet, anschlieBend jene in den verschiedenen Schulformen, jeweils in Abgleich mit der
restlichen Gruppe.

Beim Vergleich der Stichproben aus 2013 und 2015 ist zunéchst zu beachten, dass die
Stichprobe aus 2015 auch Personen enthilt, die 2013 nicht teilgenommen hatten. Dabei
handelt es sich um 149 Personen, die entweder durch Schulwechsel und Riickstufungen
zwischen den beiden Zeitpunkten neu in die Jahrginge gekommen waren oder an der

Bereich Freizeitverhalten) waren meist vollstindig benannte 4er-Skalen (z.B. (1) =,,nie*, (2) = ,,selten”,
(3) = gelegentlich®, (4) =,,0ft“). Andere Haufigkeitsskalen (bspw. zum Absentismus) waren ebenfalls
vierstufig, aber anders benannt ((1) =,,noch nie”, (2) =,,1-5-mal*, (3) =,,6-10-mal*, (4) = ,,mehr als 10-
mal®).

Als Effektstirkemall wurde Cohen’s d berechnet, welches in SPSS nicht verfiigbar ist. Die Berechnungen
wurden daher online auf psychometrica.de durchgefiihrt (letzter Zugriff: 06.09.2021).
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ersten Erhebung nicht teilgenommen hatten, weil sie z.B. krank oder abwesend waren;
dartiber lassen sich keine gesicherten Aussagen treffen. [hr Anteil an allen zum zweiten
Erhebungszeitpunkt befragten Schiiler*innen ist am OS am grofiten (47,6 %; Berufskol-
legs: 32,6 %, Gesamtschulen: 43,6 %).

Wichtiger ist jedoch die Gruppe derjenigen, die nur 2013 teilnahmen und keinen zwei-
ten Fragebogen ausfiillten. Dies trifft auf 256 Befragte zu. Mogliche Griinde dafiir, dass
diese Schiiler*innen zwei Jahre spater nicht mehr an der Befragung teilnahmen, kénnten
nicht nur eine Wiederholung oder ein Abbruch, sondern auch Krankheit, Absenz oder
die Verweigerung der Teilnahme am Befragungstag sein. Jedoch liegen dazu keine ge-
sicherten Hinweise vor. Allerdings konnte diese Gruppe anhand der Daten aus dem ers-
ten Erhebungszeitpunkt mit der Gruppe derjenigen verglichen werden, die auch kurz vor
dem Abitur nochmals an der Studie teilgenommen hatten. Somit konnte untersucht wer-
den, ob es schon in den Daten aus 2013 signifikante Unterschiede zwischen diesen bei-
den Gruppen gab. Ergebnisse aus diesem Vergleich werden in Kapitel 4.2 berichtet.

3.4 Qualitative Teilstudie
3.4.1 Design und Inhalte der Leitfdden fiir die Einzelinterviews

Anders als bei der quantitativen Teilstudie wurden fiir das Design der Interviewleitfdden
keine vorhandenen Instrumente genutzt, sondern die Leitfiden wurden von der For-
schungsgruppe selbst anhand der forschungsleitenden Fragestellungen (s.o., Kap. 3.1)
konzipiert. Dabei griff die Gruppe insbesondere auf die methodischen Hinweise von
Helfferich (2011) zuriick. Fiir die beiden Erhebungszeitpunkte und die prozessbegleiten-
den Interviews wurden jeweils unterschiedliche Leitfaden entwickelt. Alle Mitglieder
der Forschungsgruppe filihrten Interviews. Um dies zu ermdglichen, wurde vorab ein
projektinterner Workshop zur Interviewfiihrung durchgefiihrt. Allen Interviews gingen
eine Aufklarung iiber Zwecke und Inhalte der Untersuchung und den Umgang mit den
erhobenen Daten sowie das Einholen einer entsprechend informierten Einwilligung vo-
raus. Nach dem Interview legten die Schiiler*innen selbst ein Pseudonym fiir sich fest.
Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und anonymisiert.

Bei der ersten Erhebung 2013 wurden die Interviews insbesondere entlang der Ein-
gangsvoraussetzungen und dem Erleben der Oberstufe als neuer Phase der Ausbildung
konzipiert. Auflerdem wurden die vor dem Besuch der Oberstufe erlebte Bildungsbio-
grafie sowie individuelle Griinde fiir den Besuch der Oberstufe und der jeweiligen
Schule sowie die differenzierte Einschitzung des Schulklimas erfragt.

In den Interviews, die kurz vor dem Abitur der Befragten gefiihrt wurden, standen
besonders die Erfahrungen in der Qualifikationsphase, speziell Erfolge und Misserfolge,
und die bevorstehenden Priifungen sowie die Zukunftspldne der Befragten und eine Re-
flexion ihres Lernverhaltens im Zentrum. Zusétzlich enthielten in der zweiten Erhebung
alle Leitfdden einen individualisierten Teil, in dem die Befragten iiber spezielle Themen
sprechen konnten, die im ersten Interview besonders wichtig gewesen waren, wie bspw.
Schwierigkeiten in einem bestimmten Fach oder besondere auBerschulische Belastun-
gen.

Von urspriinglich 71 zum ersten Erhebungszeitpunkt interviewten Personen wurden
31 als sogenannte Eckfille fiir ein zweites Interview ausgewéhlt. Von diesen konnten 22
Personen auch ein zweites Mal regulér interviewt werden (s.o., Tab. 1). Bei neun Per-
sonen fehlt ein zweites Interview, da sie zum Teil krank waren, zum Teil aber auch
zu einem zweiten Interview nicht mehr bereit oder nicht mehr erreichbar waren. Diese
neun Personen sind dementsprechend nicht in die Typologie aufgenommen worden (s.u.,
Kap. 3.4.2). Sieben Interviews fanden bei Abbriichen oder Wiederholungen zwischen
den beiden reguldren Erhebungszeitpunkten statt. Darunter fallen vier Personen, die zu
den 31 Eckfillen gehorten und wiederholen mussten, sodass von einigen Eckféllen nicht
nur zwei, sondern drei ausfiihrliche Interviews vorliegen. AuBerdem handelte es sich um
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drei Personen, die keine Eckfille waren, dennoch aber kurz telefonisch interviewt wur-
den, um Griinde fiir ihren Abbruch bzw. ihre Riickstufung zu erfragen. Diese Telefonin-
terviews wurden im weiteren Verlauf der Untersuchung nicht mehr beriicksichtigt, da
sie zu wenig ausfiihrlich waren und/oder keine neuen Informationen enthielten.

3.4.2 Zusammenfassung der qualitativen Analysen

Nachdem in der ersten Erhebung 71 Personen interviewt worden waren, fertigte die
Forschungsgruppe zunéchst anhand der Audioaufnahmen und anhand von Notizen, die
direkt im Anschluss an die Interviews festgehalten worden waren, Fallportraits der Be-
fragten an. Diese Kurzbeschreibungen dienten dazu, sogenannte Eckfalle auszuwéhlen.
Kriterium fiir die Auswahl dieser 31 besonders priagnanten Fille war der maximale Kon-
trast der Fille im Vergleich miteinander. Das bedeutet, dass fiir jede Schule moglichst
stark unterschiedliche Félle fiir ein zweites Interview ausgewahlt wurden. Dieses Vor-
gehen hatte zum Ziel, eine moglichst grole Bandbreite unterschiedlicher Félle in einer
kleinen Auswahl zu reprisentieren.

Entlang der Leitfadden wurden die 31 Interviews nach ihrer Transkription im néchsten
Schritt durch die Mitglieder der Forschungsgruppe arbeitsteilig kategorisiert und in der
gesamten Gruppe diskutiert. Dabei wurden einige Merkmale und Fallkonstellationen
herausgearbeitet, die in den zweiten Interviews erneut eine Rolle spielten und auch im
folgenden Analyseschritt, der Typenbildung, genutzt werden sollten. In diese Typenbil-
dung konnten, um iiber geniigend Material fiir diesen vertiefenden Auswertungsschritt
zu verfiigen, nur diejenigen Félle einbezogen werden, von denen mindestens zwei aus-
fiihrliche Interviews aus den reguléren Interviewzeitpunkten vorlagen (s.o0., Kap. 3.4.1);
dabei handelte es sich um 22 der 31 Eckfille. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunk-
ten wurden neben der Typenbildung einige Interviews exemplarisch einer sehr detail-
lierten Einzelfallanalyse unterzogen, aus der einige Ergebnisse bereits an anderer Stelle
veroffentlicht wurden (vgl. Heinrich, Palowski & Schumacher, 2018).

Mit dem Vorliegen der zweiten bzw. in einigen Féllen dritten ausfiihrlichen Inter-
views wurden auch diese zunichst kategorisiert, um sie dann mit den ersten Interviews
der jeweiligen Person in Beziehung zu setzen. Im Anschluss wurde das Verfahren der
qualitativen Typenbildung (vgl. hier und im Folgenden Kelle & Kluge, 1999; Palowski,
Boller & Miiller, 2014) dazu genutzt, eine Typologie zu erstellen, die fiir jede Person
zwei bzw. drei Interviews einschlief3t.

Grundsitzlich sieht die qualitative Typenbildung vor, dass zunéchst aus den erhobe-
nen Daten analytische Kategorien erarbeitet werden, die es ermdglichen, die vorliegen-
den Fille systematisch miteinander zu vergleichen. Dieser Vergleich der Félle fiihrt zu
ihrer Zusammenfassung in unterschiedlichen Gruppen, wobei gewéhrleistet sein muss,
dass die Félle innerhalb einer Gruppe einander sehr stark dhneln, wihrend sich die ver-
schiedenen Gruppen maximal voneinander unterscheiden. Eine solche Gruppierung der
Fille dient dazu, inhaltliche Zusammenhinge zu finden, die sich in den Fallen bzw. in
den Gruppen héufig zeigen. Hierbei wird angenommen, dass regelmaBig im Material
aufscheinende Zusammenhénge auf zugrunde liegende Strukturen hindeuten, die sich in
einem gewissen Rahmen iiber die untersuchten Félle hinaus verallgemeinern lassen.
Dadurch, dass auf Basis mehrerer Félle die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen ihnen systematisch herausgearbeitet werden, 1dsst sich vermuten, dass sich diese
Merkmale auch auBerhalb der untersuchten Stichprobe wiederfinden lassen. Die Grup-
pierung der Félle wird meist prozessbegleitend mehrmals verdndert, ndmlich dann, wenn
sich neue Zusammenhinge zwischen Merkmalen zeigen oder deren Gewichtung veran-
dert wird. Eine Typenbildung im eigentlichen Sinne abzuschlieBen, ist de facto unmog-
lich: Es lésst sich unendlich iiber die Charakteristika von Einzelféllen bzw. die Unter-
schiede zwischen ihnen und iiber die Zusammenhinge zwischen Merkmalen diskutieren.
Vielmehr ist es notwendig zu definieren, wann der jeweilige Prozess als beendet gelten
soll.
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Ein gut nachvollziehbares Beispiel fiir den Prozess einer Typenbildung und ihr mogli-
ches Ergebnis sind die ,,Lebensmittel-Typen* (in Anlehnung an die ,,Snack-Typologie®,
die wir als Beispiel in einer Lehrkriftefortbildung eingesetzt haben; vgl. Herrlich, Holz,
Palowski, Schobel & Walbe, 2019). Angenommen, man interessiert sich fiir den Zusam-
menhang zwischen der Qualitdt von Lebensmitteln und ihrem Preis; man konnte in den
Supermarkt gehen und dort aus jeder Abteilung eine bestimmte Auswahl an Lebensmit-
teln kaufen und mit nach Hause nehmen. Durch einen systematischen Vergleich dieser
ausgewdhlten Produkte wiirde schnell erkennbar, wodurch sie sich unterscheiden und in
welchen Punkten sie sich sehr dhnlich sind. Dabei konnte man verschiedene Aspekte als
Vergleichsmerkmale heranziehen: Geschmacksrichtung (bspw. salzig oder siif3), Farbe
(bspw. dunkel oder hell), Preis (bspw. hoch oder niedrig), Qualitit (gesund oder nicht
gesund) usw. Dabei wiirde man vielleicht auch Zusammenhénge zwischen einzelnen
Merkmalen finden, z.B. hohere Preise fiir Produkte in Bio-Qualitét. Je nachdem, welche
Fragestellung man verfolgt, wiirde man festlegen, nach welchen Merkmalen die Félle
verglichen und gruppiert werden sollen, um zu einer Typologie zu gelangen. Wire man,
wie in diesem Beispiel, an Qualitit und Preis der Lebensmittel besonders interessiert,
konnte man aus einem systematischen Vergleich dieser beiden Merkmale der Lebens-
mittel zum Beispiel zu folgender Gruppierung gelangen (vgl. Tab. 2):

Tabelle 2: Die ,Lebensmittel-Typen*

Qualitdt: nicht gesund Qualitit: gesund
L Kartoffelchips Paprika
Preis: niedrig Fertigpizza Bananen
Preis- hoch Whiskey Miisli mit Chiasamen
' XXL-Schokolade Cashewkerne

Anhand dieser Typologie konnte man weiterfiihrend danach fragen, welche inhaltlichen
Zusammenhénge bspw. die Merkmale ,,niedriger Preis* und ,,nicht gesunde Qualitét*
miteinander verbinden, und kdme dann vielleicht zu dem Schluss, dass es sich bei diesen
Zusammenhédngen um bestimmte Inhaltsstoffe handelt (Fett, Salz, Zucker, Konservie-
rungsstoffe, ...). In diesem Sinne lieBen sich auch weitere inhaltliche Zusammenhéange
bestimmen. Somit besteht das Ergebnis des Prozesses einer Typenbildung nicht nur in
der Typologie selbst, sondern auch in den inhaltlichen Zusammenhéngen, die zwischen
den Vergleichsmerkmalen beobachtet werden kdnnen.

Die ,,Lebensmittel-Typologie* zeigt auch: Eine Typologie wird kaum jemals alle in
der Realitdt vorkommenden Phdnomene und Merkmalskonstellationen abbilden kénnen
— nicht alle im Supermarkt erhéltlichen Lebensmittel lassen sich ohne weiteres in diese
Typologie einordnen —, aber als Systematisierung ist sie hilfreich, und bis zu einem ge-
wissen Grad bzw. mit einer gewissen Reichweite ist sie verallgemeinerbar auf Lebens-
mittel in anderen Supermérkten als dem, in dem unser fiktives Beispiel angesiedelt ist.

In der vorliegenden Studie wurden als Vergleichsmerkmale fiir die Kontrastierung
und Gruppierung der Fille im Laufe der Arbeit an der Typenbildung verschiedene Merk-
male genutzt. Diejenigen Merkmale, auf die sich die finale Version der Typenbildung
stiitzt, und ihre inhaltlichen Auspriagungen zeigt Tabelle 3 auf der folgenden Seite.
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Tabelle 3: Vergleichsmerkmale der finalen Version der Typenbildung und ihre inhalt-
lichen Auspriagungen.

Vergleichsdimension Erliduterung

Einstellung der Person zum schulischen Lernen; Motivation, sich in der
Schule anzustrengen: Wie motiviert ist die Person, dem Unterricht zu

Lern- und folgen, selbst(gesteuert) zu lernen und sich auf Priifungen
Anstrengungsbereitschaft  vorzubereiten? Wie beschreibt und beurteilt die Person selbst ihr
Lernverhalten?

(Auspragungen: hoch — mittel — niedrig)

Zielorientierung und -klarheit: Gibt es ein Ziel, das mit dem Besuch der

Abschluss- und Oberstufe verbunden wird? Wie klar oder diffus ist diese Zielsetzung?

Berufsorientierung (Auspragungen: hoch — mittel — niedrig)
Ausprigung der Anwesenheit im Unterricht: Gibt es hohe Fehlzeiten?
Priisenz Wenn ja, wie kommen sie zustande? Wie beurteilt die Person selbst

dieses Verhalten?
(Auspriagungen: hoch — mittel — niedrig)

Ausmaf der individuellen Féhigkeit, Belastungen zu bewiltigen;
Stabilitdt versus Labilitdt: Wie reagiert die Person auf schulische

Belastbarkeit/Stabilitdt Misserfolge oder Konflikte? Wie reagiert sie auf auBBerschulische
Belastungen? Ist sie stabil anwesend und motiviert?
(Auspriagungen: hoch — mittel — niedrig)

Subjektive Relevanz von Bezichungen: Wie wichtig sind der Person die

Beziehungsebene Beziehungen zu Lehrkriften, Eltern und Peers? Uben diese Gruppen
o Lehrkrdifte jeweils einen eher negativen (hemmenden) oder positiven

e Peers (unterstiitzenden) Einfluss auf die schulischen Orientierungen der

o Familie Person aus?

(Auspragungen: hoch — mittel — niedrig)

Bei den Merkmalen in der Tabelle handelt es sich um diejenigen Aspekte, die in allen
Interviews bedeutsam waren und von denen die Analyse und der Vergleich der Einzel-
falle zeigten, dass sie eine entscheidende Rolle fiir die Bildungsverldufe der Interviewten
gespielt hatten. Zudem waren insbesondere die Merkmale Lern- und Anstrengungsbe-
reitschaft, Beziehungsebene (Lehrkréfte) und Prdsenz bzw. Absentismus auch in den
Ergebnissen der Fragebogenstudie als wichtig erkannt worden (s.u., Kap. 4.4). Motiva-
tions- und Beziehungsprobleme, speziell auf der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Ebene,
tauchen auBerdem auch in Stamms Ergebnissen (2010, 2012) zum Schulabbruch auf,
und mangelnde Prasenz im Unterricht wird auch von ihr als Risikomerkmal beschrieben.

3.5 Abschlielende Anmerkungen

Wie aus den vorangegangenen Abschnitten erkennbar wird, handelt es sich bei der
Grenzginge-Studie um eine methodisch relativ komplexe Untersuchung. Jede der beiden
Teilstudien wire auch fiir sich allein dazu geeignet gewesen, in einem Forschungs- und
Entwicklungsprojekt iiber mehrere Jahre bearbeitet zu werden. Entsprechend herausfor-
dernd war die Umsetzung, speziell unter den Bedingungen einer Kooperation zwischen
Lehrkriften und Wissenschaftler*innen. Neben phasenweise sehr unterschiedlichen zeit-
lichen Ressourcen (z.B. durch unterschiedliche Priifungsphasen an Schule und Univer-
sitdt) und daraus resultierenden Schwierigkeiten bei der Koordination haben im Laufe
der Zeit zwei Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und eine Hilfskraft sowie eine Lehr-
kraft das Projekt verlassen, so dass die personellen Ressourcen geschwicht wurden.
Noch schwerer wiegt jedoch die Unterschiedlichkeit der Expertisen: Wahrend die Lehr-
krafte Expert*innen ihrer paddagogischen Praxis sind, verfiigen die Wissenschaftlichen
Mitarbeiter*innen {iber Expertise in der wissenschaftlichen Arbeit; beides muss immer
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wieder neu miteinander in Abstimmung gebracht werden. Viele Aufgaben konnten den-
noch arbeitsteilig oder kooperativ bearbeitet werden. All dies sind Herausforderungen
der Praxisforschung, wenn sie in Kooperation von Schule und Universitit durchgefiihrt
wird.?

Methodisch erwies sich besonders das Verfahren der Typenbildung als ambivalent.
Erfahrungen aus dem Vorgéngerprojekt (Palowski et al., 2014) hatten gezeigt, dass hier
die Typenbildung einerseits gut anwendbar und andererseits in der schulischen Praxis
gut anschlussfahig war. Allerdings war auch bereits erkennbar geworden, dass eine Ein-
teilung von Schiiler*innen in Gruppen anhand von bestimmten Merkmalen auch als eine
Form des ,,Schubladendenkens* missverstanden werden und einem ggf. vorhandenen
Waunsch nach einfachen ,,Rezepten* fiir die pddagogische Praxis Vorschub leisten kann.

In der Grenzgénge-Studie war die Typenbildung etwas schwieriger, da nicht nur ein-
zelne Fille, sondern auch ihre Entwicklung iiber einen Zeitraum von zwei Jahren be-
riicksichtigt werden sollten. Zusitzlich dazu verursachten die eindeutige Festlegung von
relevanten Merkmalen und die Zuordnung von Féllen zu den verschiedenen Gruppen
weitere Schwierigkeiten. Oft wurde bspw. diskutiert, ob ein Fall einem anderen wirklich
stark genug dhnelt, um beide derselben Gruppe zuzuordnen. Im Ergebnis wurden erste
Versionen der Typenbildung mit sechs Typen schlieSlich zugunsten einer Version mit
drei Typen und mehreren Varianten verworfen. Die Typologie wird ausfiihrlich darge-
stellt in Kapitel 5.

Zusammenfassend soll an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Forschungs-
gruppe wihrend des gesamten Prozesses die Schwierigkeiten des gewéhlten Designs und
die unterschiedliche Aussagekraft der verschiedenen Methoden und ihrer Ergebnisse be-
obachtet und diskutiert hat. An verschiedenen Stellen wurden externe Expert*innen,
bspw. zu methodischen Problemen, befragt. Durch die hier erfolgende moglichst trans-
parente Darstellung von angewandten Methoden und gewonnenen Ergebnissen soll au-
Berdem eine hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Prozesses erreicht werden.

®  Vgl. hierzu Kuhnen & Palowski (2016) sowie Klewin & Palowski (2018).
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4  Ergebnisse der quantitativen Teilstudie

Die folgenden Abschnitte beinhalten Ergebnisse der quantitativen Untersuchung im
Rahmen der Grenzgénge-Studie. Aufgrund der enormen Fiille von Daten und Themen
(s.0., Kap. 3.3) ist es notig, die Darstellung stark zu reduzieren, so dass nur eine Auswahl
von besonders wichtigen Ergebnissen prasentiert wird.

4.1 Eingangsvoraussetzungen der Schiiler*innen zum ersten
Erhebungszeitpunkt

Tabelle 4 zeigt auf einer deskriptiven Ebene fiir einige ausgewéhlte Aspekte, wie sich
die Populationen der drei untersuchten Schulformen voneinander unterscheiden.

Tabelle 4: Einige deskriptive Merkmale der Stichprobe der quantitativen Erhebung
zum ersten Erhebungszeitpunkt 2013

Berufskollegs Gesamtschulen oS
(168 Befragte) (150 Befragte) (160 Befragte)

Alter Mittelwert 17,5 Jahre 17,0 Jahre 17,8 Jahre
Geschlecht weiblich 61,3 % 54,1 % 56,6 %
Migration: keines 72,6 % 453 % 64,3 %
im Ausland eines 10,4 % 10,1 % 14,0 %
geborene
Elternteile beide 17,1 % 44,6 % 21,7 %
Sprache

Deutsch 92,1 % 81,1 % 94,7 %
zuhause
Z‘;j’zj esitz Modalwert 26-100 Biicher 26-100 Biicher ~iiber 500 Biicher

Hochschulabschl.

Hiufigster Vater Lehre (39,2 %) Lehre (40,3 %) 277 %)
Abschluss der
Eltern 0 Keine Ausbildung  Hochschulabschl.

Mutter Lehre (38,0 %) (252 %) (32,6 %)
mindestens eine  nein 72,0 % 77,2 % 65,8 %
Klassenwieder-
holung in Sek. I Jja 28,0 % 22,8 % 342 %

Auffillig ist neben der unterschiedlichen Verteilung von Befragten mit Migrationshin-
tergrund vor allem, dass sich die Befragten am OS in Bezug auf ihren Bildungshinter-
grund, hier dargestellt anhand der Indikatoren ,,Héufigster Abschluss der Eltern® und
,Biicherbesitz zuhause®, sehr deutlich von denen an Gesamtschulen und Berufskollegs
unterscheiden. Sie weisen iiberdies den hochsten Anteil an Befragten auf, die in der Se-
kundarstufe I schon mindestens eine Klasse wiederholt hatten.

4.2 Wichtigste Ergebnisse im Langsschnitt

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt hat sich die Stichprobe erkennbar verdndert: Es gibt
zwar nur leichte Verschiebungen bez. Geschlecht, Migrationshintergrund und Bildungs-
hintergrund, aber an allen drei Schulformen sind in der Befragung kurz vor dem Abitur
der Kohorte deutlich weniger Personen zu verzeichnen, die bereits mindestens eine Klas-
senwiederholung in der Sekundarstufe I erlebt hatten, wobei der Unterschied zwischen
dem OS und den beiden anderen Schulformen noch deutlicher ausgeprégt ist als zwei
Jahre zuvor (an den Berufskollegs 8,2 %, an den Gesamtschulen 8,6 % und am OS
18,6 %).
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Wie bereits ausgefiihrt, nahmen 222 Personen (45,4 % der Befragten im ersten Zeit-
punkt) an beiden Befragungen teil, wihrend 149 Personen zwischen den Erhebungen
neu in die Jahrginge eingestiegen waren und somit nur an der zweiten Befragung teil-
nahmen. Besonders interessant ist die Frage, wodurch sich die 256 Befragten, die nur
beim ersten Mal teilgenommen hatten, von den 222 Befragten unterscheiden, die zu bei-
den Zeitpunkten einen Fragebogen ausfiillten. Auch wenn dabei iiber die Ursache der
Nichtteilnahme bei der zweiten Erhebung nur spekuliert werden kann, so kann doch in-
nerhalb der Daten aus der ersten Befragung beobachtet werden, dass sich die beiden
Gruppen in einigen Punkten schon in der Eingangsphase signifikant voneinander unter-
scheiden. Beispielsweise waren Schiiler*innen, die nur an der ersten Erhebung teilge-
nommen hatten, bereits in der Eingangsphase hdufiger abwesend als Befragte, die zu
beiden Zeitpunkten teilnahmen. Sie zeigten auBerdem geringere Werte bei der Beglei-
tung durch ihre Eltern in schulischen Belangen, bei ihrer schulbezogenen Selbstwirk-
samkeit und bei ihren Lerneinstellungen, die deutlich negativer ausgepriagt waren als bei
der Gruppe, die beide Fragebogen ausgefiillt hat. Sie schétzten das Lehrer*innen-Schii-
ler*innen-Verhiltnis an ihrer jeweiligen Schule schlechter ein und fiihlten sich dort we-
niger wohl. Thre Kernfach-Noten des Halbjahreszeugnisses waren schlechter, und sie
hatten in der Sekundarstufe I bereits hdufiger mindestens eine Klassenwiederholung er-
lebt. Auch wenn die Befragten insgesamt nur wenige Kontakte zu den jeweils vorhande-
nen schulischen Forder- und Beratungsangeboten berichteten, so gaben solche Befragte,
die nur zum ersten Erhebungszeitpunkt teilnahmen, an, durchschnittlich noch weniger
solcher Kontakte gehabt zu haben.

Betrachtet man dagegen die 222 Personen, die zu beiden Erhebungszeitpunkten einen
Fragebogen ausgefiillt haben, zeigen sich schul(form)iibergreifend einige interessante
Entwicklungen. Wahrend sich die Einschédtzungen ihrer Schulmiidigkeit und ihrer schul-
bezogenen Selbstwirksamkeit!® sowie ihre Durchschnittsnoten in den Kernfiachern im
Laufe der Ausbildung in der Oberstufe nicht signifikant &nderten, schétzten sie zum
zweiten Erhebungszeitpunkt alle Schulklima-Variablen (Lehrer*innen-Schiiler*innen-
und Schiiler*innen-Schiiler*innen-Verhiltnis, Wohlbefinden'!, Zugehorigkeitsgefiihl)
signifikant schlechter ein als in der ersten Erhebung. Sie berichteten zudem signifikant
schlechtere Einstellungen zum schulischen Lernen sowie deutlich hdhere Werte bei dem
Gefiihl der Uberforderung durch schulischen Druck. Auch der Absentismus nahm signi-
fikant zu.

Als Exploration moglicher Hinweise auf Aspekte von Resilienz wurden die Eigen-
schaften der Gruppe derjenigen, die zu beiden Zeitpunkten an der Erhebung teilgenom-
men hatten und sich dabei in ihren selbstberichteten Kernfach-Noten — als Indikator fiir
eine auch hinsichtlich der Leistung gelingende Schullaufbahn — durch einen Durch-
schnitt von 2,5 oder besser auszeichneten, deskriptiv untersucht. Dabei zeigte sich fiir
diese 45 Personen, dass sie in ihrer Peergroup gut vernetzt waren und dass sowohl sie
selbst als auch ihre Peers schulische Inhalte als sehr relevant betrachteten; sie zeigten
weiterhin positive Einschitzungen der Schulklima-Variablen und schitzten auch ihre
schulbezogene Selbstwirksambkeit als hoch ein. Ihre Eltern begleiteten sie in schulischen
Angelegenheiten bzw. zeigten Interesse an ihren schulischen Belangen. Eine Klassen-
wiederholung in der Sekundarstufe I war bei ca. einem Fiinftel der Personen dieser
Gruppe vorgekommen.

Die schulbezogene Selbstwirksamkeit verdndert sich zwar im Langsschnitt nicht signifikant, aber mit ei-
ner statistisch bedeutsamen Tendenz und einer kleinen Effektstirke positiv (Mittelwert zu tl: 3,91; zu t2:
4,07; p = .076; Cohen’s d = .253).

Aufgrund eines starken Effektes auffillig erscheint besonders das schulische Wohlbefinden, welches hoch
signifikant sinkt. Zum ersten Erhebungszeitpunkt betrdgt der Mittelwert noch 4,33, im zweiten Zeitpunkt
sinkt er auf 3,30. Diese Verdnderung ist hoch signifikant (p =.000) und zeigt eine grofle Effektstirke
(Cohen’s d =-1,36). Dabei handelt es sich um den stirksten beobachteten Effekt in der gesamten Léangs-
schnitt-Stichprobe.
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4.3 Unterschiede zwischen den Schulformen

Auf die soziodemografischen Unterschiede zwischen den untersuchten Schulformen
wurde oben bereits kurz eingegangen (s.o., Kap. 4.1 und 4.2). Eine weitere interessante
Differenz betrifft die Einschitzung des Schulklimas durch die Befragten, da sich hier
deutliche Unterschiede finden lassen. Obwohl in der Gesamtstichprobe die Schulklima-
variablen zum zweiten Erhebungszeitpunkt deutlich schlechter eingeschétzt wurden und
sich diese Tendenz auch im Vergleich der Schulformen bestétigt, so zeigt sich, dass die
entsprechenden Werte fiir das OS auch in der zweiten Erhebung — wenn auch z.T. nur
leicht — {iber denen der Regelschulen liegen (vgl. Kuhnen & Palowski, 2018). Bis auf
das Schiiler*innen-Schiiler*innen-Verhiltnis und das Zugehorigkeitsgefiihl in der ersten
Erhebung fallen alle Variablen bei den Befragten des OS deutlich positiver aus als an
den Regelschulen. In Bezug auf die weiteren Themenfelder der Erhebung lassen sich
keine so deutlichen Schulformunterschiede feststellen; vielmehr zeigen alle Variablen
auch im Vergleich der Schulformen &hnliche Tendenzen. Dies gilt in besonderem Maf3e
fiir die Kenntnis und Inanspruchnahme der jeweils vorhandenen schulischen Forder- und
Beratungsangebote; hierfiir lieBen sich {iber alle Einzelschulen hinweg vor allem zum
ersten Erhebungszeitpunkt nur relativ niedrige Werte beobachten.!

4.4 Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse

Aus dieser kurzen Darstellung der wichtigsten quantitativen Ergebnisse dieser Studie
lassen sich einige Hinweise auf Aspekte restimieren, die — zumindest auf Basis der Fra-
gebogenuntersuchung — fiir das Gelingen oder Scheitern von Bildungskarrieren in der
Oberstufe wichtig sein konnten. Diese Schlussfolgerungen lassen sich auf Basis folgen-
der Beobachtung ziehen: Einige der genannten Aspekte waren sowohl in der Gruppe
derjenigen Befragten, die die Oberstufe offenbar erfolgreich durchlaufen hatten, als auch
bei den Schiiler*innen, die nur am ersten Erhebungszeitpunkt teilgenommen hatten, in
entweder positiver oder eben negativer Auspragung besonders relevant. Neben der Bil-
dungsbiografie vor dem Besuch der Sekundarstufe I1'3 sind dies zunéchst der Absentis-
mus und die Noten. Diese drei Aspekte lassen sich als Indikatoren verstehen, die auf
zugrunde liegende Probleme hindeuten und in der schulischen Praxis relativ leicht be-
obachtet werden kdnnen.

Weitere Aspekte, die offenbar wichtig, aber vermutlich keiner unmittelbaren Be-
obachtung zugénglich sind, sind die Einschitzung des Schulklimas, das Ausmalf} der In-
volviertheit der Eltern in die schulischen Belange der Befragten bzw. des Interesses der
Eltern an diesen Belangen sowie die schulbezogene Selbstwirksamkeit und die Einstel-
lungen zum schulischen Lernen der Befragten. Die Gruppe der ,,Erfolgreichsten® (s.o.,
Kap. 4.2) zeigte hier besonders positiv ausgeprigte Werte, wihrend die Gruppe derjeni-
gen, die an der zweiten Erhebung nicht mehr teilgenommen hatten, hier signifikant ne-
gativer ausgeprigte Werte zeigte als die Gruppe der im Léngsschnitt befragten Schii-
ler*innen.

12° Zu diesem Themenbereich wurden einige Ergebnisse des ersten Erhebungszeitpunkt bereits an anderer
Stelle veroffentlicht (Boller, Palowski & Schumacher, 2014). Die qualitativen Befunde dazu, auf die hier
aus Raumgriinden nicht ausfiihrlich eingegangen werden kann, zeigen: Oft sind den Interviewten die For-
der- und Beratungsangebote ihrer Schule schlichtweg unbekannt (z.T. auch noch zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt kurz vor dem Abitur); einige glauben, dort konne ihnen ohnehin nicht geholfen werden, und
andere fiirchten sich davor, bspw. fachliche Defizite vor Lehrkriften offenzulegen. Speziell bez. Schulso-
zialarbeit und Schulpsychologie besteht z.T. die Befiirchtung, ihre Inanspruchnahme konne eine Stigma-
tisierung seitens der Mitschiiler*innen nach sich ziehen. Zuweilen wird auch die Uberzeugung geduBert,
dass Lehrkréfte sich miteinander {iber Probleme von Schiiler*innen austauschen wiirden, auch wenn diese
ihnen vertraulich mitgeteilt worden seien.

Eine Klassenwiederholung kann unterschiedlichste Griinde und Auswirkungen haben (vgl. Palowski et
al., 2014; Palowski, 2016) und kann daher als ein wichtiger Indikator, jedoch keinesfalls als ein kausaler
Faktor oder Pradiktor fiir eine problematische Bildungslaufbahn in der Oberstufe gelten.
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Wiéhrend die bis hierher prasentierten Ergebnisse ausschlielich auf der quantitativen
Untersuchung basieren, sollen in den nachfolgenden Abschnitten nun die qualitativen
Ergebnisse vorgestellt werden, die den Befunden aus den Fragebdgen einige Konturen
und Details hinzufiigen werden.

5 Ergebnisse der qualitativen Teilstudie

Die nun folgenden Abschnitte beinhalten zunichst eine Ubersicht zu den Bildungsver-
laufen der urspriinglich 71 interviewten Schiiler*innen (Kap. 5.1) sowie daran anschlie-
Bend in Kapitel 5.2 eine Vorstellung der Typenbildung, die auf der Basis der qualitativen
Interviews gebildet wurde (s.o., Kap. 3.4.2). Wir werden zunéchst kurz auf die verschie-
denen Versionen der Typenbildung eingehen, um den Prozess ihrer Entwicklung zu skiz-
zieren, und anschlieBend die drei finalen Typen und ihre Strukturvarianten anhand von
Fallbeispielen darzustellen. Den Abschluss bildet eine Ubersicht zu den Bildungslauf-
bahnen unserer Eckfille in Kapitel 5.3.4.

Die Typenbildung ist dabei u.E. vor allem als eine Mdglichkeit der Systematisierung
komplexer Realitdten zu verstehen. Sie liefert einen Erkenntnisgewinn im Sinne einer
Hilfe zur Diagnose von Schwierigkeiten in der schulischen Praxis und kann mogliche
Problemfelder besser einkreisen. Gezieltere Beratung und Handlungsmaoglichkeiten fiir
Schule werden so mdglich. Aulerdem hat das Phédnomen der Typen eine Entlastungs-
funktion fiir Lehrer*innen: ,,Nicht alle Probleme, die meine Schiiler*innen haben, gehen
auf mich oder meinen Unterricht zuriick®. Ein deutlicher Nachteil wére allerdings, wenn
die Typenbildung zu einem ,,Schubladendenken‘ fithren wiirde. Dann wiirde der Blick
auf Schiiler*innen allzu schematisch vereinfacht, und weitere beeinflussende Aspekte
wiirden aus dem Blick geraten. Zudem ist zu beachten, dass zwischen den Typen flie-
Bende Ubergiinge mdglich sind und Personen aufgrund sich verindernder Bedingungen
zwischen Typen wechseln kdnnen. Dariiber hinaus gehen wir nicht davon aus, dass un-
sere Typologie alle denkbaren Varianten von Bildungsverldufen und grundlegenden Ori-
entierungen von Schiiler*innen der Oberstufe abbildet; jedoch kann angenommen wer-
den, dass die Typen, die wir auf der Basis unserer Interviews gefunden haben, sich in
mehr oder weniger dhnlichen Formen auch auBlerhalb unserer Stichprobe in der schuli-
schen Praxis wiederfinden lassen.

5.1 Bildungsverldufe der interviewten Schiiler*innen

In diesem ersten Abschnitt zu den Ergebnissen der qualitativen Teilstudie des Grenz-
ginge-Projektes werden kurz die Bildungskarrieren aller 71 urspriinglich interviewten
Schiiler*innen sowie ein Uberblick zu den Ursachen der in dieser Stichprobe beobach-
teten Wiederholungen und Abbriiche prisentiert.

Durch Informationen von den Schulen, die an der Grenzginge-Studie beteiligt waren,
konnte die Forschungsgruppe mit Einverstindnis der Lernenden in fast allen Fillen
nachvollziehen, welchen Verlauf ihre Bildungskarrieren genommen hatten. Eine Uber-
sicht nach Schulformen zeigt Tabelle 5 auf der folgenden Seite.
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Tabelle 5: Bildungsverldufe der 71 urspriinglich interviewten Schiiler*innen nach
Schulform (BK = Berufskollegs, GS = Gesamtschulen, OS = Oberstufen-

Kolleg)
Linear/ Abbruch Abbruch
vermutl. Wieder- nach Wie- ohne Wie-
linear holung derholung derholung unbekannt gesamt

BK 23 2 3 3 1 32
GS 19 4 2 5 1 31
oS 5 1 1 1 0 8
gesamt 47 7 6 9 2 71

Es zeigt sich, dass mit knapp 66 Prozent der iiberwiegende Anteil der 2013 interviewten
Schiiler*innen eine lineare'* Schullaufbahn in der Oberstufe erlebte. Dies gilt fiir alle
drei Schulformen.

Diejenigen Schiiler*innen, die — entweder telefonisch oder persdnlich — nach einer
Wiederholung und/oder einem Schulabbruch interviewt werden konnten, berichteten
von ganz unterschiedlichen Ursachen fiir diese Ereignisse. Einige Fille, die nicht in die
Typenbildung aufgenommen wurden, werden hier beispielhaft skizziert.

Ghostfighter!® und Vivien (beide Gesamtschule) brachen ihre Ausbildung in der Se-
kundarstufe II aus dhnlichen Griinden ab: Beide hofften zum ersten Interviewzeitpunkt
auf einen Ausbildungsplatz und hatten die Oberstufe nur dazu genutzt, ,, sich zu parken *
und die Zeit bis zum Beginn der Ausbildung zu {iberbriicken.

Bei der Schiilerin Akira (OS), die zu Beginn ihrer Ausbildung in der Oberstufe einige
Jahre dlter war als der Durchschnitt ihrer Mitlernenden, hatte diese Differenz schon in
der Eingangsphase zu groB3er Frustration und Langeweile und in deren Folge zu langeren
Abwesenheiten gefiihrt. Fiir sie war zudem das Unterrichtstempo zu langsam, und sie
fiihlte sich unterfordert. Akira hatte vor dem Besuch des OS eine sehr verschlungene
(Bildungs- und Berufs-)Biografie erlebt, die z.T. im Ausland stattgefunden hatte. Thre
Ziele blieben im Interview relativ diffus. Ein zweites Interview mit ihr konnte nicht statt-
finden, da sie die Schule verlie3, nachdem sie schwanger geworden war.

In einigen Fillen spielte der Ubergang von der Sekundarstufe I in die Oberstufe eine
besondere Rolle fiir die Nicht-Linearitét der Bildungsverldufe, speziell dann, wenn damit
auch der Besuch einer neuen Schule verbunden war. So berichten z.B. Michelle (Ge-
samtschule), Handballer, Timme und MLH10 (alle drei Berufskolleg) von groferen
Schwierigkeiten, sich auf die neue Schulstufe und die neue Schule einzustellen. Timme
erzéhlt, er habe sich kaum miindlich beteiligt und habe Schwierigkeiten in Mathematik,
Biologie und Deutsch gehabt, was auf der Realschule nicht der Fall gewesen sei. Er ent-
schied sich fiir eine Wiederholung, brach dann jedoch ab. Handballer dagegen schildert,
er habe sich ,, darauf ausgeruht“, dass ihm, als er von einem Gymnasium zum Berufs-
kolleg wechselte, zunéchst alles eher leichtgefallen sei; darauthin habe er sich nicht wei-
ter fir die Schule engagiert. In der Laptopklasse, in die er auf dem Berufskolleg kam,
habe er zudem viel Unterrichtszeit mit Computerspielen verbracht. Michelle haderte
ebenfalls mit der Oberstufe an der fiir sie neuen Gesamtschule und berichtet genau wie
Timme und Handballer, in der Sekundarstufe I auch ohne groBere Anstrengung stets gute
Noten erzielt zu haben; dies habe sich nun verdndert. Neben Mathematik, einem fiir viele
interviewte Schiiler*innen ganz besonders problematischen Fach, beschreibt sie auch in

4 Bei einigen Schiiler*innen konnte nur eine vermutlich lineare Schullaufbahn anhand ihrer Interviews und

ihrer in den Fragebogen erhobenen Kernfachnoten am Ende der Jahrgangsstufe 13.1 festgestellt werden,
da zu ihnen nur Informationen dariiber vorlagen, ob sie wahrscheinlich das Abitur erfolgreich absolvieren
wiirden, nach dem Abitur dazu aber keine Informationen mehr erhalten werden konnten.

Alle interviewten Schiiler*innen wurden nach dem Interview darum gebeten, sich selbst ein Pseudonym
auszusuchen.
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Englisch groflere Schwierigkeiten. Die Umstellung und die neuen Lehrkrifte, die sie erst
,,einschdtzen lernen musste, sowie mangelnde Unterstiitzung durch die neuen Lehren-
den und ein allgemein sehr geringes Wohlbefinden an der neuen Schule fiihrten schlieB3-
lich zu ihrem Schulabbruch. Bei MLH10 kamen neben einem schwierigen Ubergang in
die Sekundarstufe II und den Problemen in Mathematik, die auch Michelle, Timme und
Handballer beschreiben, noch weitere Griinde fiir seinen Abbruch hinzu: Der Schiiler
scheint (dhnlich wie Akira) kein klar definiertes Ziel mit dem Besuch der Oberstufe zu
verbunden und kaum Motivation oder Unterstiitzung, bspw. durch seine Eltern, erfahren
zu haben. Auf Hilfsangebote der Lehrkraft in Mathematik ging er nicht ein. Seine selbst
attestierte ,, Faulheit“ und das zeitraubende Fullballtraining nach der Schule und an den
Wochenenden sowie offenbar fehlende Fahigkeiten selbstgesteuerten Lernens miindeten
in einen Betrugsversuch in einer Deutsch-Klausur und schlieBlich, in Kombination mit
schlechten Noten in weiteren Fachern, in einen Abbruch.

Terrence (OS) berichtet von vielen nicht bestandenen Kursen — sowohl vor als auch
nach seiner Wiederholung, die wegen hoher Fehlzeiten angeordnet worden sei. Wech-
selnde Lehrkrifte in Mathematik und weitere Konflikte mit Lehrenden, ein Krankheits-
fall in der Familie und ein Nebenjob scheinen den Schiiler abgelenkt zu haben. Nach der
nicht freiwilligen Wiederholung stellte sich die Situation fiir ihn nicht besser dar; er
brach schlie8lich die Ausbildung ab, da er die Chance erhalten hat, als Model zu arbeiten,
was er schon im ersten Interview als seinen Traumberuf bezeichnet hatte.

Unter den 22 Eckfillen, die wir zur Typenbildung herangezogen haben, finden sich
16 Personen, deren Bildungslaufbahn linear verlief; zwei Personen brachen ihre Ausbil-
dung nach einer Wiederholung vorzeitig ab, und vier Personen waren von einer Wieder-
holung betroffen. Eine Ubersicht zu den Bildungslaufbahnen dieser 22 Fille, gegliedert
nach ihrer Zuordnung in der Typenbildung, findet sich in Kapitel 5.3.4.

5.2 Versionen der Typologie

Weiter oben wurde der Prozess der Typenbildung nach Kelle und Kluge (1999), den wir
angewendet haben, bereits vorgestellt (s.o., Kap. 3.4.2). Da die Bildung einer Typologie
meist bedeutet, die Typen, die Vergleichsmerkmale und die Zuordnung der Félle in ei-
nem zirkuldren Ablauf zu priifen, zu diskutieren und zu verandern, wurden im Laufe des
Prozesses verschiedene Gruppierungen gebildet und wieder verworfen. Die Tabellen 6
und 7 zeigen exemplarisch zwei verschiedene Versionen unserer Typologie zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten. Da die von den Befragten selbst gewéhlten Pseudonyme z.T.
keine Zuordnung nach Geschlecht erlauben (z.B. ,Heizung"“, ,,Fabou®, , Rooney",
»Ruffy*), gruppieren wir in den Tabellen 6, 7 und 8 auf den folgenden Seiten die Pseu-
donyme nach (w.) fiir ,,weiblich“ und (m.) fiir ,,médnnlich®.

Im Grunde ist es problematisch, von einer ,,abgeschlossenen* Typenbildung zu spre-
chen, da sich eine Typologie prinzipiell immer weiter diskutieren und verédndern lésst,
wenn bspw. Vergleichsmerkmale anders gewichtet oder Félle anders beurteilt werden.
Dies geschieht vor allem durch den Vergleich der Félle und der Gruppen miteinander,
weil dabei immer wieder neue Aspekte zu Tage gefordert bzw. Merkmale anders inter-
pretiert werden. Die beiden Fille Damien (w.) und Patrick (m.) sind dafiir ein gutes Bei-
spiel: Wie die Tabellen 6 und 7 zeigen, befanden sie sich zu Beginn des Prozesses in
derselben Gruppe, die wir als ,,instabil und (auto-/fremd-)aggressiv* bezeichnet hatten.
Beide Fille dhneln sich auch in diesen beiden Punkten, da sich in den Interviews mit
ihnen sowohl Hinweise auf eine emotionale Instabilitdt als auch auf eine — jeweils etwas
unterschiedlich ausgepréagte — Neigung zu Aggressionen finden lielen. Je 6fter wir aber
in der Forschungsgruppe die Fille diskutierten und miteinander sowie mit anderen Fallen
verglichen — und je besser wir die einzelnen Fille also kennen lernten —, desto deutlicher
wurde fiir uns, dass sich Damien und Patrick trotz ihrer oberflichlichen Ahnlichkeiten
doch in ihren grundlegenden Orientierungen voneinander unterschieden. Patrick zeigte
in seinen Interviews eine strategische, aber oft konfliktreiche Orientierung gegeniiber
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Schule, wihrend bei Damien klar eine ebenfalls konflikthafte, aber deutlich beziehungs-
betonte Orientierung im Vordergrund stand. So wurden die beiden Falle schlieBlich in
unterschiedliche Typen eingeordnet (Tab. 8). Die Unterscheidung zwischen verschiede-
nen Varianten innerhalb der drei Typen ergab sich u.a. daraus, dass in der Arbeit an der
Typologie immer deutlicher wurde, welche wichtige Rolle die schulische Leistung
spielt; denn die Frage, ob jemand in dieser Beziehung erfolgreich oder nicht erfolgreich
ist, macht einen gewichtigen Unterschied fiir das Gelingen oder Scheitern einer Schul-
laufbahn.

Tabelle 6: Ubersicht der Typenbildung in der Version vom 16.03.2017

Bezeichnung der Gruppe Zugeordnete Fille

Alexander, Heizung, Joko, Megan, Peter,

Gruppe 1: Strategie und Kalkulation Spiderman (m.)

Gruppe 2: Schule als Ersatz fiir stabile Beyoncé, Maria, Muffin, Rooney (w.)
Strukturen Balottelli (m.)
Amelie (w.)

Gruppe 3: Resilienz trotz Belastung Fabou, Ruffy (m.)

Gruppe 4: Angst, Stress, Uberforderung Abdel, Lia, Luisa (w.)
Gruppe 5: angepasst, erfolgreich Sarah (w.)
Gruppe 6: unangepasst resilient Lina (w.)
L . . Damien (w.)
Gruppe 7: instabil und (auto-)aggressiv Patrick (m.)
nicht zugeordnet Lea (w.)

Tabelle 7: Ubersicht der Typenbildung in der Version vom 09.01.2019

Bezeichnung des Typus Zugeordnete Fille
Lea (w.)
Typ 1: funktional strategisch Alexander, Heizung, Joko, Megan, Peter,

Spiderman (m.)

Amelie (w.)

Typ 2: familidr belastet, aber resilient Fabou, Ruffy (m.)

Typ 3: Angst und Stress Abdel, Lia, Luisa (w.)

Typ 4. A angepasst beziehungsorientiert A: Beyoncé, Maria, Muffin (w.); Balottelli (m.)
B stabil erfolgreich B: Sarah (w.)

Typ 5. instabil und auto-/fremdaggressiv I]?;I:ilicin(gj)

Typ 6: unangepasst-resilient Lina (w.)

nicht zugeordnet Rooney (w.)

Grundsitzlich kann man diesen hier beispielhaft skizzierten Prozess der Arbeit an einer
Typenbildung immer weiterfiihren; aus forschungspragmatischen Griinden ist es jedoch
oft notwendig, einen Abschluss zu finden. Am Ende unserer Arbeit an der Typologie
steht hier eine Einteilung in und Reduzierung auf drei Typen mit jeweils drei Varianten,
die wir fiir besonders tragfdhig halten, weil sie sowohl die Unterschiede als auch die
Gemeinsamkeiten unserer 22 intensiv untersuchten Fille gut abbildet (s. Tab. 8 auf der
folgenden Seite). Diese Typologie soll im Folgenden vorgestellt und erldutert werden.
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Dabei sind die Bezeichnungen der Typen in erster Linie als zusammenfassende, aber
durchaus plakative Uberschriften fiir die jeweilige Gruppe zu verstehen, unter denen
Einzelfille versammelt sind, in denen sich die Charakterisierungen aus den Uberschrif-
ten in jeweils individuell unterschiedlich starker Auspriagung wiederfinden.

Tabelle 8: Ubersicht der finalen Typologie

Bpus Strukturvariante Fille
a) kalkulierend-erfolgreich Peter (m.)
Dpl b) punktuell-selektiv unmotiviert Lea (w.)

Junktional-strategisch Megan, Alexander, Balotelli, Joko (m.)

¢) desinteressiert, konflikthaft,

oft leistungsschwach Patrick, Spiderman, Heizung (m.)

a) erfolgreich, leistungsstark Sarah (w.)
b) habituell unsicher oder Beyoncé, Maria, Muffin (w.), Rooney,
Tp 11 unangepasst Lina (w.)
beziehungsorientiert £°P :
¢) konflikthaft, oft Damien (w.)
leistungsschwach Ruffy (m.)
a) gestresst-erfolgreich Fabou (m.)

Tip Il

psychisch belastet b) angestrengt, gestresst, bemitht ~ Abdel, Lia (w.)

¢) ausgeprégt psychisch belastet Luisa, Amelie (w.)

In dieser finalen Version der Typologie fehlen neun der urspriinglich 31 fiir ein zweites
Interview ausgewdhlten Eckfille (s.o., Kap. 3.4.2), da fiir diese Fille gar kein oder kein
hinreichend ausfiihrliches zweites Interview vorlag, z.T. wegen Krankheit, z.T. aber
auch, weil die Personen nach einer Wiederholung oder nach einem Abbruch nicht mehr
fiir ein Interview erreichbar oder nicht mehr dazu bereit waren.

5.3 Beschreibung der Typen und ihrer Varianten

In den folgenden Abschnitten werden die drei Typen kurz anhand ihrer jeweiligen Aus-
pragungen der o.g. Vergleichsmerkmale und mithilfe von Passagen aus Interviews und
Fallbeschreibungen exemplarischer Félle vorgestellt.

5.3.1 Typ I: ,.funktional-strategisch*

Im Typus I, der groBBten Gruppe von Féllen, sind insgesamt neun interviewte Personen
drei unterschiedlichen Varianten des Typs zugeordnet worden, wie Tabelle 9 zeigt. Sie
alle haben insbesondere eine eher strategische Ausrichtung ihres Agierens in der Schule
gemeinsam und sind dabei mal mehr, mal weniger erfolgreich. Die inhaltlichen Auspra-
gungen der relevanten Vergleichsmerkmale in diesem ersten Typus sind in Tabelle 10
auf der folgenden Seite dargestellt.

Tabelle 9: Ubersicht zu Typ 1 und seinen Strukturvarianten

a) kalkulierend-erfolgreich Peter

Alexander, Balotelli, Lea, Megan,

Typ 1 b) punktuell-selektiv motiviert Joko

funktional-strategisch

¢) desinteressiert, konflikthaft,

gefihrdet Heizung, Patrick, Spiderman
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Tabelle 10: Auspragungen der relevanten Vergleichsmerkmale in Typ I

hoch mittel niedrig

Lern- und . - % %
Anstrengungsbereitschaft
Abschluss- und

S X
Berufsorientierung
Prisenz X X
Belastbarkeit/Stabilitdt X
Beziehungsebene
o Lehrkrifte X X
e Peers X X
o Familie X X

Charakteristisch fiir diesen Typ, dem in unseren Interviews deutlich mehr Schiiler als
Schiilerinnen angehorten (acht Schiiler, eine Schiilerin), ist die meist méfig bis gering
ausgepragte Lern- und Anstrengungsbereitschaft. Haufig bezeichneten sich Schiiler*in-
nen dieses Typs selbst als ,, faul“ (,,Ich mach nicht viel zu Hause. “; ,,Ich wiird’ sagen,
ich bin faul. Ich mach wenig.*; ,, Man lernt halt nur immer, wenn man muss. ‘). Damit
verbunden sind oft Motivationsprobleme, Defizite in der Mitarbeit, der Aufgabenerledi-
gung und der Leistungserbringung. Typische Aussagen in dieser Hinsicht sind: Man
habe wenig Lust, finde den Unterricht langweilig, wolle probieren durchzukommen etc.

Auch deviantes Verhalten und ausgepriagter Absentismus treten auf. Mit iiberschau-
barem oder auch nur minimalem Aufwand die Sekundarstufe II durchlaufen zu k6nnen,
ist das Ziel, das ganz bewusst und unter Ausnutzung der Spielrdume, die die Schule bie-
tet, verfolgt wird. Schulische Regeln und Vorschriften sind oft genau bekannt und wer-
den u.U. zur Verteidigung des eigenen (Fehl-)Verhaltens genutzt.

Im Unterschied zum ,,Beziehungstyp* sind Schiiler*innen dieses Typs (scheinbar)
weniger an guten Beziehungen zu Lehrenden und Mitschiiler*innen interessiert und kon-
nen sogar zum*zur Einzelgénger*in werden. Beziehungen werden manchmal auch klar
kalkulierend eingesetzt, um Lernerfolge zu erzielen. Anders als bei Typ II steht hier dann
nicht die gute Beziehung zur Lehrkraft als Wert an sich im Vordergrund, sondern der
Nutzen dieser Beziehung zur Erreichung der eigenen Ziele.

Neben Schiiler*innen, die unter Einsatz eines ,,gesunden Malles an Kalkulation er-
folgreich lernen (und damit z.B. einer Uberforderung wie beim ,,Stress-Typ* entgehen;
vgl. Variante a) kalkulierend-erfolgreich, s.u.), gibt es andere, die ficherabhéngig oder
weitgehend unmotiviert an das Lernen herangehen, also in einigen Fachern oder generell
durch groBere Leistungsprobleme auffallen (vgl. Variante b) punktuell-selektiv moti-
viert):

A: ja bisher/ (---) mach ich (.) eigentlich GROftenteils/ also auch nicht in allen fiichern haus-
aufgaben. also in den WICHTIGEN/ also) DEUTSCH Ik/ () deutsch mache ich immer die
hausaufgaben, [...] bwl mache ich auch IMMER die hausaufgaben; zum beispiel mathe ist
mein drittes abiturfach mach ich/ () um ehrlich zu sein nie die hausaufgaben (,,Alexan-
der).1

SchlieBlich gibt es Schiiler*innen, die sich dem Schulsystem innerlich so weit entzogen
haben, dass sie dem Unterrichtsgeschehen nur unkonzentriert oder resignativ-passiv fol-
gen und sich sozusagen ein zweites, aullerschulisches ,,Standbein“ aufbauen, in das sie
ihre Kraft und Leidenschaft setzen (vgl. Variante c) desinteressiert, gefahrdet, s.u.). Das
konnen Siichte wie Computerspiele (Beispiel Patrick) oder z.B. eine eigene Firma sein,
die neben der Schule gefiihrt wird (Beispiel Heizung). Diese Schiiler*innen beschreiben

16 Eine ausfiihrliche Legende zu den Transkriptionszeichen in den Interview-Zitaten findet sich im Anhang.
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Langeweile und Uberdruss an Schule, haben eine grofe Lernunlust und kaum Motiva-
tion. Sie folgen entweder dem ,,Prinzip Hoffnung®, indem sie darauf vertrauen, dass sie
das Abitur schon irgendwie schaffen werden, oder setzen umgekehrt alle méglichen He-
bel in Bewegung, um ohne groBere inhaltliche Anstrengungen einen Abschluss zu erhal-
ten. Konflikte mit Lehrenden werden dabei bewusst in Kauf genommen, um eigene In-
teressen durchzusetzen.

Allgemein kennzeichnend fiir den funktional-strategischen Typ ist hdufig ein realisti-
sches und ziemlich préizise vorgeplantes Berufsziel, das Antrieb zum Lernen oder zu-
mindest zum Erreichen des gewiinschten Abschlusses liefert. Fehlt dies, erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit fiir schulisches Scheitern.

Gefordert werden konnen Schiiler*innen dieses Typs deshalb einerseits durch Hilfe
zum Finden einer beruflichen Zielsetzung, fiir die es sich einzusetzen lohnt, andererseits
durch klares Ansprechen der Moglichkeit einer Ver-Kalkulation, d.h. einer systemati-
schen Uberschitzung der eigenen Fihigkeiten, die dann nicht zum Abiturerfolg fiihrt.
Starken kann man strategisch handelnde Schiiler*innen sicherlich auch durch Aufbau
vertrauensvoller Beziehungen zu Lehrenden und Mitlernenden; Motivation ldsst sich
moglicherweise wecken durch Ubergabe von Verantwortung und Verschaffen von Er-
folgserlebnissen.

Variante a) kalkulierend-erfolgreich: Beispiel ,, Peter*

Peter lernt auf einem Wirtschaftsgymnasium, hat einen Nebenjob in der Firma seines
Onkels und wird von seinen Eltern und seiner Schwester schulisch unterstiitzt. Auch fiir
seine Freunde spielt Schule eine wichtige Rolle. Im zweiten Interview duf3ert er sich tliber
seine Strategie fiir das bevorstehende Abitur. Einen Ausbildungsplatz bei einem grofen
Unternehmen hat er zu diesem Zeitpunkt bereits in der Tasche. Ehrgeiz entwickelte er
nach eigener Aussage ab der Jahrgangsstufe 12/1, als fiir ihn feststand, dass er sich mit
einem guten Zeugnis flr ein ,, grofes Unternehmen “ bewerben wollte. Seine Noten be-
wegen sich im guten und befriedigenden Bereich. In den folgenden Interviewausziigen
driickt er seine Befriedigung {iber die bereits bestehende Ausbildungsstelle aus und be-
nennt das ,, [MJinimalprinzip “ als sein Leitprinzip fiir das Lernen.

I und was wiirdest du sagen (.) wie WICHtig es dir ist n gutes abitur zu kriegen ?

P: mh (2.0) also is schon (-) mir (.) sehr wichtig , (--) da wa/ also jetzt (-) was noch méglich ist
ist mir schon sehr wichtig (--) ABER (-) ich stress mich da nicht also (-) ich hab gesagt (--)
al/ mir bringt das nichts wenn ich stress habe dann hab ich nur probleme oder so und des-
wegen entspann ich d/ (-) und mach () fang jetzt an zu lernen und dann (-) guck ich was (.)
maoglich ist und (-9) wenns dann nich ist dann (-) isses nich also (---) bei mir is das ich bin
auch relativ entspannt weil ich schon (-) ne ausbildungsstelle (-) danach habe (-) und (-) da
(.) bei mir gehts jetzt nich mehr um nc oder so (-) im vertrag steht nur ich muss das bestehen,
(-) und (--) ja (--) ich denk das is machbar -

1.  WIE (.) fandest du den iibergang von der elf in die zwolf hier ?

P: mh (---) komischerweise fiel () mir das alles auf einmal einfacher also (-) die zwélf war
ganz anders fiir mich also (-) inner elf hatte ich erstmal n paar probLEme (.) hab das ir-
gendwie alles nich so verSTANden , und inner zwélf (--) da hab ich dann auch ehrgeiz ent-
wickelt und (-) da (--) hab ich dann auch n ZIEL gesehen wofiir ich das alles mache (--) also
dann (---) ja (--) bei mir wars problem auch inner reALschule immer (--) sechste klasse
siebte klasse ja (--) ((lacht) woFUR ? (-) also) (-) man versteht manchmal nich die themen
warum man das machen muss im leben und so (-) und deswegen (2.0) wenn man dann (.)
son ziel vor sich hat dann ist das (-) besser (1.0) also inner zehnten inner realschule war bei
mir auch so dass (.) ich (-) dass nur bestehen wollte , um/ also es war jetzt nich der ehrgeiz
dass ich unbedingt gut sein wollte (-) weil ich wusste mit dem zeugnis bewerb ich mich eh
nich und (--) ja (2.0) ((lacht) ich wende das minimalprinzip an) (-) aber es (-) LAUft eigent-
lich (=) immer so (=) durchschnitt (-) bis iiber dem durchschnitt (--) in unserem jahrgang
((lacht) iiber dem durchschnitt)
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Als Ergebnis seiner erfolgreichen Anwendung des ,, /[M/inimalprinzip[s] *“ und sicher
auch aufgrund seiner ab Beginn der 12. Jahrgangsstufe klaren Zielsetzung absolviert Pe-
ter die Sekundarstufe II erfolgreich.

‘

Variante b) punktuell-selektiv motiviert: Beispiel ,, Megan*

Obwohl Megan bei seiner Familie lebt, sind ihm seine Freunde deutlich wichtiger, mit
denen er seine Freizeit verbringt. Sie spielen Fu3ball zusammen und gehen am Wochen-
ende exzessiv feiern. Seinen Eltern ist es wichtig, dass er das Abitur schafft. Unterricht
und Lernen sind fiir ihn selbst zum Zeitpunkt T1 stark negativ besetzt, so dass er in den
Fachern, in denen er nicht ohne Lernen mitkommt, grole Schwierigkeiten hat. Im Inter-
view behauptet er, er wiirde und kdnne nichts fiir die Schule tun.

M: ich spiel, sportlich, ich spiele gerne Fuf3ball (2.0), hab [... ] hier mit meinen Jungs zu trinken
(1.0) jaha, okay Schule ist jetzt im Moment nicht so (1.0) meins (1.0). War vorher auch nicht
so. Und ich probier auch jetzt irgendwie die Schule ‘n bisschen (2.0) hinter mir zu lassen,
also moglichst schnell hinter mich zu bringen. [...] (1.0) Also ich mach gar nix wirklich
(2.0). Ich hab / wenn ich (1.0) zu Hause komme (1.0) schlafich (2.0), Freundin kommt oder
ich geh mit meinen Jungs weg oder ich guck Fernsehen oder ich hab immer was (1.0) zu
tun. U/ Okay gestern hatten wir Englisch gemacht um halb 11 ((lacht)) (2.0), aber (1.0) na
ich mach nix, ich lerne nicht, kann auch nicht so gut lernen (2.0), kann ich nicht.

Zum Zeitpunkt T2 hat er knapp die erforderlichen Bedingungen fiir das Abitur erreicht.
Er ist stolz darauf, dass er sich ,,schlau anstellt”, also genau weil3, wie er fiir sich die
besten Lernbedingungen und -erfolge herstellt:

M: ich bin kein einserschiiler und auch kein zweierschiiler also bei mir ist es immer) (--) irgend-
wie drei vier (--) hauptsache abi schaffen, also das ist mein ziel

1. was wiirdest du denn sagen wie sich dein (-) lernverhalten seit unserem ersten interview (-)
entwickelt hat ?

M: mh::: (--) ja (1.0) ich glaub jetzt nich SO (-) grof also (---) ich glaub dass ist/ man sich jetzt
einfach schlauer ANstellt also (-) das was ich eben gesagt habe mit diesem FEINgefiihl wo
kann man was machen wo kann man das () das und das machen da mach ich lieber nen
referat da (-) wird nicht so nachgefragt und so (-)

Im zweiten Interview erzéhlt Megan iiberraschend, er leide an einer Lese-Rechtschreib-
Schwiche, die er jedoch in der Schule verschweige, da er fiirchte, durch zusétzliche For-
derung einerseits stigmatisiert zu werden, andererseits das Ausmal} seiner tatséchlichen
Schwéchen offenlegen zu miissen. Er erwédhnt aulerdem, dass seine Freundin, inzwi-
schen Studentin der Zahnmedizin, ihm bei seinen Hausarbeiten fiir die Schule oft in gro-
Berem AusmaB helfe und dass er weniger exzessiv feiere und trinke als zwei Jahre zuvor.
Eine neu entdeckte Motivation scheint sich auf Megans nunmehr klares Ziel, ein freiwil-
liges soziales Jahr zu absolvieren, zu richten. Die Abiturpriifungen absolviert er erfolg-
reich.

Variante c) desinteressiert, gefdhrdet, konfliktreich: Beispiele ,, Patrick* und
., Spiderman *

Patrick lebt mit seiner Mutter und deren Freund zusammen; sein leiblicher Vater hat
nach einigen Schwierigkeiten die Familie verlassen (Patrick erzéhlt: ,, er hat uns verprii-
gelt, er hat gerne Alkohol getrunken, er hat Telefonterror betrieben ). Im Interview gibt
es AuBerungen, die darauf hindeuten, dass Patrick computerspielsiichtig sein kénnte;
denn dafiir opfert er groe Mengen von Geld und Zeit, wie er erzédhlt. Seine von der
Hauptschule ,,mitgebrachte” Gewohnheit, nichts fiir die Schule tun zu miissen, fiihrt in
der nun von ihm besuchten Gesamtschule zur Wiederholung der 11. Klasse — entgegen
dem Willen seiner Lehrkrifte, die, so erzahlt er, es lieber sihen, dass er sich eine Aus-
bildungsstelle sucht. Patrick wirkt resigniert und vom Unterricht gelangweilt. Im ersten
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Interview erklart Patrick seine Motivation fiir den Besuch der Sekundarstufe II, ndmlich
die Vermeidung einer Ausbildung. Das Abitur mochte er einfach nur ,, probierfen] .

P: also meine mutter sagt (--) dhm:: ich habe zwei moglichkeiten , nummer eins ich suche mir
eine ausbildung oder nummer zwei ich LERne . (1.2) damit ich das abitur schaffe , - nur auf
ausbildung habe ich aktuell ((lachend) iiberhaupt keine lust) . [...] ((lachend) ich bin war-
scheinlich einfach zu faul) , - zudem habe ich mir halt gesagt du machst jetzt das scheiss
abitur, (.) probierst es wenigstens weil: (-) wenn nich:: rege ich mich dann in zwei drei
Jahren einfach nur noch tierisch dariiber auf’,

Patricks geringe Motivation und schulische Passivitdt sowie eine fehlende positive Ziel-
setzung verhindern schlieBlich ein lineares Durchlaufen der Sekundarstufe II. Seiner
Schilderung zufolge habe er das Anforderungsniveau der Oberstufe unterschétzt und sei
dann von seinen Defiziten am Ende der Eingangsphase iiberrascht worden. Zudem er-
wihnt Patrick in den Interviews keine Unterstiitzung durch Lehrkrifte.

Spiderman wiederholt die 11. Jahrgangsstufe, weil er Spanisch nicht schafft. Diese Wie-
derholung hat er ganz bewusst angestrebt und sich absichtlich verschlechtert, um dieses
Ziel zu erreichen. Er mochte die Fachhochschulreife erwerben und Sozialversicherungs-
fachangestellter werden, um Geld zu verdienen. Wie Patrick spielt auch er viel am Com-
puter und nutzt das Wochenende vor allem fiir Partys mit seinen Freunden.

Seine Familie ,, hetzt ihn nicht mehr* fiir die Schule, weil er es nicht mag, auf sein
Lernen angesprochen zu werden. Probleme macht er am liebsten mit sich selbst aus. Im
Unterricht scheint er hiufiger abgelenkt zu sein, findet aber die GegenmafBnahmen von
Lehrer*innen dazu unangemessen und ,, ldcherlich .

Zum zweiten Interviewzeitpunkt hat er wegen einer eskalierenden und aggressiven
Auseinandersetzung mit einer Lehrerin — sie hatte ihm das Handy weggenommen, er
wollte es unbedingt wiederhaben —, bei der er ,, leicht ausgerastet“ sei, eine ,, Schulkon-
ferenz“ bekommen.

Er mochte nun ,, einfach nur noch weg “; er lerne nichts, die Schule dauere am Nach-
mittag zu lange. Nur seiner Familie wegen ,, ziehe [er] noch durch“. Beworben habe er
sich als Medientechnologe.

S: ich hab keine lust mehr auf schule ; das: is: ich mocht ein / lieber in=ne ARBEITSwelt
einsteigen (I: ja (---)) und::: ich glaub das is einfach mehr das richtige ; ich weil ICH bin
auch son typ: , ich hab (.) mich immer inn képfen mit dh:: () mit den lehrern ? (I: ja=)
=dhm:: (.) weil (-) ich: (.) ich bin n mensch , der (.) der ((lauter, héher) ich lass mir nicht
gerne () was sagen (.) vor allem nich wenn () wenn ich denke , dass ich im RECHT bin (.)
dann (.) éh (--) seh ich das nich ein , dass ich (.) nachgeben muss ; so . )

Er schildert, er konne ,, problemlos““ in den guten Notenbereich kommen, wenn er nur
wolle:

1. ja (1) also sie glauben LEISTUNGSmdfig is es bei ihnen im [griinen bereich

S: [A:CH: leistungsmdfig is /
ich / () ich WEIf wo meine schwdchen sind im unterricht (-) dhm: (--) das kann ich aber
beheben ; problemlos ; wenn ich méchte . [...Jich () ich weifs auf jeden fall das dh (1)) ich
KONNT SCHON , (--) n ZWEIERdurchschnitt schaffen wenn ich dh:= (I: =ja (1)) nich so
faul wiire, (I: ja (--)) aba die MOTIVATION fehlt dafiir einfach nur weil ich (.) bin so (.) ich
fiihl mich hier so () ‘UNwohl auf dieser schule und (2) ich mochte einfach nur noch weg
hier .

Kurzzeitig scheint Motivation auf; als er von einem sportlichen Erfolg berichtet:

S: oder letztens hatten wir so., ih bundesjugendspiele, und da war ich in allen disziplinen der
besss [beste]. das is ja, kann man ja auch n erfolg nennen. [...] also ich dhm (-)/ unser
sportlehrer hat zum beispiel auch vor den bundesjugendspielen gesagt, dass es da son dh
son kleinen preis geben wiirde fiir den besten und dann hab ich die erste disziplin gehabt,
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und dann und das war halt dann ziemlich GUT und dann hab ich mich dadurch halt moti-
viert, und meinte so, ja komm jetzt gibst du bei ALLM ALLES und gas und dann kannst du
vielleicht diesen preis gewinnen.

Im Grunde zeichnet sich im Fall Spiderman schon friih ab, dass seine Bildungskarriere
an der von ihm gewihlten Gesamtschule nicht erfolgreich verlaufen wird, da die Prob-
leme, von denen er berichtet, gravierend scheinen, er sie aber nicht wirklich bearbeitet
bzw. bearbeiten kann. Spidermans Kalkulation geht nicht auf: Auf seine selbst in die
Wege geleitete Wiederholung folgt ein Abbruch.

Zusammenfassung Typ [

Fiir die im Typ I eingeordneten Fille zeigt sich insgesamt: Thr Erleben und Handeln in
der Schule orientiert sich meist an der strategischen Vermeidung von Anstrengung, die
keine ,,Rendite* verspricht in Bezug auf die Ziele, die mit dem Besuch der Oberstufe
erreicht werden sollen. Eine fehlende Zielsetzung kann in Scheitern miinden; eine im
Laufe der Ausbildung neu entdeckte Zielsetzung kann dagegen motivierend wirken. Ein
nachgeordneter Grund fiir strategisches Handeln bzw. strategisches Vermeiden von
schulischem Engagement kann darin liegen, eigene Schwéchen in der Schule nicht sicht-
bar werden zu lassen.

5.3.2 Typ II: ,,beziehungsorientiert™

Die im Typus II zusammengefassten Fille zeichnen sich dadurch aus, dass fiir sie vor
allem die im schulischen Kontext erlebten Bezichungen relevant sind — entweder im
Sinne einer Unterstiitzung oder im Sinne von Konflikten, die (nahezu) alles andere blo-
ckieren. Tabelle 11 zeigt, welche Varianten der Typ hat und welche Falle in diese Vari-
anten eingeordnet wurden. Die inhaltlichen Auspridgungen der Vergleichsmerkmale, die
im Typus II beobachtet wurden, zeigt Tabelle 12.

Tabelle 11: Ubersicht zu Typ II und seinen Strukturvarianten

a) erfolgreich, leistungsstark Sarah

Typ 11 . . B ¢, Maria, Muffin, R
e L b) habituell unsicher; unangepasst cyonce, Vana, Viutiin, Rooney,
beziehungsorientiert Lina

¢) konflikthaft, aufféllig Damien, Ruffy

Tabelle 12: Ausprigungen der relevanten Vergleichsmerkmale in Typ II

hoch mittel niedrig

Lern- und . X X
Anstrengungsbereitschaft
Abschluss- und

S X
Berufsorientierung
Prisenz X X
Belastbarkeit/Stabilitdt X X
Beziehungsebene X
o Lehrkrdfte (pos. bis neg.)
e Peers X
o Familie X

(pos. bis neg.)

PFLB (2021), 3 (1), 133-172 https://doi.org/10.11576/pflb-4710


https://doi.org/10.11576/pflb-4710

Herrlich, Palowski-Gopfert, Schobel & Walbe 158

Obwohl Beziehungen im Schulalltag bei allen interviewten Schiiler*innen eine Rolle
spielen, haben die Personen im Typ II besondere Erwartungen an das Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Verhéltnis und das Schulklima. Fiir sie ist es sehr wichtig, sich an der
Schule wohlzufiihlen; der Stellenwert guter Beziehungen zu Mitschiiler*innen ist hoch.
Lehrkrifte sind fiir die Félle dieses Typs nicht nur Wissensvermittler*innen, sondern
spielen als Schliisselfiguren eines positiven oder auch negativ empfundenen Lernklimas
eine wesentliche Rolle, kdnnen Vertrauensperson oder auch negative Projektionsfigur
sein, was besonders dann sichtbar wird, wenn die Leistungen nicht den eigenen Erwar-
tungen entsprechen.

Die Fille dieses Typs sind im Schulalltag im Allgemeinen unauftilliger als die der
beiden anderen Typen, da Lern- und Anstrengungsbereitschaft vorhanden sind und ins-
gesamt versucht wird, den Anforderungen des Schulsystems zu entsprechen. Weniger
Probleme als bei den beiden anderen Typen bereiten auch Belastbarkeit und Prisenz.
Typische Aussagen der beziehungsorientierten Fille, die sich in fast allen Interviews
wiederfinden, zielen auf ihre Beziehung zur Lehrkraft (im positiven Sinne z.B.: es gebe
nette oder liebe Lehrer, es herrsche gute Stimmung im Unterricht und in der Schule, man
fiihle sich wohl; im negativen Sinne: man habe Differenzen mit Lehrkréften, komme mit
einigen nicht zurecht, die Lehrkrafte meckerten, hétten zu hohe Anforderungen, behan-
delten Schiiler*innen respektlos).

Schiiler*innen dieses Typs bendtigen mehr als andere die Sicherheit eines Freundes-
kreises und unterstiitzende Begleitung durch Lehrende, Berater*innen und Familie, um
erfolgreich zu sein.

Das Spektrum dieses Typs reicht von unauffilligen, gut angepassten Schiiler*innen
(Beispiel Sarah) tiber habituell unsichere (Beispiel Beyoncé) oder unangepasste (Bei-
spiel Lina) bis hin zu Féllen mit konflikthaften Beziehungen zu Lehrenden, ggf. auch zu
Mitschiiler*innen (Beispiele Damien, Ruffy). Beobachtbar sind in letzterer Variante
»Opferhaltungen®, d.h. Schuldzuweisungen in Richtung Schule, oder Konflikte aggres-
siveren Charakters, bei denen sich Gekrinktheit Bahn bricht. Die eigenen Lern- und
Leistungsprobleme werden einer als unfair oder ungerecht empfundenen Behandlung
durch Lehrende angelastet, die eigene Verantwortung wird oft abgelehnt; Lehrende wer-
den als unfdhig bezeichnet. Fast ausschlieBlich weibliche Interviewte wurden diesem
Typen zugeordnet.

Variante a) erfolgreich, leistungsstark: Beispiel ,, Sarah

Sarah kommt aus ,,geordneten®, ,,wohlbehiiteten* Verhédltnissen. Den Wechsel von ihrer
Realschule zum Berufskolleg empfand sie anfanglich als nicht einfach, weil sie sich an
die neuen Lehrkrifte zunidchst gewohnen musste und erst allméahlich freundschaftliche
Beziehungen zu ihren Mitschiiler*innen aufbauen konnte. Zum ersten Interviewzeit-
punkt hatte sie sich aber integriert und war stolz auf ihre guten Noten. Sarah absolviert
nach der Schule ein volles Programm: Neben Fahrschule und Babysitting leitet sie auch
eine kleine Trainingsgruppe im Bereich des Voltigierens. Hausaufgaben erledigt sie
., zwischendurch . Freund*innen und ihre Familie spielen eine gro3e Rolle fiir sie. Die
Eltern unterstiitzen Sarah bei ihren Plénen, die darauf abzielen, eine Ausbildung zur Er-
zieherin abzuschlieBen und danach ein Studium auf Grundschullehramt zu beginnen.
Dieses Ziel verfolgt sie bis zum Zeitpunkt des zweiten Interviews kurz vor dem Abitur.
Ihre Noten bleiben gut.

Im Interview duBert sie sich gelassen iiber unterschiedliche Beziehungen zu ihren
Lehrer*innen und spricht den Zusammenhang zwischen schulischen Beziehungen und
schulischen Leistungen an.

1. gut, wie versteht ihr euch mit den lehrern hier?

S: jioa mit dem einen GUT? mit dem andern eher nicht so; nih aber im grofien und ganzen
eigentlich (-) recht gut (---) doch, klar gibt’s manche lehrer, die man jetz nicht so ma::,g
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aber (--) das ist eigentlich immer so, glaub ich- (I: kannst du das son bischen dh néher
AUSFUHREN? woran machst du das fest, wenn du dich gut mit nem Lehrer verstehst?) das
kommt halt finde ich auf die art an, zum beispiel es liegt auch fin/ ich wahrscheinlich viel
an den noten, (--) aber, dhm zum beispiel unsere alte biolehrerin, (--) mit der kann ich iiber-
haupt nicht klar, weil s’'war einfach egal was ich gesagt habe, ich glaube sie mochte mich
einfach nich, egal was ich gesagt hab ss war falsch und (--) der erste eindruck zdihlit halt.
[-..Jund darauf guckt man halt immer und dann (---) entweder mag man se halt oder nich
((lacht)) [... ] oder wie streng se sind (--) obwohl das sind die lehrer hier eigentlich nich so.
klar werdn se auch ma laut, aber (2) sonst eigentlich sind se alle NETT

Sarah wiirde sicher von den meisten Lehrpersonen als eine ,,unauffallige™ Schiilerin ein-
geordnet, da sie keine Leistungsprobleme hat und bei ihr auch keine gravierenden auf3er-
schulischen Probleme vorzuliegen scheinen. Stattdessen absolviert sie die Oberstufe er-
folgreich. Thre Ziele, die sie durch den Besuch der Oberstufe erreichen will, bleiben
konstant; dies ist ein wichtiger Aspekt, der sie von anderen Féllen abhebt.

Variante b) habituell unsicher oder unangepasst: Beispiel ,, Beyoncé

Von einigen interviewten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wird Schule manch-
mal als eine Art zweite Heimat empfunden oder auch als zweite Familie betrachtet. Recht
deutlich wird dies am Beispiel Beyoncé:

Beyoncé stammt aus einer Familie mit muslimischem Hintergrund und hat ein gutes
Verhiéltnis zu ihren Geschwistern, die sie schulisch unterstiitzen. Thre Eltern konnen ihr
dagegen in dieser Hinsicht wenig helfen, da sie die deutsche Sprache nicht richtig be-
herrschen und ihrem Vater, wie sie sagt, die Schule egal sei. Allerdings unterstiitzt die
Mutter sie in ihrem Ziel, nach dem Abitur eine Ausbildung im sozialen Bereich zu ma-
chen.

Beyoncés Entscheidung fiir die Gesamtschule fiel, da sie Schwierigkeiten mit den
Schiiler*innen am Gymnasium befiirchtete: Sie erwartete, diese kdnnten sich ihr gegen-
iiber arrogant verhalten. Im Unterschied zu ihrer Realschule bestehe aber an ihrer Ge-
samtschule ein weniger vertrautes Verhiltnis zu den Mitschiiler*innen und Lehrkréften,
da der Zusammenbhalt fehle.

Im ersten Interview beschreibt Beyoncé, wie wichtig ihr beim Wechsel auf die neue
Schule eine vertraute Freundin war:

B: Ja oke also im::/ich wAr () auf der () grundschule () halt [schule xy ] (---) dh:: da habe ich
(-) eine frEUNdin kennengelernt (--) und 6h die begleitet mich eigentlich bis jetzt (immer)
die ganze (--) schullaufbahn sage ich mal so. éh:: danach also nach der [schule xy Jwar ich
auf der [realschule xy] (--) und dhm (-) ich bin ehrlich das waren wirklich die schonsten
Jahre (-) dort (--) weil da habe ich auch meine (.) besten freunde kennengelernt mit denen
ich immer noch jetzt (.) kontakt habe (-) und danach jetzt bin ich jetzt auf der [gesamtschule
xy] (2.0) ((etwas seufzend) ja und hier ist es jetzt natiirlich)/ ja die oberstufe () is’ immer
ein bisschen anders ne, also/ ja das war'’s jetzt eigentlich so. und dhm mit der freundin, die
ich halt auf der grundschule kennengelernt habe (.) mit der bin ich jetzt auch noch hier im
JAhrgAng (-) und ich bin froh, dass ich die also hier habe weil (.) jetzt mit den (--) anderen
schiilern/ oke ich verstehe mich schon mit denen (--) aber das gibt mir noch mal sicherheit

Im zweiten Interview reflektiert sie tiber das Verhaltnis zu ihren Mitschiiler*innen:

B: un:d (,) JA das mit den mitSCHUlern und so; ich werds zwar viel/ also wenn die zeit vorBEI
ist, werde ich die zeit vielleicht verMISSen, aber bei uns im jahrgang ist es so dass es dhm
(--) also MIT/ in der ELF war das nicht so aber seit der zwolf (-) haben sich so gruppen
gebildet, weil (-) dh:: () neue leute dazu gekommen sind, und VIELE auch gegangen sind
(-) deswegen HERRscht hier son gruppenverhdltnis, und das/ das geFALLT mir nicht ich
fiihl mich (-) halt NICHT mehr so WOHL wie in der ELF zum beispiel weil (.) in der elf
hatten wir noch so KLASSEN, und mittlerweile ja nicht mehr/ ja deswegen also ich FUHL
mich/ (.) nicht mehr so wohl wie friiher; (I: hm=hm und wenn du sagst es gibt GRUPPen
heifst dass das man sich auch GEGENseitig dhm-) ne:: (-) ne das NICHT zum/ also man
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MOBBT sich jetzt nicht oder so aber, so/ es:/ gibt keinen zuSAMMENhalt im JAHRgang
wiirde ich jetzt sosagen, (---) also so das, (--) man/ wenn man seine FREUNDE hat, die
unterstiitzen einen aber so der rest is einem eGAL, eigentlich du bist DENen egal; so

In der folgenden AuBerung geht es um einen von ihr empfundenen Vertrauensmiss-
brauch durch Lehrende:

B: wenn ich mein verTRAUEN dh:m /(.) wenn man einmal sozusagen entTAUSCHT wird dann/
mach/ dann macht man den fehler nicht nochMAL und geht zu seinem lehrer und erZAHLT
was, das macht man halt nur EINMAL und wenn man dann in: () SIEHT ok die sprechen
sich untereinander AB der lehrer weifs auch davon besch/ bescheid von meinem proBLEM
oder so, ja dann; macht man das nicht mehr. (-) dann versucht man mit MITschiilern zu
sprechen aber nicht mit lehrern

Insgesamt empfindet Beyoncé die Atmosphére an der Schule nicht so vertraut und fami-
lidr wie an ihrer alten Schule und driickt dariiber ihre Enttduschung mehrfach aus.
Beyoncés Schullaufbahn in der Oberstufe verlduft linear.

Variante c) konflikthaft, auffillig: Beispiele ,, Damien“ und ,, Ruffy “

In beiden Fillen dieser Variante des Beziehungstyps lagen problematische Familienbe-
ziehungen vor; es mangelte an Unterstiitzung durch die Eltern. Die schulischen Leistun-
gen waren schwach. Diese Schiiler*innen fiihlten sich zudem von Lehrkraften ungerecht
behandelt oder bewertet. Das fiihrte in einem Fall zu offenen Konflikten zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen (Beispiel Damien), im anderen Fall ,,nur” zu Groll, Miss-
mut und Unlust auf Seiten des Schiilers (Beispiel Ruffy).

Damiens familidre Situation erscheint schwierig und kompliziert. Damien erzihlt u.a.,
dass die Regeln ihrer Mutter das Verhéiltnis der beiden friiher zerstort habe; mittlerweile
verstehe sie sich aber gut mit ihrer Mutter. Damiens Vater lebt in Australien, wohin die
ganze Familie in Damiens Kindheit emigriert war. Damiens Schullaufbahn ist pro-
blematisch und verlduft nicht-linear (Gymnasium mit einer Klassenwiederholung, Re-
alschule, jetzt Gesamtschule). Sie sagt von sich selbst, sie habe ,, Probleme was (ihr)
Verhalten angeht “ und sei ,, temperamentvoll . Thr schon in der Sekundarstufe I vorhan-
dener Absentismus ist sehr stark ausgeprigt, besonders aufgrund eines Freundes, der sie
angeblich immer wieder zum Schwénzen verleitet; es liegen auBBerdem andere, teils
hochst gravierende personliche, soziale und schulische Problematiken vor, z.B. Dis-
ziplinprobleme; diese entstiinden, so erzihlt sie, wenn der Unterricht fiir sie langweilig
werde und sie das Gefiihl habe, dass Lehrende ihr ,, bl6d kommen . Dann beginne sie,
sich dagegen zu wehren. Sie lobt jedoch Schulleiterin, Schulsozialarbeit und den Jahr-
gangs- und Oberstufenleiter. Mit einzelnen Mitschiiler*innen verstehe sie sich sehr gut,
andere scheinen iiber sie zu ldstern und sie anzugreifen. Zum zweiten Interviewzeitpunkt
erzdhlt sie von einer Priigelei in der Schule, in die sie verwickelt gewesen sei. Thr schu-
lisches Ziel sei das Fachabitur.

Im folgenden Beispiel beschreibt sie eine offene Auseinandersetzung mit einem Leh-
rer nach einer von ihr als ungerecht empfundenen Ermahnung:

D: da hab ich zum beispiel meiner sitznachbarin, die hat da / ich bin halt eigentlich ganz gut in
englisch, so und die hat dann dhm was vorgelesen, und musste so BILDER BEschreiben,
und hat dann jedes mal dhm gesagt ON THE PICTURE FOR was FALSCH is und dann hab
ich halt VERBESSERT und hab ihr dann aufn zettel gesagt ich schreib ON THIS PICTURE
so und als / und DEN / ich hab nur GEHOLFEN dann hab ich n DIREKTEN EINLAUF
BEKOMMEN VON HERRN [XY] [...] bin dann auch LAUT geworden hab dann auch was
dagegen gesagt ich hab gesagt ich hab nur GEHOLFEN und wdr das jetz irgendein ANDE-
RER gewesen und nich ich gewesen hdtte er tiberhaupt nichts gesagt. genauso wie dhm ich
sitz da gucke einmal auf mein handy wegen der uhrzeit krieg direkt n anschiss andere sitzen
da und spielen die ganze stunde mitm handy , (.) dann spielen da irgendwelche KARTEN
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und ich krieg dann n anschiss weil ich dann meinen zettel nich aufm tisch habe; also es sind
halt imma dh ganz viele kleinigkeiten was mich PERSONLICH ANGEHT

Dieses Muster findet sich in Damiens Erzédhlungen immer wieder. Wenn sie das Handeln
einer Lehrkraft oder von Mitschiiler*innen als ungerecht erlebt, so reagiert sie darauf
aggressiv. Obwohl ihre schulischen und personlichen Probleme ihr bewusst sind, scheint
sie fiir diese keine Bearbeitungsoptionen zu haben. Sie erledigt keine Hausaufgaben und
lernt meist nur kurz vor Priifungen; der Erfolg bleibt aus. Schule ist fiir Damien scheinbar
in erster Linie ein Beziehungsraum, in dem sie impulsiv und emotional agiert.

Ruffy, der die erste bis dritte Klasse der Grundschule in der Tiirkei absolviert hat und
anschlieend in Deutschland zunichst eine ,,Forderklasse® besuchte, hat Schwierigkei-
ten mit seinem Vater, der ihm misstraut und ihn unter Druck setzt. Obwohl Ruffy eine
Realschulempfehlung bekam, bestand sein Vater auf dem Besuch einer Gesamtschule;
dort fiihlt Ruffy sich jedoch sehr unwohl. Als er zu Beginn der Sekundarstufe I schlechte
Noten bekommt, wird er von seinem Vater geschlagen. Er beschreibt, dass er sich zwar
viel Miihe gebe, sein Engagement, auch im Unterricht, aber von den Lehrkriften nicht
gesehen werde, was ihn sehr enttduscht und frustriert. Unterstiitzung durch Lehrkréfte
erfihrt er nicht. Eindriicklich zeigt das Zitat, wie Ruffy seine schlechten Noten und von
ihm als wenig unterstiitzend oder sogar offen erniedrigend empfundenes Handeln von
Lehrkraften verkniipft:

R: aber JETZT hab ich wirklich schwierigkeiten hier in der ELF(.)TEN. (-) Ghm: DAS liegt erst
mal an den lehrern wiird’ ich sagen. INICH’! alle lehrer. (=) es gibt auch wirklich nette
lehrer () TOLLE lehrer. die uns schiiler () wirklich personlich () HELFEN wollen; dass
wir halt dann weiter kommen méchten. (<) und: ich:: LIEBE solche lehrer eigentlich. ja die
wollen (--) UNS helfen (.) uns was beibringen, und: dhm (---) die/ die wollen einfach das
BESTE fiir unsere zukunft. und/ (-) aber es gibt auch zum beispiel (.) ein paar LEHRER (--)
dh: durch die (<) dh:: (-) weif3 ich nicht. (-) was ich sagen soll(te). (-) die: durch () also (.)
sie machen uns SO (.) runTER. also (--) das sollte eigentlich schon verboten sein. also wir
WERDEN zum beispiel (.) mitten in der klasse (=) zum beiSPIEL (-) dh erniedrigt. also damit
mein’ ich (.) wir werden FERTIG gemacht so. (--) dhm (---) ((schnalzen)) ja: zum beispiel
dh:: in ein paar fiachern (-) dhm: (-) hatte ich schwierigkeiten u:::nd (--) wenn ich mit einem
dieser lehrern dann halt dh mich versucht hatte mich zu: (-) unterhalten. (-) sind die iiber-
haupt nicht darauf eingegangen. (-) dh:: haben gesagt (-) das ist deine zukunft. es geht mich
GAR nix an. (I: hm) das haben die WIRKLICH gesagt. und (-) ich hdtte gesagt dh: bitte
helfen sie (mir) doch. ich mochte jetzt das mit ihnen KLAREN ich méchte halt (-) die nega-
tiven () PUNkte dich ich habe dann halt () verbesSERN. (-) so. (<) und dh (-) die lehrer
meinten halt / (-) ih (--) NICHT alle, sondern !DIE! (-) die halt so (--) dhm: (-) geSTORT
sind (.) sag’ ich ma’ so. (-) dh: (-) haben mir GAR nicht geholfen. (-) dh::: haben mich (.)
dann halt (.) auch fertig gemacht. INICH’! NUR mich. (-) auch (-) dh sehr viele andere (.)
Gh (=) mitSCHULER von mir. (--) und dh () im unterricht () konnten wir deswegen auch
INICH’! so gute leistung ZEIGEN. aber (.) ich bin so einer (-) dh (--) ich versuch’ mich (da)
trotzdem halt (-) im (.) unterricht zu engaGIEren.

Zum zweiten Interviewzeitpunkt hat Ruffy noch mehr nicht offen ausgetragene Kon-
flikte mit den Lehrkriften; seine Bemiihungen im Unterricht werden aus seiner Sicht
nicht von ihnen wahrgenommen und gewiirdigt. Ihr Handeln erscheint ihm ungerecht,
seine Anstrengungen sinnlos, und er beginnt seinerseits, Lehrkrifte abzuwerten.

R: das liegt einfach an dem lehrer (---) dhm weil (-) es hat sich nichts verdndert u:nd (1.5) jetzt
hab ich nochmal mit dh dieser alten mit meiner allerersten mathelehrerin / und jetzt steh ich
von zwei minus / bin ich bis vier plus runter gefallen (oder hab ich jetzt so ne note) u:nd
physik / mein dhm allererster physiklehrer ich kanns immer noch nicht fassen (---) wie er es
geschafft hat irgendwie lehrer zu werden , das (liegt bestimmt am) deutschen schulgesetz
oder was weif3 ich so/ ((rduspert sich)) egal (-) dhm ja bei ihm stand ich dann als allererstes
aufner fiinf (2.0) Ghm wo ich dann halt das jahr wiederholt habe ; hab ich mich im unterricht
gar nicht gemeldet oder so u:nd deswegen hat er mir ne vier gegeben vier plus sogar (-) ich/
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das hat keinen sinn so beim allerersten durchgang hab ich mich ganz angestrengt gemeldet
und so und hab ne fiinf bekommen (--) und beim zweiten durchgang wo ich nichts gemacht
hab habe ich ne vier plus bekommen so (=) dhm da gabs zum beispiel beim zweiten dhm lauf
von mir wo ich dann wiederholt habe einen schiiler der hat sich wirklich das ganze jahr
noch nicht einmal gemeldet das sagt er auch offen (-) zu allen und dann hat er am ende ein
zwei bekommen . was hat das fiir einen sinn ; solche lehrer gibt es hier auf dieser [schule ;

Da Rufty in seiner Schule keine Unterstiitzung erlebt, verschérft sich auch seine private
Situation zuhause, und er entwickelt psychosomatische Probleme wie bspw. eine Schlaf-
storung. Seine Wiederholung der 11. Jahrgangsstufe fiihrt dazu, dass sich Ruffys Noten
leicht verbessern, jedoch nicht zu einer Auflosung der schulischen Beziehungsprobleme.

Zusammenfassung Typ 11

Offenbar liegt in dieser Gruppe von Féllen ein breites Spektrum von erfolgreichen bis
zu stark konfliktbehafteten Bildungserfahrungen in der Oberstufe vor. Allen gemeinsam
ist eine starke Fokussierung auf die Beziehungen zu Lehrkrédften und die — oftmals als
willkiirlich und ungerecht erlebte — Leistungsbewertung, durch die die Bildungsziele und
das Lernverhalten in einigen Féllen in den Hintergrund treten und fiir die Schiiler*innen
nur noch eine untergeordnete Relevanz besitzen. Dies scheint in den konfliktbehafteten
Fallen damit zusammen zu fallen, dass weder fiir die innerschulischen noch fiir die au-
Berschulischen Problematiken Bearbeitungsmdglichkeiten verfligbar sind und die Schii-
ler*innen kaum oder gar keine Unterstiitzung erfahren.

5.3.3 Typ HI: ,,psychisch belastet*

Fiir die fiinf im Typus III eingeordneten Félle ldsst sich festhalten, dass sie alle mit teils
sehr starken auBerschulischen Belastungen zu kdmpfen haben. Dennoch lassen sich auch
in diesem Typus drei Varianten unterscheiden, wie Tabelle 13 zeigt. Die inhaltlichen
Auspragungen der relevanten Vergleichsmerkmale im Typus III zeigt Tabelle 14.

Tabelle 13: Ubersicht zu Typ Il und seinen Strukturvarianten

Too I a) gestresst-erfolgreich Fabou

yp

psychisch b) angestrengt, gestresst, bemiiht Abdel (w.), Lia

belastet B . . .
c) ausgepragt psychisch belastet Luisa, Amelie

Tabelle 14: Auspragungen der relevanten Vergleichsmerkmale in Typ III

hoch mittel niedrig
Lern- und X
Anstrengungsbereitschaft
Abschlus's— ufld X X
BerufSorientierung
Prisenz X X
Belastbarkeit/Stabilitdt X
Beziehungsebene X
o Lehrkrdfte
e Peers
o Familie X X

(pos. bis neg.)
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Psychische Belastungen bei Schiiler*innen sind in den vergangenen Jahren immer mehr
in den Blick geraten und werden iiber alle Schulformen hinweg als Problem wahrgenom-
men, wie unsere Gesprache mit Lehrkriften, z.B. bei Fortbildungen, schon oft gezeigt
haben (Boller, Moéller & Palowski, 2013). Es ist auf Grundlage einschldgiger Forschung
davon auszugehen, dass ca. 20 Prozent aller Schiiler*innen psychische Auffilligkeiten
zeigen (Wicken, 2019). Zudem ist anzunehmen, dass sich ein groBer Teil aller psychi-
schen Storungen bis zum 17. Lebensjahr erstmals manifestiert (Berglez, Hollmann &
Lang, 2018). Auch in den Interviews, die fiir die vorliegende Studie gefiihrt wurden, war
diese Problematik an einigen Stellen deutlich sichtbar.

Dies war ein wichtiger Grund dafiir, einen dritten Typus unter der Uberschrift ,,psy-
chisch belastet zu beschreiben. Das Spektrum, das bei den interviewten Fallen beobach-
tet wurde, reicht dabei von akuten voriibergehenden Belastungen bis hin zu manifesten
psychischen Stérungen oder Erkrankungen. Die Forschungsgruppe zog einen Experten!”
zu Rate und diskutierte einige der Interviews mit ihm, um zu erfahren, ob und inwiefern
die Erzéhlungen der Schiiler*innen auf manifeste psychische Probleme hindeuten kénn-
ten. Die Schiiler*innen berichteten vor allem von folgenden Problemen bzw. Problemur-
sachen:

e Belastungen in der Familie, z.B. durch eine Trennung oder eine schwere Erkran-
kung;

e iiberhdhte Erwartungen an die eigene Leistungsfdhigkeit oder starker Leistungs-
druck, z.B. durch das Elternhaus, z.T. psychische, physische Gewalt durch Eltern;

o mehr oder weniger ausgeprigte psychische Stérungen unterschiedlicher Dauer,
wie Konzentrationsschwéchen, Blockaden, Depression, Schlafstorungen.

All diese Aspekte konnen erheblichen Einfluss auf die schulische Leistung und das schu-
lische Wohlbefinden haben, konnen aber meist von Lehrer*innen kaum erfasst bzw. nur
sehr schwer eingeordnet werden. Hier ist eine Sensibilisierung von Lehrer*innen beson-
ders wichtig; zugleich miissen hier auch die Moglichkeiten und Grenzen schulischen
Handelns beriicksichtigt werden.

Deutlich ist bei dieser Gruppe im Vergleich zu den beiden ersten Typen die niedrige
Belastbarkeit. Dabei sind die Lern- und Anstrengungsbereitschaft sowie die Abschluss-
und Berufsorientierung in dieser Gruppe durchaus hoch und nur vereinzelt eher niedrig
ausgepragt. Teilweise sind die Anforderungen an die eigene Person entsprechend eben-
falls hoch, kénnen aber auch von einer nicht ganz realistischen Selbsteinschitzung
begleitet sein. Es wird klar, inwiefern eine solche Anspruchshaltung an die eigene schu-
lische Leistung im Kontext einer starken auBerschulischen, z.B. familidren Belastungs-
situation zu einer Uberforderung der Person fiihren kann.

Diese Uberforderung kann einerseits starken Leidensdruck hervorrufen, kann aber
andererseits auch punktuell Krifte zur Bewaltigung der Krise freisetzen. Die Bezie-
hungsebene ist dabei auch bei den Fillen dieses Typs bedeutsam; z.B. kann negativer
Leistungsdruck von Seiten der Eltern sehr belastend sein, wahrend aber Stirkung und
Unterstlitzung von auflen, z.B. durch zugewandte, engagierte Lehrkréfte, sehr wichtig
und hilfreich sein kénnen.

Variante a) gestresst erfolgreich: Beispiel ,, Fabou*

Fabou hatte familidre Probleme; die Eltern trennten sich, und die beiden Kinder wurden
zeitweise durch das Jugendamt betreut. Fabou lebte zunichst mit seinem Bruder zusam-
men, dann mit einem Freund. Er ,, beifit sich durch “ und wirkt trotz der Schwierigkeiten

17" Die Forschungsgruppe dankt Herrn Dr. Tilmann Knaak von der Psychiatrischen Institutsambulanz in

Bethel fiir die Unterstiitzung.
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stabil. Das folgende Zitat aus dem zweiten Interview zeigt, dass seine belastende Situa-
tion erheblich durch die Unterstiitzung der Schule bzw. seiner Lehrer*innen entschérft
werden konnte.

1. UND ihre lehrerinnen und lehrer hatt / déhm: ODEr WIE HAM DIE reagiert darauf dass Sie
son/ son kleines ABSACKEN hatten durch diese krise?

F: also: dh.: die ham oft gemerkt halt so dass ich nich mehr so ganz da war, dass ich mit dem
Kopf woanders war, und ih bei einer lehrerin wars halt so / (da) hab ich ne klausur total in
den sand gesetzt, und die kam dann auch direkt auf mich zu und meinte so : das bist nich du
der geschrieben hat [... Jund hat GEFRAGT was los is ob sie fragen kann, und dann hab ich
das halt ERZAHLT und das / also von den meisten lehrern, die reaktion war eigentlich dass
die total schockiert warn; weil dhm sehr viel bei mir passiert is in sehr kurzer zeit und auch
tiber die letzten jahre is bei mir in der familie IMMA WIEDER was passiert so, und dhm die
warm halt verwundert dass das sonst nie aufgefallen is dass ich sonst eigentlich imma da
war und auch SEHR GUT in der schule war, und als es dann so dhm alles auseinanderge-
gangen is: im letzten jahr dhm da ham die halt wirklich gemerkt dass was los is und éh sind
halt SEHR auf mich eingegangen schon also das war schon gut dass ich dann auch sicher-
heit hatte in der Schule brauch ich mir nich so die gedanken machen dass ich das alle jetz
versiebe, sondern dass die wissen was los ist, und auch so arbeiten dass es besser wird
wieder, und das habe ich so auch gemerkt, und bin sehr zufrieden damit sag ich ma.

Die Lehrer*innen kénnen, weil sie Fabous Situation kennen und verstehen, sein Stress-
level senken und seine Leistungsfahigkeit starken. Entsprechend erzéhlt er im zweiten
Interview von einer Stabilisierung seiner privaten Situation und von zufriedenstellenden
schulischen Erfolgen. Er absolviert die Abiturpriifungen erfolgreich.

Variante b) angestrengt, gestresst, bemiiht: Beispiel ,, Lia*

Lia kommt aus einer Familie von Spéataussiedler*innen und wurde in Russland geboren.
Mit dem Ubergang in das Berufskolleg haben sich die schulischen Anforderungen fiir
sie verschirft, und sie hat Probleme u.a. in Mathematik und Englisch. Ihre Eltern sind
keine Ansprechpersonen fiir sie; es gibt Auseinandersetzungen in der Familie. Der ar-
beitslose Vater befindet sich regelmiBig in der Psychiatrie (Alkoholprobleme, choleri-
sches Wesen). Daraus resultiert ein geringes Ma@ an elterlicher Unterstiitzung in schuli-
schen Belangen. Schulische Fragen klért Lia demnach mit sich selbst.

Ihre Anstrengungsbereitschaft ist hoch; Lia ist eine ,, angestrengte Lernerin‘ unter
Daueranspannung. Als ein Problem benennt sie dabei auch, dass sie das Lernen und das
Vorbereiten, z.B. auf Klausuren, nicht gelernt habe. Wenn sie eine Aufgabe vor sich
liegen habe und Sachverhalte aufschreiben miisse, dann habe sie oft Blackouts. Sie be-
schreibt, dass sie sich hdufig und sehr schnell unter Druck gesetzt fiihle.

I: und was hat dich vorher vom konzentrieren abgehalten? gabs irgendwas was dich nerVOS
gemacht hat? Was dich beLASTET hat

L: ja also das einzige war einfach, dass ich . dh: entweder zu wenig geLERNT habe oder ein-
fach dh: im unterricht nicht mehr (mit/gut) folgen konnte, dass halt so die hinger drinne
bleiben dass ich die AUFgaben / einfach den sinn der aufgabe einfach nicht verstanden hab
das war halt das einzige wo ich halt total die blockade hatte

Lia reflektiert ihre Leistungsfdhigkeit; sie sucht dabei die Fehler bei sich und wirft sich
vor, nicht genug gelernt zu haben; gleichzeitig fiirchtet sie das Versagen und die Enttiu-
schung.

L: in der ZWOLF versucht man sich schon mehr anzustrengen da ich auch in der vorigen zwolf
gemerkt habe dass ich ANGESTRENGT habe / geLERNt habe und jedes ma VERSAGT habe,
hab ich das irgendwie NAChgelassen jetzt auch in der zwélf / streng ich mich schon an aber
ich UBERtreibe es nicht zu sehr, weil dhm ich mochte halt nicht VIEL geTAN haben und
dann enttduschungen bekommen
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Ihr Fazit nach der Wiederholung der zwolften Jahrgangsstufe, die sie selbst aufgrund zu
vieler schlechter Noten beantragt hatte, besteht demnach darin, nicht zu viel Miihe in die
Schule zu investieren, da sie weitere Enttduschungen flirchtet. [hre Wiederholung fiihrt
nicht zu einem Schulabschluss, sondern miindet in einen Abbruch.

Variante c) ausgeprdgt psychisch belastet: Beispiel ,, Luisa *

Luisa lebt zusammen mit drei Geschwistern bei ihren Eltern. Das Familienleben be-
schreibt sie als kompliziert. Die Mutter ist erkrankt, und der Vater hat hohe Leistungser-
wartungen an Luisa. Durch den Wechsel auf das Berufskolleg hat sich der Leistungs-
druck fiir sie weiter stark erhoht. Hinzu kommt das Gefiihl, von der Klassengemeinschaft
ausgeschlossen zu sein und vom Klassenlehrer nicht anerkannt zu werden. Sie erwéhnt,
dass sie schon seit ihrem 14. Lebensjahr in Therapie sei, denn sie leide unter Angst und
Panik, sei streckenweise wie geldhmt und nicht arbeitsfahig.

So beschreibt die Schiilerin, dass sie Priifungssituationen meist nicht ohne Medika-
mente liberstehen oder meistern konne:

L: ich hab (--) extrem angst; also: auch nich nur so oh ja (1.0) ich hab jetz () irgendwie bange
davor sondern ich hab wirklich richtig (---) ANGST ich krieg auch schon (.) also (2.0) schon
in der vorbereitungszeit hab ich schon also mit panikattacken und was nich alles zu kdmpfen
ich hab extrem angst davor, (.) also vor EINER vor allem (3.0) ((leise) das kann ich jetz nich
sagen) (lacht) ((leise) welches fach) (4.0) (seufzt) aber ja (atmet schwer ein) (I: mhm (2.0)
U::nd WAS versuchst du gegen die angst zu unternehmen,) ich muss (.) MEDIkamente neh-
men, weil das (-) garnich mehr unter kontrolle gegangen is. (-) u:n deswegen muss ich dann
(-) zu sowas dann (.) greifen, weil (2.0) es ging nich mehr ohne, (-) und das hat ich friiher
nie, und (-) es hat sich aber im laufe der jahre halt imma verschlimmern deswegen muss ich
dagegen jetz auch was nehmen weil sonst wiird ich garnich klarkommen, (rduspert sich)

(3.0) ((fliisternd) ja)

Von ihren psychischen Problemen ist in der Schule nichts bekannt; sie verschweigt sie,
weil sie mit Unverstédndnis und Stigmatisierung rechnet. Physische Krankheiten, so sagt
sie, konnten ihre Lehrer*innen verstehen und akzeptieren, nicht jedoch psychische Prob-
leme; zudem habe sie selbst und hétten auch andere Personen sehr hohe Anspriiche an
sie und ihre schulische Leistung. Luisa ist daher einerseits bemiiht, den Anschein der
Normalitdt aufrechtzuerhalten, andererseits aber wesentlich damit beschéftigt, die eigene
Angst — durch Medikamente und/oder Alkohol — in den Griff zu bekommen.

B: also (--) ja () dann wurde ich da halt krank und (.) hab’ dann auch zwei tage gefehlt aber
(.) ich hab’ es in der nacht noch FERTIG gemacht obWOHL (.) es mir halt so schlecht geht.
ich hab’ dieses referat noch fertig gemacht [... Jund (-) ich war auch SO nervés bei diesem
referat als ich das dann wirklich HALTEN musste. (--) dass ich mir erst mal ‘ne berUHI-
GUNGStablette reinpfeifen ((leicht lachend) musste.) weil (.) ich sonst/ das hdtte das sonst
nicht halten kénnen. und TROTZ dieser tablette war ich schon/ (-) war ich so dhm (--) auf-
geregt und (--) ((leiser) boah ich konnte das einfach)/ (-) ich hab’ geZITTERT und alles und
(--) dann dhm (---) WEIL ich halt wirklich so ANGST (.) hatte. wir mussten uns dann auch
dhm kurz SELBER bewerten..: und dann habe ich mich SO SCHLIMM bewertet weil ich
einfach SO: ANGST hatte und ich hab/ eigentlich angst vor DEM habe. [... ] (-) aber er hat
irgendwo (-) der/ hat er mir dann TROTZdem irgendwie keine gute note dafiir gegeben und
(---) also muss er mir ja wohl irgendwo auch zugestimmt haben. (--) und eigentlich (-) ja
NIEMAND hat so ‘ne gute (-) note bekommen aufser sein/ einer seiner lieblinge.

Auch zu anderen Lehrkriften als der hier beschriebenen Person hat Luisa ein schlechtes
Verhiltnis; sie sagt, es gebe nur eine oder zwei Lehrkréfte, die ein wirkliches Interesse
an den Schiiler*innen zeigten. Anders als Lia (Variante b), s.0.) schafft Luisa trotz der
schwierigen Bedingungen den gewiinschten Abschluss am Berufskolleg.
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Zusammenfassung Typ 1]

Beherrschende Themen im Typus III scheinen, neben unterschiedlich ausgeprégten au-
Berschulischen Belastungen, der von den Schiiler*innen erlebte Umgang mit diesen Be-
lastungen durch die Lehrkréfte sowie, insbesondere bei Lia und Luisa, die eigenen oder
fremden Anspriiche an die eigene Leistung und das sehr angestrengte Lernverhalten zu
sein. Wiahrend Fabou ein positives Beispiel darstellt, finden Lia und Luisa offenbar keine
Unterstiitzung in ihrem schulischen Umfeld und auch keine Hilfestellung beziiglich ihrer
Lernproblematiken und stellen somit die negativen Auspriagungen des Typus I1I beispiel-
haft dar.

5.3.4 Eckfille und ihre Bildungslauftbahnen

Betrachtet man die 22 in der Typologie beriicksichtigten Félle unter dem Aspekt des
Verlaufs ihrer Oberstufenausbildung, ergibt sich folgendes Bild (s. Tab. 15):

Tabelle 15: Eckfille und ihre Bildungslaufbahnen

Typ 1 Typ 11 Typ 111
funktional strategisch beziehungsorientiert psychisch belastet
Joko, Alexander, Peter, Muffin, Sarah, Lina, . .
. . . , . Amelie, Luisa, Fabou,
Linear Balottelli, Heizung, Beyoncé, Maria,
Abdel
Megan Rooney
Abbruch nach . .
Wiederholung Spiderman Lia
Abbruch ohne . N N
Wiederholung
Wiederholung Lea, Patrick Damien, Rufty
unklar --- - —

Es finden sich also in allen drei Typen iiberwiegend erfolgreiche, d.h. lineare Bildungs-
verldufe. Was unterscheidet nun diese erfolgreichen Fiélle in der Typologie von jenen,
deren Bildungskarrieren nicht erfolgreich verliefen? Lea, Patrick und Spiderman (Typ I)
haben gemeinsam, dass ihnen eine Zielsetzung fiir den Besuch der Oberstufe fehlt — un-
abhingig davon, ob diese selbstgewihlt oder fremdbestimmt ist — oder diese Zielsetzung
nicht realistisch erscheint. Sie leben zudem z.T. in schwierigen auBBerschulischen Ver-
hiltnissen bzw. erfahren weder innerhalb noch auBlerhalb der Schule eine fiir sie hilfrei-
che und zugewandte Form der Unterstiitzung. Damien und Ruffy (Typ II) verbindet, dass
sie ausgepragte Konflikte auf der Ebene ihrer schulischen und/oder privaten Beziehungs-
geflige erleben. Lia (Typ III) leidet unter gravierenden psychischen Problemen und fiihlt
sich ebenfalls in ihrer Schule nicht unterstiitzt. Aber auch iiber die drei Typen hinweg
sind Gemeinsamkeiten zu erkennen: Alle Félle mit nicht-linearen Bildungsbiografien
zeichnen sich durch hohe Fehlzeiten (z.T. krankheitsbedingt) und durch ein Erleben der
schulischen Beziehungen als grofitenteils nicht hilfreich oder nicht unterstiitzend aus.
Teils hohere Fehlzeiten, Motivationsprobleme und Konflikte auf der Ebene schuli-
scher Beziehungen sowie auBlerschulische Belastungen kommen auch in vielen Fillen
mit linearer Bildungslaufbahn vor; diese Personen scheinen aber iiber Ressourcen zu
verfiigen, um diese negativen Aspekte zu kompensieren: Teils gelingt dies durch eine
klare Zielsetzung (Peter, Sarah, Maria, Heizung), auch wenn sie erst spét entdeckt wird
(Megan). Dabei scheint wichtig zu sein, dass diese Zielsetzung nicht nur zum Inhalt hat,
durch den Besuch der Oberstufe eine andere, als weniger attraktiv wahrgenommene Al-
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ternative zu vermeiden (Patrick). Teils gelingt die Kompensation von schwierigen Be-
dingungen zusétzlich, oder stattdessen, auch durch schulische und/oder familidre bzw.
auBlerschulische Unterstiitzung (Sarah, Lina, Fabou, Amelie).

5.4 Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse

Zusammenfassend wird, zundchst unabhiingig von der Typologie, deutlich: Der Uber-
gang in die Oberstufe fillt vielen Schiiler*innen schwer, und zwar ganz besonders, wenn
damit auch ein Wechsel an eine neue Schule einhergeht. Das Fach Mathematik spielt in
fast allen Fillen eine (mit-)entscheidende Rolle fiir Wiederholungen und/oder Abbriiche
(s.0., Kap. 5.1). Eine fehlende oder diffuse Zielsetzung, die mit dem Besuch der Ober-
stufe verbunden wird, und fehlende Unterstiitzung (sowohl schulisch als auch auflerschu-
lisch) sind offenbar ebenfalls erschwerende Aspekte; und nicht zuletzt gibt es z.T. auch
aullerschulische Alternativen, die attraktiver sein konnen als der Schulbesuch und die —
teilweise in Kombination mit schulischen Schwierigkeiten — Schiiler*innen zu einem
Abbruch bringen kénnen.

Die Vergleichsmerkmale, die wir in unserer Studie aus den Interviews herausgearbei-
tet und zur Typenbildung genutzt haben, lassen sich — auch in Abgleich mit den Ergeb-
nissen der quantitativen Teilstudie und mit den von Stamm (2010, 2012) beobachteten
Risikomerkmalen — als Indikatoren dafiir verstehen, inwiefern eine Bildungslaufbahn in
der Oberstufe wahrscheinlich eher linear oder wahrscheinlich eher nicht-linear bzw.
problematisch verlaufen kénnte — je nachdem, wie die Lern- und Anstrengungsbereit-
schaft, die Abschluss- und Berufsorientierung, die Belastbarkeit/Stabilitit, die Prasenz
und die Orientierungen und das Erleben auf der Beziehungsebene ausgepragt sind.

Dabei konnen diese Indikatoren im Einzelfall jeweils unterschiedlich ausgeprigt sein
und zusammenwirken. Diese individuellen Konstellationen lassen sich auch als verschie-
dene ,,grundlegende Handlungsorientierungen im schulischen Umfeld* lesen. Wéhrend
in der Konstellation des Typus I ein meist mehr oder weniger planvolles Agieren zur
Erreichung eines bestimmten Ziels dominiert, zeigt die Konstellation des Typus II eine
Fokussierung auf die Ebene der schulischen Beziehungen, und der Typus III weist eine
Konstellation von Merkmalen auf, die die individuelle Aufmerksamkeit meist weg von
der Schule und auf auBerschulische Belastungen und ihre Bewdltigung richten. In jedem
Typus gibt es Fille mit linearen und Fille mit nicht-linearen Bildungsverlaufen.

Die verschiedenen Merkmale bzw. Indikatoren und ihre unterschiedlichen Kombina-
tionen und Auspriagungen in den drei Typen konnten Lehrende dazu nutzen, ganz gezielt
mit Schiiler*innen iiber ihre Plane und Ziele, ihre Ressourcen und Belastungen ins Ge-
sprach zu kommen. Durch ein besseres Verstindnis davon, welche grundlegende Orien-
tierung sich in dem Verhalten und Erleben einer Person in der Schule ausdriicken kdnnte
und wo evtl. ,,Stolpersteine* liegen kdnnten, erdffnen sich Moglichkeiten einer gezielte-
ren und bediirfnisgerechteren Beratung und Unterstiitzung. Auf entsprechende Schluss-
folgerungen, die wir aus unserer Studie zichen, gehen wir in Kapitel 6.2 kurz ein.

6 Fazit und Ausblick
6.1 Fazit

Mit Blick auf die oben angefiihrte Forschungsfrage nach Faktoren, die Bildungslaufbah-
nen in der Oberstufe negativ oder positiv beeinflussen und somit entweder zum Scheitern
oder zum Erfolg von Schiiler*innen beitragen konnen (s.o., Kap. 3.1), ldsst sich resii-
mieren: Auf Basis der qualitativen Ergebnisse unserer Studie kdnnen insbesondere die
Faktoren Lern- und Anstrengungsbereitschaft, Zielorientierung, Belastbarkeit und Sta-
bilitat, Prasenz bzw. Absentismus sowie der Einfluss der schulischen und auflerschuli-
schen Beziehungen als relevante Faktoren markiert werden. Die quantitativen Ergeb-
nisse unterstiitzen dies, da sie u.a. auf die hohe Relevanz der Lerneinstellungen, des
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Absentismus, der Einschidtzung des Schulklimas (hier besonders des Wohlbefindens und
des Lehrer*innen-Schiiler*innen-Verhiltnisses) und der Unterstiitzung durch die Eltern
hinweisen. Weiterhin kann aufgrund der quantitativen Ergebnisse auch die schulbezo-
gene Selbstwirksamkeit als relevant erachtet werden; ihr Einfluss zeigt sich in den Inter-
views besonders in den Faktoren Lern- und Anstrengungsbereitschaft, Zielorientierung
und Wahrnehmung der schulischen Beziehungen. Die schulische Leistung in Form der
Noten und die vor dem Besuch der Sekundarstufe I1 erlebte Bildungsbiografie betrachten
wir vor dem Hintergrund der Ergebnisse beider Teilstudien als zusétzliche Indikatoren
fiir eine potenzielle Gefédhrdung.

Die Typenbildung (s.o., Kap. 5) zeigt, in welchen unterschiedlichen Konstellationen
die genannten Faktoren auftreten und auf welche verschiedenen Arten sie zusammen-
wirken konnen. In den Fallbeispielen derjenigen Interviewten, deren Bildungskarrieren
nicht erfolgreich verliefen, wurde deutlich, dass neben familidren bzw. psychischen Be-
lastungen hiufig ein als schwierig erlebter Ubergang in die Sekundarstufe II, eine feh-
lende Zielsetzung, mangelnde Unterstiitzung durch Lehrkréfte und Eltern sowie ggf. at-
traktivere auBerschulische Alternativen relevante Faktoren waren. Bedingungen dafiir,
dass (auch potenziell gefdhrdete bzw. stark belastete) Schiiler*innen eine erfolgreiche
Bildungslaufbahn absolvieren kdnnen, sind in erster Linie die Unterstiitzung durch El-
tern bzw. andere enge Vertrauenspersonen und/oder durch mindestens eine interessierte
und zugewandte Lehrkraft, aber auch eine klare Orientierung auf ein Ziel, welches mit
dem Besuch der Oberstufe und dem Absolvieren des Abiturs erreicht werden soll — spe-
ziell dann, wenn es sich primir um das selbstgewéhlte Ziel der Person handelt. Nicht
zuletzt spielt auch die Passung zwischen den Bildungszielen und -bediirfnissen der Per-
son und der gewihlten Schule bzw. Schulform eine wichtige Rolle.

6.2 Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung schulischer Beratung

Neben den Impulsen fiir die Beratung von potenziell gefihrdeten Schiiler*innen entlang
der Merkmale der Typenbildung (s.o., Kap. 5.2) deuten die Ergebnisse unserer Studie
insgesamt darauf hin, wie wichtig es ist, dass Schulen der Sekundarstufe IT den Ubergang
aus der Sekundarstufe I so gestalten, dass den neu ankommenden Schiiler*innen einer-
seits moglichst viel Orientierung geboten wird und sie andererseits in Beratungskontex-
ten bereits frithzeitig individuelle Aufmerksamkeit erhalten. Dabei kann es zielfiihrend
sein, genau zu erfragen, wie die bisherige Bildungslaufbahn verlaufen ist, ob es ausge-
pragte Fehlzeiten oder andere Probleme gab und inwiefern die Eltern oder andere pri-
mére Bezugspersonen die Person unterstiitzen — nicht im Sinne einer Selektion, sondern
im Sinne eines Kennenlernens der Person und ihrer Bedarfe. Wir pléddieren vor dem Hin-
tergrund unserer Ergebnisse auch fiir fest institutionalisierte Beratungsanlésse zu regel-
méBigen Zeitpunkten, so dass ein konstanter Gespriachszusammenhang entsteht — im Ide-
alfall sollte die beratende Person dabei nicht gleichzeitig auch eine Lehrkraft in einem
Bewertungszusammenhang sein. Schon vor der Aufnahme von Schiiler*innen in die Ein-
gangsphase sollte den Interessent*innen eine moglichst konkrete Hilfestellung dafiir ge-
boten werden, festzustellen, inwiefern die anvisierte Schule ihren Zielen und Bediirfnis-
sen entsprechen kann. Nicht zuletzt erscheint es uns als eine wichtige Frage im Kontext
von erfolgreichen oder scheiternden Bildungslaufbahnen in der Sekundarstufe II, inwie-
fern ein Scheitern im Sinne eines Nichterreichens des Abiturs auch aus Sicht der Person
einen Misserfolg darstellt; hier ist schulische Beratung gefordert, ggf. auch aulerschuli-
sche Anschlussmoglichkeiten aufzuzeigen.

Eine weitere Folgerung, die sich aus unserer Untersuchung ziehen lésst, betrifft das
schulische Beratungsangebot: Dass den meisten Befragten die institutionalisierten An-
gebote ihrer Schule nur wenig bekannt waren und in den Interviews von diversen Be-
flirchtungen berichtet wurde, die Schiiler*innen von einer Inanspruchnahme der Ange-
bote abhielten, spricht dafiir, dass Schulen der Oberstufe genau priifen sollten, wie sie
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ihre Beratungsangebote zielgruppenadiquat vorstellen und Hemmschwellen ihrer Nut-
zung abbauen konnen, aber auch, wie gut die Passung zwischen den Angeboten und den
Bedarfen der Schiiler*innen ist und ob hier ggf. Optimierungsmoglichkeiten bestehen.

Abschlielend erscheint es uns als grundlegend wichtig, dass Schulen sich Mdglich-
keiten erschlieen, bspw. zum zentralen Bereich des Schulklimas, aber z.B. auch zur
Kenntnis, Nutzung und Bewertung von Forder- und Beratungsangeboten regelmifig ak-
tuelle Einschédtzungen ihrer Schiiler*innen zu erhalten, um iber diese Daten — die z.B.
in Form von kurzen Fragebdgen erhoben werden konnten — mit den Schiiler*innen in
den Dialog iiber ihr Erleben des schulischen Alltags treten zu konnen. Diese anonyme
Form des Feedbacks konnte nicht zuletzt dazu fithren, dass Schiiler*innen sich ,,gehort*
fiihlen, ohne negative Konsequenzen ihres Feedbacks zu befiirchten.

6.3 Ausblick

Bereits genutzt werden die Erfahrungen und die quantitativen Instrumente aus der
Grenzginge-Studie entlang der im vorigen Absatz ausgefiihrten Idee im Rahmen des
Projektes ,,Bielefelder digitaler Kurzfragebogen fiir die Sekundarstufe 11 (BidiKuS2).
In diesem Projekt wurden fiir zwei Kooperationsschulen kurze digitale Fragebdgen rund
um einige wichtige Themen der Studie entworfen (bspw. Absentismus, Schulklima,
schulische Beratung), einem Pretest unterzogen (Dezember 2019) und bereits in den 11.
Jahrgéngen der beiden Schulen eingesetzt (Juni 2020). Die néchsten Befragungen erfol-
gen Anfang des Jahres 2022. Ziel soll es sein, diese Befragungen an den Schulen im
Sinne eines durch die WE_OS unterstiitzten Monitorings zu verstetigen, um den Schulen
unmittelbar handlungsrelevantes und aktuelles Feedback ihrer Schiiler*innen zur Verfii-
gung zu stellen und ihnen die Moglichkeit zu er6ffnen, anhand dieser Daten mdgliche
Schwierigkeiten mit ihren Schiiler*innen besprechen zu kénnen und gezielte Schulent-
wicklung zu betreiben, um evtl. Missstinde zu beheben.

Perspektivisch werden fiir uns als Grenzgénge-Forschungsgruppe im kommenden
Forschungs- und Entwicklungszeitraum des OS die weitere konzeptionelle Entwicklung,
die praktische Erprobung und die Evaluation unserer Fortbildungen fiir Lehrkrifte und
Lehramtsstudierende im Vordergrund unserer Arbeit stehen. Zwischen 2018 und 2020
fanden verschiedene Transferaktivititen in Form von Fortbildungsangeboten statt, die
sich teils ,,nach innen®, also an die Lehrenden des OS, und teils ,,nach aul3en®, also an
interessierte Lehrkréfte anderer Schulen und an Lehramtsstudierende richteten. Insge-
samt wurden fiir das gesamte Kollegium des OS ein ,, Transfernachmittag® und fiir wei-
tergehend interessierte Lehrkréfte zwei Workshops angeboten. Im Haus wurde zudem
eine Veranstaltung fiir Studienreferendar*innen realisiert. In Kooperation mit der Biele-
feld School of Education (BiSEd) an der Universitdt Bielefeld konnten zwei weitere
Workshops fiir interessierte Lehrende aus der Region durchgefiihrt werden. In diesen
Veranstaltungen haben wir die wichtigsten Ergebnisse unserer Studie vorgestellt, daran
ankniipfend gemeinsam mit den Teilnehmer*innen an authentischem Interviewmaterial
gearbeitet und iiber die Handlungsmdoglichkeiten schulischer Beratung angesichts prob-
lematischer Bildungslaufbahnen in der Oberstufe und deren vielschichtiger Ursachen
diskutiert.

Diese bereits durchgefiihrten Workshops haben gezeigt, dass die Ergebnisse der
Grenzginge-Studie und deren Implikationen fiir die pAddagogische und die Beratungspra-
xis von Lehrkriften der Oberstufe wichtig und interessant sind, weshalb es das Anliegen
der Gruppe ist, sie weiterhin anzubieten und dabei noch differenzierter auf die Bediirf-
nisse und Voraussetzungen der Teilnehmer*innen einzugehen.

PFLB (2021), 3 (1), 133-172 https://doi.org/10.11576/pflb-4710


https://doi.org/10.11576/pflb-4710

Herrlich, Palowski-Gopfert, Schobel & Walbe 170

Literatur und Internetquellen

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.). (2020). Bildung in Deutschland 2020.
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung in einer digitali-
sierten Welt. Bielefeld: wbv. Zugriff am 04.09.2021. Verfligbar unter: https://www.
bildungsbericht.de/static_pdfs/bildungsbericht-2020.pdf.

Berglez, A., Hollmann, J., & Lang, S. (2018). Psychische Storungen bei Kindern, Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen — Warnhinweise, Intervention und Prdvention
in Schule. Fortbildung der Regionalen Schulberatungsstelle der Stadt Bielefeld
(RBS).

Boller, S., Moller, M., & Palowski, M. (2013). Wiederholen in der gymnasialen Ober-
stufe — wissenschaftliche Befunde und pédagogische Unterstiitzungsmoglichkei-
ten. In D. Bosse, F. Eberle & B. Schneider-Taylor (Hrsg.), Standardisierung in der
gymnasialen Oberstufe (S. 175-188). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/97
8-3-658-00658-7 11

Boller, S., Palowski, M., & Schumacher, C. (2014). ,,Nicht nur jemand, der seinen Stoff
vermittelt”. Schulische Beratung aus der Sicht von Schiilern der Sekundarstufe I1.
Friedrich Jahresheft, XXXII, 91-93.

Forell, M., Bellenberg, G., & Im Brahm, G. (2019). Das Gymnasium im Zuge fortschrei-
tender Offnung. In D. Fickermann & H. Weishaupt (Hrsg.), Bildungsforschung mit
Daten der amtlichen Statistik (Die Deutsche Schule, 14. Beiheft) (S. 215-233).
Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/dds.bh.2019.14.13

Heinrich, M. (2007). Governance in der Schulentwicklung: von der Autonomie zur eva-
luationsbasierten Steuerung. Wiesbaden: VS.

Heinrich, M., Palowski, M., & Schumacher, C. (2018). Ohnmacht versus Unternehmer-
tum — Wirkungen von Bildungsstandards und Kompetenzorientierung auf das ler-
nende Subjekt in der Oberstufe. WE OS-JB — Jahrbuch der Wissenschaftlichen
Einrichtung Oberstufen-Kolleg, 1, 5-30. https://doi.org/10.4119/we_o0s-1105

Helfferich, C. (2011). Die Qualitdit qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung
qualitativer Interviews (4. Aufl.). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-92076-4

Herrlich, C., Holz, S., Palowski, M., Schébel, R., & Walbe, A. (2019). Abi oder Ab-
bruch? Heterogene Bildungsverldufe in der Sekundarstufe II. Workshop im Rah-
men des Fortbildungsprogramms der Bielefeld School of Education.

Kelle, U., & Kluge, S. (1999). Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkon-
trastierung in der qualitativen Sozialforschung. Opladen: Leske + Budrich. https:
//doi.org/10.1007/978-3-663-11776-6

Klewin, G. (0.J.). Daten zum Oberstufen-Kolleg. Unveroffentlichtes Manuskript. Biele-
feld: Oberstufen-Kolleg.

Klewin, G., & Palowski, M. (2018). (Wie) Wirkt Schulforschung auf Unterricht? Chan-
cen und Grenzen von Praxisforschung fiir Unterrichts- und Schulentwicklung.
Zwei Workshops im Rahmen der 2. Innsbrucker Gespriache zur Schulentwicklung.

Kuhnen, U., & Palowski, M. (2016). Wie wissenschaftlich kann partizipative Praxisfor-
schung sein? Arbeitsteilung in Praxisforschungsprojekten und ihre Effekte auf
Schulentwicklung und Professionalisierung. Vortrag im Rahmen der Sektionsta-
gung der Sektion Empirische Pidagogische Forschung der Osterreichischen Ge-
sellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB).

Kuhnen, S., & Palowski, M. (2018). Das Schulklima am Oberstufen-Kolleg. WE OS-JB
— Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg, 1, 44-62.
https://doi.org/10.4119/we_0s-1107

Palowski, M. (2012). Wiederholen in der Sekundarstufe 11 — Qualitative Befunde zu Bi-
lanzierung und Verarbeitung einer Klassenwiederholung durch Schiiler/innen der

PFLB (2021), 3 (1), 133-172 https://doi.org/10.11576/pflb-4710


https://doi.org/10.11576/pflb-4710
https://www.bildungsbericht.de/static_pdfs/bildungsbericht-2020.pdf
https://www.bildungsbericht.de/static_pdfs/bildungsbericht-2020.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00658-7_11
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00658-7_11
https://doi.org/10.31244/dds.bh.2019.14.13
https://doi.org/10.4119/we_os-1105
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92076-4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92076-4
https://doi.org/10.1007/978-3-663-11776-6
https://doi.org/10.1007/978-3-663-11776-6
https://doi.org/10.4119/we_os-1107

Herrlich, Palowski-Gopfert, Schobel & Walbe 171

Oberstufe. ZISU — Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung,
(1), 200-220.

Palowski, M. (2016). Der Diskurs des Versagens. Nichtversetzung und Klassenwieder-
holung in Wissenschaft und Medien. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-11000-0

Palowski, M., Boller, S., & Miiller, M. (2014). Oberstufe aus Schiilersicht. Klassenwie-
derholung und individuelle Forderung in der Sekundarstufe 1 (2., iiberarb. Aufl.).
Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-03636-2

Palowski, M., Gold, J., & Klewin, G. (2019). Gemeinsame Praxisforschung statt Be-
Forschung: Die Bielefelder Versuchsschulen und ihre Wissenschaftlichen Einrich-
tungen. DDS — Die Deutsche Schule, 11 (1), 56—65. https://doi.org/10.31244/dds.
2019.01.06

Selting, M., Peter, A., Barden, B., Bergmann, J., Couper-Kuhlen, E., Giinthner, S., et al.
(2008). Gesprdachsanalytisches Transkrviptionssystem (GAT). Zugriff am 04.09.
2021. Verfiigbar unter: https://www.uni-potsdam.de/u/slavistik/lamprecht_slavisti
k/ve/rimpreht/textling/comment/gat.pdf.

Stamm, M. (2010). Dropouts am Gymnasium. Eine empirische Studie zum Phénomen
des Schulabbruchs. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 13, 273-291. https://
doi.org/10.1007/s11618-010-0121-z

Stamm, M. (2012). Schulabbrecher in unserem Bildungssystem. Wiesbaden: VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-531-94287-2

Wicken, M. (2019). Schiiler*innen mit psychischen Erkrankungen in der Oberstufe —
Wege zu einer verstirkten Kooperation zwischen Schulen und Institutionen der
psychosozialen Versorgung. WE OS-JB — Jahrbuch der Wissenschaftlichen Ein-
richtung Oberstufen-Kolleg, 2, 100-107. https://doi.org/10.4119/we_0s-3189

Anhang

Legende zum Gesprichsanalytischen Transkriptionssystem nach Selting et al. (2008)

Uberlappung in zwei
Redebeitragen (Turns)

Schneller Anschluss in zwei Turns =

Mikropause )

Pausen zwischen 0.25

und ca. 1 Sekunde (-)=ca.0.25, () =ca. 0.5, (---) =ca. 0,75

Léangere Pause in Sekunden

(geschitzt) (2.0)
Lange Pause in Sekunden (2.85)
(gemessen)
Dehnung unterschiedlicher Lange Lo,
Verzogerung dh, oh etc.
Plotzlicher Abbruch durch Glottal- ,
verschluss
Lachen, Husten, Seufzen etc. ((lacht)), ((hustet)), ((seufzt))
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Lachendes Sprechen, Husten,
Seufzen ...

((lachend) und dann meinte er so),

Einsilbige und zweisilbige
Rezeptionssignale

hm, ja, etc. oder hm=hm etc.

Redupliziertes Rezeptionssignal,

verneinend "hm *hm
Haupt- oder Primérakzent akZENT
Besonders starker Akzent ak!ZENT!
? hoch steigend
R mittel steigend

- gleichbleibend (nur am Ende einer Einheit relevant)

; mittel fallend

tief fallend

Interpretierende Kommentare <<emport> das glaub ich ja nicht>

Unverstandliche Passage ()
Vermuteter Wortlaut (also)
Vermuteter Wortlaut:

o . (also / aber)
Mogliche Alternativen
Auslassung im Transkript [...]

Sonstige Anmerkungen zu
Betonung, Lautstérke etc.

((leiser) )

Plotzlicher Abbruch /
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Bildungswissenschaftliches Wissen
und Kompetenzselbsteinschatzungen
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Zusammenfassung: Im Zentrum dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Mes-
sung padagogischer Kompetenzen Studierender, die das Praxissemester absolviert
haben. Das bildungswissenschaftliche Wissen, Kompetenzselbsteinschitzungen
sowie die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele Studierender wer-
den dabei unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Voraussetzunge