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Dorthe G. A. Hartmann, Barbara Briutigam, Friederike
WifSmann & Patrick Kaeding

Vorwort

Sehr geehrte Leser*innen,

im Projekt LEHREN in M-V im Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung”
werden an den lehrkriftebildenden Hochschulen Mecklenburg-Vorpommerns
seit 2016 eine Reihe von innovativen Entwicklungs- und Forschungsvorhaben
durchgefiihrt, die das Ziel verfolgen, den Berufsfeldbezug sowie die Orientierung
der Lehrkriftebildung an den Herausforderungen der Heterogenitit und Inklu-
sion zu stirken.

Wir als Prorektor*innen der lehrkriftebildenden Hochschulen in diesem Land
konnten und kénnen weiterhin feststellen, dass dieses Projekt zum einen dazu
beitrigt, die Lehrkriftebildung sowie -forschung an unseren Hochschulen und in
Mecklenburg-Vorpommern insgesamt weiterzuentwickeln und in seiner Bedeu-
tung zu stirken. Durch die vielfiltigen Projekte und das Engagement der daran
Beteiligten wurde die wissenschaftliche Ausbildung der angehenden Lehrkrifte
als eine zentrale gesellschaftliche Aufgabe der Hochschulen etabliert und stirker
sichtbar gemacht.

Zum anderen konnten durch das Projekt die Hochschulen selbst enger zusam-
mengefiihrt werden. Auf Basis der — durch das landesweite Zentrum fiir Lehrer-
bildung und Bildungsforschung — geschaffenen Strukturen arbeiten Wissenschaft-
ler*innen iiber die institutionellen Grenzen hinweg gemeinsam an den gesteckten
Zielen und entwickeln sowohl spezifische als auch standortiibergreifende Innova-
tionen, die die Lehrkriftebildung im Land bereichern.

Schliellich wurden mithilfe des Projektes die Kontakte zu den Schulen in-
tensiviert und inhaltlich ausgebaut, sodass nicht nur die theoretischen und prak-
tischen Anteile der Lehramtsstudienginge weiter miteinander verzahnt werden
konnten, sondern gleichzeitig auch eine Zusammenarbeit entstand, die es gilt,
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im Sinne der Studierenden und Schulen nachhaltig zu verankern. Hochschulen
und Schulen sind mithilfe des Projekts zusammengeriickt, und daher freuen wir
uns, dass in diesem Band jene Ergebnisse Platz finden, die beide Institutionen fiir
deren (Zusammen-)Arbeit nutzen kénnen.

Dorthe G. A. Hartmann
Prorektorin fiir Lehre, Lehrer*innenbildung und Internationalisierung an der
Universitit Greifswald

Prof.in Dr.in Barbara Briutigam
Prorektorin fiir Studium, Lehre, Weiterbildung und Evaluation an der Hochschu-
le Neubrandenburg

Prof.in Dr.in Friederike Wif$mann
Prorektorin fiir Studium Forschung und Lehre an der Hochschule fiir Musik und
Theater Rostock

Prof. Dr. Patrick Kaeding
Prorektor fiir Studium, Lehre und Evaluation an der Universitit Rostock



Carolin Retzlaff-Fiirst
Einfiihrung

Die vorliegende Publikation stellt Ertrige fiir eine praxisnahe und heterogeni-
titssensible, an inklusiven Standards ausgerichtete Lehrkriftebildung als Er-
gebnisse des Projekts ,LEHREN in M-V* im Rahmen der ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung® vor. Wir Autor*innen sind Forscher*innen und untersuchen mit
wissenschaftlichen Methoden Bildungsprozesse in Schule und Hochschule. Die
Ergebnisse werden {iberwiegend in wissenschaftlichen Medien publiziert und
sind damit hauptsichlich einer wissenschaftlichen Leser*innenschaft zuginglich.
In dieser Publikation betrachten wir die Ergebnisse unserer Forschungen aus dem
Blickwinkel ,Praxisrelevanz®. Alle Autor*innen haben ihre Forschung kritisch
hinterfragt und stellen hier Aspekte vor, die aus unserer Sicht fiir Studierende,
Lehrkrifte, Mentor*innen und an schulischer Entwicklung interessierte Personen
relevant und anwendbar sind.

Empirisch gut belegt ist, dass erfolgreiche Lehrkrifte, also Lehrkrifte, die
das Lernen von Schiiler*innen tiberhaupt erméglichen und férdern, fachwissen-
schaftlich, fachdidaktisch und bildungswissenschaftlich gleichermaflen sehr gut
qualifiziert sind (Brunner u.a. 2006; Hattie & Yates 2013). Obwohl also Fachwis-
senschaften, Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaften mit dem Blickpunkt
auf Heterogenitit und Inklusion gleichermafien Bestandteil der Lehrkiftebildung
sind und sein miissen, ist insbesondere die Verbesserung des sogenannten ,,Pra-
xisbezugs“ in der Lehrkriftebildung seit vielen Jahren in Politik und Bildung eine
lautstarke Forderung (Bresges u.a. 2019).

Was aber ist ,Praxisbezug®? Wirksamer Praxisbezug ist nicht ausschliefllich
der méglichst hohe und frithzeitige Anteil schulpraktischer Studienanteile. Es ist
vielmehr die vielfiltige Betrachtung und Reflexion von schulischer Praxis in For-
schung, Lehre, dem gemeinsamen Dialog aller Beteiligten sowie der schulprakti-
schen Anwendung des Gelernten (Schubarth u.a. 2012).

Forschung und Praxis sind mehrdimensional miteinander verkniipft.

Lerngelegenheiten von Studierenden werden in der (Schul-)Praxis nicht nur
Gegenstand der Forschung, sondern die Erforschung der Praxis ist mittlerweile
auch als Methode des Lernens etabliert und leitet somit die Schulpraktika selbst.
Entsprechend wird durch die Forschung untersucht, wie Studierende in der
Praxis (bestmdglich) lernen, wihrend Studierende selbst angehalten sind, frem-
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den und eigenen Unterricht dahingehend zu betrachten, wie Lernprozesse bei
Schiiler*innen angeregt und gefordert werden konnen. Das heifit, es werden bei-
spielsweise Studierende wihrend der Schulpraktika hinsichdlich der Umsetzung
der angestrebten Kompetenzen oder der Anwendung von Operatoren in der Auf-
gabenstellung beobachtet und evaluiert.

In der Lehre kann Praxis als Thema konkretisiert werden, beispielsweise durch
fallbasierte Beobachtungen und die Reflexion von Fallstudien, Interviews mit
Praktiker*innen, anhand von Texten, Statistiken, Filmen {iber Praxis oder den
Einbezug von Lehrenden aus der Praxis.

Der Dialog zum Thema Praxis kann beispielsweise zwischen Wissenschaft-
ler*innen und Praktiker*innen, Lehrenden und Studierenden oder zwischen Stu-
dierenden in Theorie-Praxis-Workshops oder in Projekten gefithrt werden.

Die Praxis selbst umfasst vielfiltige Praxisformen wie Praxisseminare, Praxiser-
probungen innerhalb der Hochschule oder Rollenspiele die dann in verschiedens-
ten Praktika wie Schulpraktischen Studien, Hospitations-, Tages-, Blockpraktika
oder dem Praxissemester umgesetzt werden (Schubarth u.a. 2012).

In den vier Sdulen der Lehrkriftebildung — Schulpraxis, Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften — ist (sollte) Praxis also integraler
Bestandteil (sein) und wird unterschiedlich umgesetzt: In den schulpraktischen
Studienanteilen durch Reflexion, Begleitung und den Bezug zu den theoretischen
Studienteilen, in den fachwissenschaftlichen Studienanteilen durch Reflexionen
zu der Bedeutsamkeit der einzelnen Modulteile (z.B. Vorlesungen, Seminare,
Praktika) hinsichtlich schulischer Belange und in den fachdidaktischen Studien-
anteilen durch die Frage nach Anbindung an die spitere Tdtigkeit und an die
Fachwissenschaften sowie in der Bildungswissenschaft durch die Anbindung an
konkrete Fille, sowie durch Vernetzung und Reflexion.

Fachkenntnisse und praktische Umsetzungen zum Umgang mit Heterogeni-
tit und Inklusion erwerben die Studierenden besonders in den fachdidaktischen
und erzichungswissenschaftlichen Studienanteilen. Ausgehend von einem weit ge-
fassten Inklusionsverstindnis soll inklusive Bildung das gemeinsame Lernen aller
Kinder und Jugendlichen erméglichen (Hillenbrand u.a. 2013). Hintergrund ist
das Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen und deren Ratifizierung in Deutschland im Jahr 2009. Seit etwa
einem Jahrzehnt werden bildungspolitische Entwicklungen vorangebracht die er-
moglichen, dass ,Persons with disabilities can access an inclusive, quality and free
primary education and secondary education on an equal basis with others in the
communities in which they live (CRPD; UN 2006 Art. 24)“. Lehramtsstudieren-
de sollen in den verschiedenen Siulen der Lehrkriftebildung die drei Kernkom-
petenzen fiir inklusive Bildung: Attitudes (Einstellungen, Haltungen), Knowledge
(Wissen) und Skills (Fertigkeiten, Handlungsméglichkeiten) entwickeln (Euro-
pean Agency 2011, 7). In Mecklenburg-Vorpommern gilt seit 2011 das Leitbild
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Inklusion fiir alle Lehramtsstudienginge. Das Lehramtsstudium Grundschule
und Regionalschule umfasst beispielsweise 21 Credit Points zu sonderpidagogi-
schen Inhalten (LehBildG M-V, §6). Im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung“ werden fiir die breite Implementierung in einem Projektbereich Kon-
zepte zum heterogenititssensiblen und inklusiven Unterricht empirisch erprobt
und in der Lehrkriftebildung langfristig verankert.

Entsprechend stellen wir Autor*innen in dem vorliegenden Band unsere For-
schungsergebnisse zu den Themen Verbesserung des Praxisbezugs im Lehramts-
studium sowie zur Vorbereitung der Studierenden auf einen inklusiven Umgang
mit Heterogenitit vor.

Mentor*innen iibernehmen eine zentrale Funktion in der Umsetzung und Re-
flexion erster schulpraktischer Erfahrungen Lehramtsstudierender. Dabei sind
fachspezifische Besonderheiten zu beachten. Die Beitriige von Nestler & Retzlaff-
Fiirst, Piotraschke, und Krimer widmen sich fachspezifisch dem Thema der
Mentor*innenqualifizierung zur Betreuung von Studierenden in den in den Fi-
chern Biologie und Musik in verschiedensten Praxisphasen.
— Emanuel Nestler und Carolin Retzlaff-Fiirst
Die Summe aller Teile? Zusammenarbeit der Ausbildungssiulen im Rah-
men der biologiespezifischen Mentor*innenqualifizierung
— Maximilian Piotraschke
Musiklehren lernen zu lehren: Die Arbeit am Querschnittsthema ,Mu-
sik erfinden und Komponieren mit Kindern und Jugendlichen® in der
Musikmentor*innenqualifizierung an der hmt
— Oliver Krimer
Unterrichtsbeobachtung im Rahmen des Praxisjahres Schule

Bei der Ausgestaltung des Praxisfeldes im Lehramtsstudium Grundschule spielen
Mentor*innen und Kooperationsnetzwerke ebenfalls eine wichtige Rolle fiir die
Kompetenzentwicklung der Studierenden. Miickel konkretisiert das am Thema
,Grundschuliiberginge®.
— Wenke Miickel
Gestaltung von Grundschuliibergingen

Schulpraktika konnen sehr unterschiedlich gestaltet sein. Besonderen Formen
von Schulpraktika widmen sich Volkert, Hoferichter & Halbhuber mit der Vor-
stellung des ficheriibergreifenden Greifswalder Modells des semesterbegleitenden
ersten Schulpraktikums und Schwede-Anders mit dem Tandem-Praktikum.
— Ute Volkert, Frances Hoferichter und Manuela Halbhuber
Mehrebenen-Mentoring als Chance fiir Empowerment und gelebte (statt
gelabelte) Kooperation im Praxiskontext
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— Marit Schwede-Anders
Lernziel Lehrer*innenkooperation

Die Arbeits- und Lernzeiten von Schule und Universitit folgen unterschiedlichen
Rhythmen, so dass ein gutes Schulpraktikum eine gute Koordination zwischen
allen Beteiligten erfordert. Der Beitrag von Taszarek untersucht, wie schulische
und universitire Arbeitszyklen synchronisiert werden kénnen.
— Christian Taszarek
Ein Ziel, zwei Rhythmen - Herausforderungen in der Synchronisation von
universitiren und schulischen Arbeitszyklen

Lehramtsstudierende miissen im Studium die notwendigen Kenntnisse und Fi-
higkeiten zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen erwerben. Fachspezifisch
nihern sich Riithlow sowie Grimm & Retzlaff-Fiirst diesem Thema. Rithlow wid-
met sich dem heterogenititssensiblen Englischunterricht, Grimm & Retzlaff-
Fiirst dem Biologieunterricht. Wie Lehramtsstudierende und Lehrer*innen auf
den sensiblen Umgang mit Lernenden mit auffilligem Sozial-und Arbeitsverhal-
ten vorbereitet werden kénnen, stellen Mahlau, Wuntke & Carnein sowie Mahlau
& Bruhn vor.
— Daniel Riihlow
Blicke in das Kaleidoskop: Was Lehrende, Lernende und Forschende im
heterogenititssensiblen Englischunterricht bewegt
— Marlen Grimm und Carolin Retzlaff-Fiirst
Kompetenzraster — ein Instrument zur Gestaltung inklusiven Biologieun-
terrichts
— Kathrin Mahlau, Lena Varuna Wuntke und Oliver Carnein
Ein prozessbegleitendes Fortbildungs- und Beratungsmodul fiir die
pidagogische Arbeit mit Grundschiiler*innen mit auffilligem Sozial- und
Arbeitsverhalten
— Kathrin Mahlau und Ulrike Bruhn
Von Fall zu Fall unterschiedlich — Diagnostische Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkriften im Umgang mit emotional-sozial
auffilligen Kindern und Jugendlichen

Zur besseren Verzahnung von fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Theorie mit schulischer Praxis werden an Universititen
und Hochschulen unterschiedliche Lernriume entwickelt. Hage, Hofert, Leopold
& Castro stellen in dem Beitrag drei unterschiedliche Riume vor.
— Eileen Hage, Elisa Hofert, Bengta Marie Leopold und Ana Cristina Costa
Castro
Riume der Inklusion: Drei Initiativen in gemeinsamer Sache
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Teil 1

Mentor*innenqualifizierung






Emanuel Nestler & Carolin Retzlaff-Fiirst

Die Summe aller Teile? Zusammenarbeit
der Ausbildungssiulen im Rahmen der
biologiespezifischen Mentor*innenqualifizierung

Die Zusammenarbeit in der Lehrkriifiebildung und die Abstimmung der Ausbildungsinhalte
sind wichtig fiir die kontinuierliche Kompetenzentwicklung zukiinftiger Lehrkrifte. Der dafiir
erforderliche Zeit- und Koordinationsaufwand ist fiir alle Beteiligten eine Herausforderung.
Dieser Beitrag stellt einige Maglichkeiten der intra- und interinstitutionellen Zusammenar-
beit in der Lehrkrifiebildung vor. Ausgebildete Mentor*innen und Fachdidaktiker*innen
sind dabei zentrale Akteur*innen fiir diese Zusammenarbeir, weil sie fachspezifische und
schulspezifische Herausforderungen der Lebrkrifteausbildung benennen kinnen. Im gemein-
samen Dialog kinnen dann Losungen konzeptioniert, gestaltet und umgesetzt werden. Die
Mentor*innenqualifizierung mit 50—70 Lebrkriften jabrlich fungiert als aktives Zentrum fiir
diese Kooperation in der Lehrkriftebildung. Die dargestellten Kooperationen wurden im Zu-
sammenhang mit der biologiespezifischen Mentor*innenqualifizierung entwickels.

1 Einleitung

Mentor*innen sind erfahrene Lehrkrifte, die Lehramtsstudierende und Referen-
dar*innen betreuen. Eine Aufgabe besteht darin, an bestehende —z.B. in der Uni-
versitit erworbene — Kompetenzen der Mentees anzukniipfen, auch wenn das
eigene Studium schon einige Jahre zuriickliegt.

Das Team der Mentor*innenqualifizierung hat sich zum Ziel gesetzt, die Kohi-
renz in der ersten und zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung zu erhéhen. Dafiir
werden Mentor*innen fiir ihre Titigkeit tiberfachlich und fachspezifisch geschult.
Bei der Gestaltung wurde schnell deutlich, dass es nicht nur eine Frage der Wei-
terbildung im engeren Sinne ist. Vielmehr dient die Mentor*innenqualifizierung
auch dazu, dauerhafte und temporire Arbeitsbiindnisse zu gestalten. Im biologie-
spezifischen Bereich arbeiteten die Biologiedidaktiker*innen der Universitit Ros-
tock mit dem landesweiten Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung,
Fachwissenschaftler*innen, Akteur*innen des Schiilerforschungszentrums Mikro-
MINT und mehreren Biologiefachseminarleiter*innen zusammen.
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Dieser Beitrag fithrt kurz in ein grundlegendes Modell zum Mentoring ein
und fasst einige Forschungsergebnisse zur Mentor*innenqualifizierung zusam-
men. Dariiber hinaus werden mégliche Arbeitsbiindnisse beschrieben und Refle-
xionsfragen gestellt, die den beteiligten Akteur*innen fiir die Weiterentwicklung
der Lehre und die Betreuung von Lehramtsstudierenden in Praxisphasen dienen
kénnen.

2 Grundlagen des Mentorings

In der griechischen Mythologie begleitete Mentor den Sohn des Odysseus und
diente wihrend der Abwesenheit des Vaters als weiser Ratgeber. Die Forschung
zeigt jedoch, dass Ratschlidge nicht das vorrangige Ziel von Mentoring sein sollten.
Vielmehr wird zumindest beim Mentoring fiir Lehramtsstudierende mittlerwei-
le ein breites Portfolio an Fihigkeiten benstigt (Ellis u.a. 2020). Annelies Kreis
(2012) wies zum Beispiel nach, dass eine ko-konstruktive Gesprichsfithrung zu
mehr Lernereignissen bei Lehramtsstudierenden fiihrt. Bei dieser Form des Men-
torings entwickeln die Beteiligten den Unterricht gemeinsam weiter.

Die fortwihrenden Reformen des Lehramtsstudiums sind darauf ausgerichtet,
strukturelle und inhaldiche Aspekte der Lehrkriftebildung in Mecklenburg-Vor-
pommern weiterzuentwickeln. Lehrkrifte, die Studierende und Referendar*innen
begleiten, sollten ihr Mentoring auf diese strukturellen und inhaltlichen Verin-
derungen, wie beispielsweise ein lingeres und kompetenzorientiertes Praktikum
oder neue fachwissenschaftliche Inhalte, abstimmen kénnen. Dafiir benétigen
Lehrkrifte eine Weiterbildung zur Mentor*in.

Zentrale Gegenstinde der Mentor*innenqualifizierung in Mecklenburg-Vor-
pommern (Malmberg u.a. 2020) sind daher

— das Wissen tiber Strukturen der Lehrkriftebildung,

— die Selbstkompetenz als Mentor*in,

— die Betreuungskompetenz fiir Praxisphasen und

— fachspezifische Kompetenzen, wie das Anleiten von experimentellen Phasen

im Biologieunterricht.

Prediger u.a. (2017) schlagen fiir die Ausbildung von Multiplikator*innen das
3-Tetraedermodell zur gegenstandsbezogenen Professionalisierung vor. Das be-
kannte didaktische Dreieck besteht aus Lehrkraft, Schiiler*innen und dem fach-
lichen Gegenstand. Prediger u.a. (2017) erginzten dies um den Punkt Medien fiir
den Unterricht zu einem Tetraeder. Ein grofler Vorteil des Modells ist die Verbin-
dung mehrerer Tetraeder. Im Modell sind alle Lernsituationen verbunden. Jede
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Ebene ist Gegenstand im Tetraeder der dariiberliegenden Ebene. Dieses Modell
wurde fiir die Ausbildung von Mentor*innen adaptiert (Malmberg u.a. 2021).

“Qualifizierende

s 4

2 g

S B g
©25 Medien

= RN -~

228 —

£ =
z= = . “Mentor*in

Qualifizierungs- /
gegenstand

£ 8

g2 .

= .

¥ Ep Medien ™.

5 E

- -

52
—~ 8 . /Student*in

Praxisphasen- _ XL
gegenstand ’

Medien

~—Schiiler*in

Unterrichts-
ebene

Unterrichts-

gegenstand I

Abb. 1 Tetraedermodell zum gegenstandsbezogenen Mentoring

Ein Tetraeder fiir die Praxisphase besteht aus
— Mentor*in,
— Mentee (z.B. Lehramtsstudent*in oder Referendar*in),
— dem Gegenstand der Praxisphase (z.B. eine Unterrichtsstunde in Biologie
planen) und
— den verwendeten Medien, wie Handreichungen zu Kurzentwiirfen oder
Merkmalen der Unterrichtsqualitit (siche mittlere Ebene Abbildung 1).

Dadurch werden die Lernsituationen Unterricht und Praxisphase aufeinander
bezogen (Nestler & Retzlaff-Fiirst 2020). Das Tetraeder der Praxisphase (mitt-
lere Ebene) schlief3t als Gegenstand das Tetraeder des Unterrichts (untere Ebene)
mit ein, denn in den Mentoringgesprichen wird Unterricht reflektiert. Durch
die verbundene Darstellung der Tetraeder wird der Blick fir die Gestaltung von
Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium geschirft. Die Gestaltung der Rol-
le der Mentor*innen beispielsweise kann nun sowohl bei den Einstellungen der
Mentor*innen als auch als Gegenstand der Mentor*innenqualifizierung verortet
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werden. Andere Themen, wie die naturwissenschaftlich-biologische Erkenntnis-
gewinnung sind Gegenstand von Unterricht, Praxisphasen, universitiren Lehrver-
anstaltungen und der Mentor*innenqualifizierung.

Das Tetraedermodell wurde in erster Linie fiir die wissenschaftliche Analyse
der Wirkung von Multiplikator*innen entwickelt. Es erméoglicht aber auch fiir
die Mentoringpraxis eine Reflexion der Zusammenhinge zum Beispiel zwischen
Unterricht und Mentoring. Zusitzlich kénnen aber auch die Beziehungen zwi-
schen fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen und Praxisphasen iiber eine
Mentor*innenqualifizierung dargestellt werden (vgl. Nestler & Retzlaff-Fiirst
2020).

3 Zusammenarbeit als Gelingensbedingung einer
fachspezifischen Mentor*innenqualifizierung

Gesprichsfithrung und die Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen sind imma-
nenter Bestandteil jeglicher Mentor*innenqualifizierung. Die Kompetenzen, die
die Mentor*innen entwickeln sollen, miissen genau definiert werden. Beispiels-
weise fordert die Begleitung von naturwissenschaftlichen Versuchen im Biologie-
unterricht ein umfassenderes Mentoring, um die Sicherheit der Schiiler*innen zu
gewihrleisten. Gleichzeitig soll aber auch die Freiheit der eigenen Unterrichtsfiih-
rung der Lehramtsstudierenden erméglicht werden. Ein Team des Projektes LEH-
REN in M-V hat im Rahmen einer Design Based Research Studie (Malmberg u.a.
2020) genau diese Frage nach den Gelingensbedingungen fiir eine fachspezifische
Mentor*innenqualifizierung gestellt.

Eine fachspezifische Mentor*innenqualifizierung hat demnach Leitprinzi-
pien fiir die pidagogische Ausrichtung und Umsetzungsprinzipien. Im Sinne
des ersten Designprinzips (siche Tabelle 1 & Malmberg u.a. 2020) adressiert
eine Mentor*innenqualifizierung Wirkungsketten von der Qualifizierung iiber
die Praxisphase bis zum Unterricht. Fiir die Zusammenarbeit in der Lehrkrif-
tebildung muss daher das Verstindnis von fachspezifischer Unterrichtsquali-
tit durch Mentor*innen und Fachdidaktiker*innen diskutiert werden. So kann
eine tatsichliche Wirkung bis zur Unterrichtsebene erreicht werden. Die Fach-
didaktik organisiert und moderiert die gemeinsame Diskussion zur Gestaltung
des Fachunterrichts. Um die Qualifizierung und Zusammenarbeit zwischen den
Akteur*innen dauerhaft in einer hohen Qualitit zu gewihrleisten, miissen aus-
reichende Ressourcen zur Verfligung stehen (Designprinzip 5 in Tabelle 1 und
Malmberg u.a. 2020).
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Designprinzipien fiir eine Mentor*innenqualifizierung (MQ)

Leitprinzipien

1.

Meta-Designprinzip: MQ adressiert
die ebeneniibergreifenden Wirkungs-
ketten.

Die Fachdidaktiken moderieren herr-
schende Fachlichkeitskonstruktionen,
Mentor*innen werden dabei als Teil
des Fachdidaktik-Teams verstanden.
MQ bezieht alle beteiligten Akteu-
rinnen und Akteure ausreichend ein,
um geeignete Strukturen zu schaffen:
Mentor*innen, Mentees, Fachdi-
daktiken, Schulleitungen, Schulame,
Institut fir Qualititsentwicklung
M-V (2. und 3. Phase) und Fachwis-
senschaften.

MQ nuczt fiir Entwicklung und stete
Weiterentwicklung der Qualititen ein
multiperspektivisches Team.

MQ sichert ausreichende Ressourcen
fiur die Tétigkeit der Mentor*innen ab
(z.B.: Anrechnungsstunden, Fahrt-
kosten).

MQ wird mittelfristig in bestehende
Strukturen eingebunden.

Umsetzungsprinzipien

7.

10.

11.

12.

13.

14.

MQ umfasst Strukturwissen, Selbst-
kompetenz, Betreuungskompetenz
und gegenstandsbezogene Kompetenz.
Allgemeine und gegenstandsbezogene
Qualifizierungsanteile werden vernetzt
und aufeinander bezogen (Inhalte,
Arbeitsweisen).

MQ findet eine stimmige Balance
zwischen Instruktion und moderier-
tem Austausch der Expertisen der
Mentor*innen.

MQ bindet aktuelle und individuelle
Professionalisierungsinteressen der
Mentor*innen (hinsichtlich Mento-
ring und Unterricht) ein.

MQ setzt Mafinahmen zur Anerken-
nung und zur Identititsbildung der
Mentorinnen und Mentoren.

MQ fordert das Verstindnis iiber

und die Unterstiitzung von individu-
ellen Professionalisierungswegen der
Mentees.

Die verwendeten Medien sind qualita-
tiv so gestaltet, dass sie die Wirkungs-
ketten unterstiitzen.

Die MQ nutzt geeignete Strategi-

en, um langfristige professionelle
Lerngruppen anzuregen (und nutzt
dafiir auch das inhirente Interesse an
Kollegenaustausch).

Tab. 1 Designprinzipien fiir eine fachspezifische Mentor*innenqualifizierung (Malmberg u.a. 2020)

4 Praxisbeispiel: Zusammenarbeit zwischen Zentrum fiir

Lehrerbildung und Bildungsforschung mit den

Fachdidaktiken

Zum Strukturwissen der Mentor*innen gehort es, einen Uberblick iiber das
Lehramtsstudium zu besitzen. Wiahrend das eigene Studium schon einige Jahre
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zuriickliegt, verindern sich die Inhalte, Anforderungen und Strukeuren des Studi-
ums kontinuierlich. In den letzten Jahren sind beispielsweise Umgang mit der He-
terogenitit der Lernenden, die wachsende Medienvielfalt und Digitalisierung, die
Modularisierung des Studiums und damit verbundene Anderungen in der Prii-
fungslast Themen der Diskussion. Dort lohnt sich ein genauer Blick auf die schon
im Studium erworbenen oder eben auch noch nicht erworbenen Kompetenzen.

Im Rahmen der Mentor*innenqualifizierung fiihrte in jedem Jahr eine Ver-
treterin des landesweiten Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung in
den generellen Ablauf des Lehramtsstudiums ein. In den fachspezifischen Quali-
fizierungen wurden diese allgemeinen Einfiihrungen vertieft, sodass eine Einord-
nung der Praxisphasen erfolgen kann.

5 Praxisbeispiel: Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft

Genetik und Fachdidaktik Biologie

Mentoring bezieht allgemeinpidagogisches, biologiedidaktisches #nd fachliches
Wissen ein. Beispielsweise wurde im Feld der Genetik 2012 die Funktion einer En-
donuklease als Genschere CRISPR/Cas9 niher beschrieben. Mit dieser ist es deut-
lich leichter als zuvor, spezifische Gene zu schneiden. Im Zusammenhang mit der
rasanten Entwicklung der Genanalyse in den letzten dreiflig Jahren kénnen nun
sehr genau Gene ausgeschnitten und ersetzt werden. Der Nobelpreis 2020 fiir die
Entdeckung und Anwendung der Genschere CRISPR/Cas9 zeigt die Bedeutung
der Forschung in diesem Feld. Dieses Beispiel zeigt die rasante Entwicklung der
Biologie, die in der Regel nach dem Studienabschluss der Biologiementor*innen
stattgefunden hat. Fir die Mentor*innen besteht somit ein Fortbildungsbedarf,
wenn sie sich nicht schon selber in dieses Thema eingearbeitet haben.

Im Rahmen der Mentor*innenqualifizierung fiihrte der Lehrstuhlinhaber der
Genetik der Universitit Rostock, Prof. Schroder, in aktuelle Entwicklungen der
Genetik z.B. in die Genschere CRIPR/Cas9 ein. Im Anschluss experimentierten
die Mentor*innen im Labor der Genetik, in dem auch die Lehrkrifteausbildung
stattfindet. Die genetischen Versuche stammen aus dem Laborpraktikum des Ge-
netikmoduls, sodass die Mentor*innen einen Einblick in das Biologielehramtsstu-
dium bekommen kénnen.

Fiir die Organisation der Veranstaltung ist eine Zusammenarbeit der Verant-
wortlichen der fachlichen, fachdidaktischen und schulpraktischen Ausbildung
notwendig (Nestler & Retzlaff-Fiirst 2020). Fachwissenschaftler*innen miissen
nicht unbedingt die Mentor*innenqualifizierung mitkonstruieren. Vielmehr ist
es eine Aufgabe der Fachdidaktik, die Fachexpert*innen einzubezichen und die
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Bedeutung fiir den schulischen Unterricht und die Praxisphase in den Blick zu
nehmen.

Hericks, Keller-Schneider und Meseth beschreiben die professionelle Neugier
als einen Unterschied zwischen Laien und Expert*innen. Beispielsweise testen
Bicker*innen die Brotchen, wenn sie im Urlaub sind, oder Kunstlehrer*innen ge-
hen auch in ihrer Freizeit in Ausstellungen. Die professionelle Neugier beschreibt
damit den immanenten Wunsch, sich im eigenen Feld weiterzubilden und Neues
zu entdecken. Die professionelle Neugier der Mentor*innen zeigt sich in beson-
derem Mafle im Laborpraktikum (Hericks u.a. 2020). Freude an der Biologie zu
wecken, ist eine Aufgabe des schulischen Unterrichts. Auf der Ebene der Praxis-
phase ist es Aufgabe der Mentor*innen und der Biologiedidaktiker*innen, die
professionelle Neugier der Mentees zu fordern.

6 Praxisbeispiel: Schiilerforschungszentrum MikroMINT

Im ersten Jahrgang der Mentor*innenqualifizierung haben sich die Mentor*innen
gewiinscht, schon vor der Praxisphase mehr Zeit mit den Mentees zu verbringen.
Durch das intensivere Kennenlernen erhofften sich die Mentor*innen eine bessere
Betreuung.

Aus diesem Grund fand im zweiten Qualifizierungsdurchgang ein gemeinsa-
mer Einfithrungstag am MikroMINT-Schiilerforschungszentrum Rostock statt.
Studierende der Praxisphase ,,Schulpraktische Ubungen und Mentor*innen mi-
kroskopierten gemeinsam mit Techniken, die auch die Mentor*innen noch nicht
kannten, sodass die professionelle Neugier aller Beteiligten adressiert wurde.

In einem Dreischritt wurden die Themen an mehreren Stationen aufgearbei-
tet:

1. fachliche Besprechung der Mikroskopiertechniken und des Gesehenen,

2. Ableiten von Erkenntnissen fiir den eigenen Unterricht

3. Reflexion beziiglich der gemeinsamen Praxisphase.

Diese Zusammenarbeit forderte das gegenseitige Kennenlernen, da die Men-
tor*innen ebenso wie die Studierenden Teilnehmende der Qualifizierung waren.
Am Nachmittag dieses Weiterbildungstages planten dann Mentor*innen und
Mentees den gemeinsamen Unterricht in ko-konstruktiven Unterrichtsbespre-
chungen.
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7 Praxisbeispiel: Phaseniibergreifende Zusammenarbeit
mit der zweiten Phase

Die zweiphasige Ausbildung der angehenden Lehrkrifte fordert die beteiligten
Akteur*innen besonders heraus, weil unterschiedliche Institutionen fiir die beiden
Phasen zustindig sind. Im Rahmen der Mentor*innenqualifizierung (Poster, Ab-
bildung 2) wurde aus diesem Grund besonderer Wert daraufgelegt, mit gemein-

Station 11: Zusammenarbeit in der

Lehrer*innenausbildung zwischen Universitit, 1Q M-V und
Schule

Die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen ist eine stetige Herausforderung fur alle Akteur*innen, die an der
Lehrer*innenbildung beteiligt sind. Erfahren Sie an dieser Station Unterstitzungsméglichkeiten der Universitit und des 1Q M-V,
Leiten Sie gemeinsam Potentiale fir die beit zur t aglichen Férd, g der henden Lehrer®*innen ab.

Ziel: Die Mentor*innen lernen mit Blick auf das Mentar*in SPU Mentor*in Referendariat
Kontext-Modell zum Mentoring die
Unterstiitzungsangebote fiir die Lehrer*innen-

Material &
ausbildung durch Uni und 1QMV kennen. il Student®in mag"i' & Referen-
Die Akteur*innen erértern zukiinftige Potenziale fiir hian dar*in
die Ausbildung. SPl-Gegenstand Referendariats-
Gegenstand

Aufgaben: m Student. Lehrer*in
11.1 Auseinand L ™

mit und Theorie (ca. 10 y
Minuten) 7N
. . Material &/ |
» Setzen Sie sich mit dem Kontextmedell zum Mentoring ven M::::: 5 \_. 55
Kreis (Material 11.1) auseinander. N
» Horen Sie die fuhrungen zu Untersti k Unterrichts-Gegenstand

fiir Mentor*innen durch die Universitat und das 1Q M-V,

11.2 Diskussion mit Ergebnis (ca. 17 Minuten)

« Sammeln Sie gemeinsam in der Tabelle auf dem Flipchart mégliche Synergieeffekte fir die Ausbildung angehender

Lehrer*innen. Benennen Sie dabei die Herausforderungen und diskutieren Sie gemeinsame Lésungen.

Magliche weiterfihrende Diskussionsfragen:

» In welchen Bereichen funktioniert die Zusammenarbeit der Akteur ®innen gut?

* Wo liegen die Potentiale fiir die Zusommenarbeit in der Zukunft?

* Welche Kommunikationskandle bestehen und kénnen fiir die Ausbildung der Lehrer®innen ausgebaut werden?

# Welche konkreten Schritte kénnen die Akteur®innen in den ndchsten Monaten tun, um die Potentiale der
Zusammenarbeit umzusetzen?

11.3 Reflexion (ca. 2 Minuten)

* Wahlen Sie aus den drei Reflexionsfragen eine fur Sie passende aus und kleben Sie sich diese auf den Reflexionszettel.
Formulieren Sie gegebenenfalls eine eigene Reflexionsfrage.

Reflexionsfragen:

= Wie konnten Sie in threr Ausbildung von Synergieeffekten zwischen den Ausbildungsinstitutionen profitieren? Welche
Schritte leiten Sie fir thr Mentoring ab?

« Welchen Beitrag kénnen Sie als Mentor®in zur Zusammenarbeit zwischen den Institutionen leisten?

» Wie kiinnen Sie vorhandene Unterstiitzungsangebote fiir Mentor *innen effektiv nutzen?

11.4 Feedback (ca. 1 Minute)
« Geben Sie bitte auf dem Feedbackzettel (rot) Ruckmeldungen zur Station,

Abb. 2 Poster zur Stationsarbeit zur Diskussion des Kontext-Modells zum Mentoring
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samen Veranstaltungen auf eine kohirente Ausbildung hinzuwirken. So nahmen
in den Jahren der Qualifizierung verschiedene Vertreter*innen der zweiten Aus-
bildungsphase teil und beantworteten den Mentor*innen Fragen zu beiden Aus-
bildungsphasen . Das Verstindnis der Zwinge und Entscheidungsgriinde weiterer
Beteiligter wirkt positiv auf die gemeinsame Zusammenarbeit.

Station 1: Kompetenzentwicklung der Studierenden in der
SPU

Die Unterstiitzung der Entwicklung der Fihigkeiten der Studierenden in den Schulpraktischen Ubungen ist eine zentrale Aufgabe
der Mentor®innen flir diese Praxisphase. An dieser Station besteht die Moglichkeit, sich vertieft mit dieser Thema
auseinanderzusetzen,

Ziel: Mentor*innen f li die I die die o p Mentor*in SP0
ierenden in der Praxi spU i sollen.
Aufgaben:
1.1 Individuelle Vorstellungen (ca. 5 Minuten) Man%rlal & Student*in
« Die SPU sind die ersten Praxisphasen der Studierenden im Stud Medien

Formulieren Sie jeder drei Kompetenzen (gelbe Klebezettel), a

Lehramtsstudierende in den SPU arbeiten s n, SPU-Gegen“and
1.2 Ausei | mit Vorgaben und Theorie (ca. 10 Minuten)
* Ordnen Sie die Praxispl in den Studi lauf (Material 1.1) und die professionelle Entwicklung der angehenden

Lehrer*innen (Material 1.2) ein.

» Die Kultusministerkonferenz (KME) hat Standards fiir die Lehrerbildung {Material 1.3) aufgestellt. Verschaffen Sie sich
einen Uberblick iiber diese.

» Fiir die Lehr I wurden Modulbeschreib (Material 1.4 bis 1.6) mit den Zielen erstellt. Verschaffen
Sie sich auch iber diese einen Uberblick.

1.3 Diskussion mit Ergebnis (ca. 12 Mi )
» Formulieren Sie gemeinsam aus den von lhnen ersteliten Kompetenzen und den Erkenntnissen aus den Materialien
finf zentrale Kompetenzen, die die Studierenden in der Praxisphase SPU entwickeln sollen. {Schreiben Sie diese auf die

griinen Klebezettel.)

1.4 Reflexion (ca. 2 Minuten)

+ Wahlen Sie aus den drei Reflexionsfragen eine fir Sie passende
aus und kleben S5ie sich diese auf den Reflexionszettel
Formulieren Sie gegebenenfalls eine eigene Reflexionsfrage.

Reflexionsfragen:

= Wie kiinnen Mentor*innen die Studierenden bei der Entwicklung

der gemeinsam erarbeiteten Kempetenzen in der Praxisphase SPU

unterstiitzen?

Wie muss die Praxisphase SPU gestaltet sein, domit eine optimale

Kompetenzentwicklung mdglich ist? Wos genou muss ich bei der

Betreuung verdndern?

An welchen Kompetenzen missen die Studierenden in der

Praxisphase SPU nicht arbeiten? Wie kann ich einen Fokus auf die

wichtigen Kompetenzen legen?

1.5 Feedback (ca. 1 Minute)
# Geben Sie bitte auf dem Feedbackzettel (rot) Rickmeldungen zur Station.

Abb. 3 Poster zur Stationsarbeit zur Diskussion der zu férdernden Kompetenzen in den Schulprak-
tischen Studien
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Zudem fordert eine phaseniibergreifende Betrachtung der Lehrkriftebildung
Klarheit iiber die Ziele der unterschiedlichen Praxisphasen. Die Schulpraktischen
Ubungen finden meist in der Mitte des Studiums statt. Die didaktischen und me-
thodischen Kenntnisse der Studierenden sind noch nicht so ausgeprigt wie im Re-
ferendariat. Die zuvor genannte Kenntnis {iber den Umfang der fachdidaktischen
Module schafft auch hier Verstindnis fiir die Lehramtsstudierenden und ermég-
licht eine umfassende Begleitung der Mentees (vgl. Arbeitsposter Abbildung 3).

8 Riickschliisse fiir die Zusammenarbeit in der

Lehrkriftebildung

Eine Mentor*innenqualifizierung kann zu einem Forum fiir die Kohirenz der
Lehrkriftebildung werden. In diesem werden aktuelle fachliche und ausbildungs-
bezogene Diskussionen gefiihrt, Verstindnis fiir die anderen Akteur*innen ge-
weckt und eine Zusammenarbeit zur gemeinsamen Forderung der angehenden
Lehrkrifte aufgebaut.

Die Fachspezifitit der Qualifizierung erhoht die Potentiale der Mentor*in-
nenqualifizierung, weil insbesondere auch Fachwissenschaftler*innen, Fachdidak-
tiker*innen und Fachseminarleiter*innen an der Qualifizierung beteiligt sind. Fiir
die Anbahnung der Zusammenarbeit braucht es ein aktives Zentrum, welches
Kontakte zu allen Akteur*innen herstellen kann. Die Mitarbeiter*innen der Fach-
didaktiken kénnen diese Rolle im besonderen MafSe iibernehmen, weil sie sowohl
den Fach- als auch den Schulbezug haben.

Nicht zuletzt zeigt das Beispiel des Qualifizierungstages am MikroMINT-
Schiilerforschungszentrum, dass auch der Einbezug der Studierenden in die Dis-
kussionen und Gestaltung der Praxisphasen gewinnbringend ist.
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Maximilian Piotraschke

Musiklehren lernen zu lehren: Die Arbeit am
Querschnittsthema Musik erfinden und
Komponieren mit Kindern und Jugendlichen
in der Musikmentor*innenqualifizierung

an der hmt Rostock

Der Beitrag beleuchtet die praktische Umsetzung des musikdidaktischen Curriculums zur
Qualifizierung von Mentor*innen. Diese ist darauf ausgerichtet, Musiklehrer*innen in der
Betreuung von Studierenden im Praxisjahr Schule zu unterstiitzen und gleichzeitig personli-
che Entwicklungsvorhaben der Musiklehrer*innen zu erschlieffen und zu bearbeiten. Neben
der Reflexion solcher Entwicklungsvorhaben fokussiert die folgende Darstellung vor allem auf
gemeinsame Querschnittsthemen in der musikdidaktischen Fortbildung: Wiihrend der kollabo-
rativen Bearbeitung eines Themas verzahnen sich vielfiiltige Perspektiven auf den gemeinsamen
Gegenstand und das Know-how des Mentorings Musiklehren lernen in kollegialer Antizipation
und Reflexion, worauf sich die Arbeit mir den Studierenden und die individuelle Entwicklung
als Musilkmentor*in stiitzen. Die folgenden Uberlegungen lassen sich einerseits als Inspiration
zur Planung von Projekten im Musikunterricht zum Thema Musik erfinden und Kompo-
nieren mit Kindern und Jugendlichen lesen. Andererseits eignet sich der aufgezeigte Weg der
Antizipation und Reflexion von Rollen und Aufgaben zur Betreuung von Studierenden in Un-
terrichtspraktika zur Ubertragung in andere Fiicher und Kontexte.

1 Umsetzung des Curriculums zur Qualifizierung
von Mentor*innen im Fach Musik

Im Rahmen des Verbundprojekts LEHREN in M-V der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung besteht eine der zentralen Aufgaben in der Entwicklung, schleifen-
weisen Erprobung und Implementierung eines landesweit einsetzbaren Curri-
culums zur Qualifizierung von Mentor*innen zur Betreuung von Studierenden
oder Referendar*innen. Die Besonderheit in der Entwicklung besteht darin, dass
das Mentoring sowohl aus allgemeinpidagogischer als auch fachdidaktischer Per-
spektive gedacht wird, was sich wiederum in der grundsitzlichen Gliederung der
Fortbildung niederschligt: Die insgesamt drei Leistungspunkte bzw. 90 Arbeits-
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stunden umfassende Qualifizierungsreihe verbindet zu gleichen Teilen beide Be-
reiche.!
Die musikspezifische Qualifizierungsreihe im Rahmen des Projekts PrOBe —
Praxisphasen Orientierend Begleiten® verfolgt zwei iibergeordnete Ziele:
1. Qualifizierung von Mentor*innen zur Umsetzung der spezifischen Anfor-
derungen des Praxisjahres Schule,
2. Etablierung einer professionellen Lerngruppe von Musiklehrenden, die
musikdidaktische Innovationen an der Schnittstelle zwischen Schule und
Hochschule vermittelt.

Zu 1): Das Praxisjahr Schule setzt in seinen Phasen unterschiedliche Schwerpunk-
te. Die alle vier Wochen stattfindenden Treffen der Musikmentor*innen dienen
dazu, die inhaldichen Aspekte der Schulpraxis abzusichern, wie z.B. die Arbeit
mit verschiedenen Beobachtungsinstrumenten. Hierbei werden u.a. auch Themen
der allgemeinen Qualifikation mit der musikdidaktischen Perspektive verschrinke
(vgl. Malmberg u.a. 2018). Arbeits- und Kommunikationsformen, die den Lern-
ort des Praxisjahres an den Schulen prigen sollen, werden in den gemeinsamen
Veranstaltungen angelegt, wie die Pflege stirkeorientierten Feedbacks, die Erpro-
bung ko-konstruktiver Gesprichskultur und die Diskussion impliziten Reflexi-
onswissens.

Zu 2): Auferlich gliedert sich die spezifisch musikdidaktische Veranstal-
tungsreihe entsprechend der Fachstruktur in drei Arbeitsbereiche. Ausgehend
von der Reflexion der eigenen Stirken und Entwicklungspotenziale wihlen die
Mentor*innen in jedem Bereich ein individuelles fachliches Weiterbildungsziel
aus: im Bereich Musik gestalten werden kiinstlerische Anliegen bearbeitet, im Be-
reich Musik erschlieffen erfolgt die Auswahl musiktheoretischer oder musikwis-
senschaftlicher Schwerpunkte und im Bereich Musik vermitteln wird ein pidago-
gisches Entwicklungsvorhaben formuliert, welches in Hinblick auf die Arbeit als
Mentor*in mit den Mentees hin ausdifferenziert, entwickelt und erprobt wird.
Schliellich prisentieren sich die Mentor*innen gegenseitig die Ergebnisse ihrer
Arbeit und reflektieren die Prozesse.

Mentor*in | Musik erschlieflen: Musik vermitteln: Musik gestalten:

1 Entwicklungsstufen im

musikalischen Lernen
von Grundschulkin-
dern

Leistungsbewertung
von Gesang und kiinst-
lerischer Gruppenarbeit

Chorleitung in der
Grundschule:
Dirigieren, Einsitze
geben, zweistimmiges
Chorleiten

1 Fiir die Inhalte der allgemeinen Qualifizierung siehe: https://www.zlb.uni-rostock.de/qualitaetsof-

fensive-lehrerbildung/projektbereiche/mentorinnenqualifizierung/.

2 https://www.hmt-rostock.de/studium/probe-praxisjahr-schule/.
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Neue Musik als The-
mengebiet erschlieflen

Angemessene didakti-
sche Reduktion
komplexer musika-
lischer Bereiche mit
angemessener metho-
discher Umsetzung
(Schwerpunkte) im
Unterricht

1. Improvisation Kla-
vier/Gitarre Uben/
Entwicklung/Ver-
bessern
—> Unterrichtspraxis
(Zwischenspiele und
Intros)

2. Musik mit Kérper
und Stimme (Rhyth-
misch, Body- und
Vokalpercussion)

—> Unterrichtspraxis

3. Pop-Gesang, um
Bandsingerinnen
anzuleiten

4. Bandinstrumente
vertiefen
—> Bandleitung

Workshops!
Wissenschaftliche Vermittlung von Schulpraktisches Kla-
Vertiefung von musi- | musikalischer Analyse | vierspiel
kalischen Analyseme- | als Kompetenz in der | Gesangstechnik Pop-
thoden Oberstufe World

Songs schreiben und

Unterstiitzungsme-

Transponieren am
Klavier

arrangieren thoden, damit Kinder
den Gesang von der Drumset: Groove-
Lehrer*innenstimme Varianten
abnehmen;
effiziente Vermittlung
von Stimmen
tiefergehendes ,Synthe- | Musiktheorie und Bis Mai 2018 vertiefe

sewissen’ zur Wiener
Klassik:

politische, literarische,
religidse, philoso-
phische, gesellschaft-
liche und technische
Entwicklungen,
zentrale musikalische
Neuerungen:
»Warum Mozart und
nicht Salieri?*

Musikgeschichte
schiilerorientiert ver-
mitteln

ich meine Kenntnis-
se im Komponieren
und Arrangieren von
Songs. Ich komme von
einer Motividee zur
Harmonisierung und
Instrumentierung.

Tab. 1 Beispiele fiir individuelle Entwicklungsvorhaben 2017/2018°

3 Die Angaben wurden hier, wie auch in allen weiteren Tabellen, anonymisiert.
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Wie Tabelle 1 widerspiegelt, waren die Bedarfe im Qualifizierungsjahrgang
2017/2018 sehr individuell, was zu einer reichen Themenvielfalt fithrte. Bei der
Verfolgung eines Lernanliegens iiber das Schuljahr hinweg vermischten sich bei
vielen die Anliegen in den Bereichen Musik erschlieflen und Musik vermitteln. Das
ist beispielsweise bei Mentor*in fiinf bereits in der Ausrichtung der Themen of-
fensichtlich. Aufgrund der knapp bemessenen Zeit schien es von grofSer Relevanz,
das gewonnene Wissen gleich in konkreten Unterrichtsreihen in Hinblick auf
eine Lerngruppe musikdidaktisch aufzubereiten. Im abschliefenden Kolloquium
drehte sich der Austausch um Methoden der Erarbeitung, die Prisentation der
Unterrichtsreihen und Materialien sowie die gemeinsame Reflexion der Unter-
richtsverldufe. Hierbei erwies sich vor allem der potenzielle Transfer der Materi-
alien in andere Alters- und Leistungsstufen als fruchtbares Thema.

2 FEinfiihrung von Querschnittsthemen am Beispiel Musik
erfinden und Komponieren mit Kindern und Jugendlichen

Mit dem Aufwuchs in den Studierendenkohorten hat sich auch das Mentor*in-
nennetzwerk stetig erweitert. Dadurch ergab sich eine heterogene Gruppenkon-
stellation, in welcher bereits Qualifizierte und Noviz*innen zusammenarbeiten.
Aus diesem Umstand heraus hat sich die Arbeit an Querschnittsthemen als ergie-
bige Alternative entwickelt. In kooperativer Weise handelt die Gruppe einen ge-
meinsamen musikdidaktischen Schwerpunkt aus, der iiber das akademische Jahr
hinweg vertieft wird. Ausgehend von der gemeinsamen Erschliefung des aktuel-
len musikdidaktischen Forschungsstandes entstehen Unterrichtsreihen zum The-
ma in allen Schulstufen. In kollegialer Zusammenarbeit werden diese in Hinblick
auf das Lernpotenzial sowohl in Bezug auf die Mentees als auch die Schiiler*innen
geplant und die Ergebnisse ausgewertet. Querschnittsthemen der vergangenen
Jahre waren z.B. Musik erfinden und Komponieren mit Kindern und Jugendlichen,
Digitaler Musikunterricht und Kultursensibler Musikunterricht. Der Begriff Quer-
schnitt adressiert den Aspekt, dass alle beteiligten Akteur*innen an dem Thema
lernen: Schiiler*innen, Studierende, Mentor*innen und Fachdidaktiker*innen.

Erdrterung
Theoretische didaktisch- .
- - — ; —_— Umsetzung Reflexion —
Auseinandersetzung methodischer
Potenziale
Oktober-Januar Februar-Marz April-Mai Juni

Abb. 1 Ablauf der Arbeit an Querschnittsthemen
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Die gemeinsame Planung und Durchfiihrung der Arbeit im Jahr 2019/2020
bildet seither die Blaupause fiir die Meta-Planung. In diesem akademischen Jahr
verstindigte sich die Gruppe auf das erste gemeinsame Querschnittsthema Musik
erfinden und Komponieren mit Kindern und Jugendlichen, dessen Umsetzung exem-
plarisch vorgestellt wird (Abbildung 1).

Den Auftake bildet die 7heoretische Auseinandersetzung. Hier erschliefen sich
alle Beteiligten die zum Zeitpunke aktuelle und relevante musikdidaktische Lite-
ratur zum Querschnittsthema. Aus der Kenntnis der Breite verschiedener Ansitze
und Projektformen? resultiert die anschlieSende Vertiefung, z.B. in das Gebiet der
Kreativititsforschung. Ein Ergebnis zeigt sich in der Verkniipfung der Arbeiten
von Renate Reitinger und Graham Wallas zu einem Phasenmodell (Wallas 1926;
Reitinger 2008). Dieses wird zum Ausgangspunket fiir die Planung von Komposi-
tionsprojekten an den verschiedenen Standorten im Schulnetzwerk:

Einstieg

A

Préparation
JVorbereitung’ Impuls/Idee

Wahl von
Klangmaterial
und
Instrumenten

Inkubation Exploration
,Griibelphase”
des

Klangmaterials

—

Improvisation
Reflexion Komposition

Notation
————

Uben

Prasentation

Meta-Reflexion
Lernzuwachs?

Abb. 2 Phasen eines Kompositionsprojekts in der Zusammen-
fithrung (Wallas 1926; Reitinger 2008).

4 Vgl. Schneider (2001); Krimer (2012); Jiger (2015); Beineke (2016); Ziegenmeyer (2016); Krane-
feld & Mause (2018); Petri-Preis (2018).
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Die Phasen des Modells bieten sich gleichzeitig als Schritte zur Erdrterung des
didaktisch-methodischen Potenzials in Hinblick auf die Umsetzung des Kompositi-
onsprojektes an: Hierbei stehen zunichst das Interesse der Lehrperson, das kom-
positorische Material als Impuls/Idee und die erwiinschten Lernzuwichse bzw.
Erfahrungspotenziale fiir Schiiler*innen mit genuin musikalischen Umgangswei-
sen im Fokus der Uberlegungen. Insbesondere die Diversitit der Voraussetzun-
gen in den Alters- und Lernstandsstrukturen der Schiiler*innen an den einzelnen
Schulen sorgte fiir neue Perspektiven und Impulse fiir das jeweils eigene musik-
unterrichtliche Handeln. Ausgehend von den Projektplanungen erfolgt in einem
zweiten Schritt die Uberlegung dahingehend, wie Studierende in die Lage versetzt
werden kénnen, im Team von drei bis vier Personen ein solches Projekt zu gestal-
ten. Die Umsetzung der Projekte miindet in einer Auffiithrung aller Kompositionen
im Rahmen eines Schiiler*innenkonzertes im Katharinensaal der hmt Rostock.
Am Abschluss des Jahres findet die gemeinsame Reflexion des Gesamtprozesses
statt. Dabei liegt der Schwerpunkt darauf, die Faktoren herauszuarbeiten, die vor
dem Hintergrund der eigenen Entwicklung als Mentor*in zu erfolgreichem Mu-
siklernen fithren — auf Seiten der Schiiler*innen einerseits und zum vertiefenden
Musiklehren lernen auf Seiten der Studierenden andererseits.

3 Musiklehren lernen zu lehren: Prozess- und
Rollenverstindnisse

In der Phase Erdrterung des didaktisch-methodischen Potenzials fallen die Bereiche
musikdidaktische Fortbildung und Mentoring im Fach Musik zusammen. Zur
Entwicklung und Reflexion der Projektideen und der Klarung der Prozesse, Inhal-
te und Rollen erweist sich die Adaption des Tetraeder-Modells der gegenstands-
spezifischen Professionalisierungsforschung als brauchbares Instrument (vgl. Pre-
diger u.a. 2017). Die Abwandlung stellt sich in den Dienst der Perspektive der
Musikmentor*innen, indem nur die Fortbildungs- und Unterrichtsebene darge-
stellt werden. Auf diese Weise kristallisieren sich die verschiedenen Perspektiven
und Bedarfe heraus (Abbildung 3).

In der Analyse erweist es sich als hilfreich, den umgekehrten Weg zu gehen
und danach zu fragen, wer was lernen soll und welche Konsequenzen daraus fiir
das Lehren auf den verschiedenen Ebenen entstehen, denn in solch komplexen
Konstellationen droht das eigentliche Ziel (das Musiklernen der Schiiler*innen)
ansonsten leicht aus dem Blick zu geraten. Im Kern verbinden sich mit der Ein-
heit in allen Schulstufen folgende Ziele fiir die Schiiler*innen:

— Kenntnis/Erprobung verschiedener Materialien/Kompositionstechniken/

Notationsweisen,
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- Uberfiihrung von Improvisationen in notierte Kompositionen,
— Uben und konzertante Auffithrung der Kompositionen,
— Reflexion der musikalischen (Gruppen-)Arbeit, des gewonnenen Stiicks

Musik im Vergleich zu anderen Gruppen und des individuellen Musikler-
nens.

Um den Schiiler*innen dieses Lernen zu ermdglichen, liegt die Aufgabe bei den
Studierenden, ein geeignetes Lernarrangement zu entwickeln. Hierfiir miissen sie
in die Lage versetzt werden, die allgemeinen Prinzipien der Planung von Musik-
unterricht in Hinblick auf ein Kompositionsprojekt zu spezifizieren:
— musiktheoretische bzw. -wissenschaftliche Kenntnis der Kompositionstech-
niken und die Fihigkeit ihrer Anwendung,
— Wissen um Projekemethoden und ihre Umsetzung im Musikunterricht,
— Kenntnis und Anwendung von Lehrtechniken zur musikpidagogischen Be-
gleitung von Kompositionsprozessen, z.B.:
— Impulse zur Initiierung kreativer Prozesse,
— fruchtbare Moderation von Kleingruppen,
— Leitung von musikalischen Improvisations-, Notations- und Ubephasen
— Reflexion und Feedback,
— Beurteilung von kreativen Gruppenprozessen.

Mentor*in im
Praxisjahr

Student*in im
Praxisjahr
Material

-
& Medien Lehrer*in

\ im

Praxisjahr

Gegenstand des
Praxisjahres:
Musikunterrichtsplanung

Material
& Medien Sus

Gegenstand des
Musikunterrichts:
Komponieren/Musik
erfinden

Abb. 3 Rollen im Praxisjahr Schule

In den Lernbedarfen der Studierenden zeigt sich zudem der Wechsel von der Ler-
nenden- hin zur Lehrendenrolle, dessen Anbahnung, Moderation und Reflexion
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in der Verantwortung der Mentor*innen liegt. Dabei liegt die Herausforderung
vor allem darin, dass sich dieser Wechsel erst mit der Selbsterprobung im Mu-
sikraum vollzieht. Wihrend allgemeine Kenntnisse zum Projekt oder Kompo-
sitionsthema im Vorfeld vermittelt oder erlernt werden kénnen, sind Momen-
te der Selbsterfahrung in der Anleitung einer Probe nur bedingt vorhersehbar.
Die Bedarfe auf Studierendenseite erweisen sich in diesem Kontext als sehr in-
dividuell und variieren stark. Somit wird zunichst allgemein transparent, dass
Musikmentor*innen als Lehrende gleichzeitig Lernprozesse von Schiiler*innen
und Studierenden betreuen. Fiir sie stellt sich in der Antizipation dieser Situation
die Frage, wie sie das Musiklehren selbst lernen zu lehren. Um darauf Antworten
zu finden, werden die Kompositionsprojekte im Vorfeld jeder Phase konkret da-
raufhin hinterfragt, in welcher Rolle die Akteur*innen jeweils agieren. Am Bei-
spiel der Lern- und Prozessziele fiir die Illuminationsphase mit dem Fokus auf
die Notation und Reflexion verdeutlicht sich die Arbeitsweise, deren Ergebnis auf
Flipcharts dokumentiert ist:

Mentor*in ... Schiiler*innen ... Studierende
1 — graphische Notation erfinden/ — Anleiten und Leiten der Gruppe
kennenlernen — Unterstiitzung bei
— in Gruppen arbeiten Entscheidungsfindung
— Gesprichsfithrung
— siehe 1 — stehen beratend zur Seite
3 — Erarbeitung eines Notations- — stellen Notation/Partituren

katalogs verschiedener Epochen vor
— Uberpriifung der Spielbarkeit

von Partituren

4 — schreiben eigene Strophen, die — k. A.
mit mit der ,hook-line aus der
Gruppearbeit zusammensetzt

wird
5 — klassische grafische Notations- — aktiv unterstiitzend/mitwirkend
zeichen kennenlernen — vermitteln klassische grafische
— freie grafische Notation erfinden Notationszeichen
(nach Art & Verstindnis der
Kinder)

— Prisentation der Notation

— Diskussion: Ist gewihlte
Notation fiir alle umsetzbar?
Wie begriinden wir Anderungen?
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6 — grafische Notation, ggf. — Anleiten der Gruppen —>
Alternativen auf Praktikabilicit Impulse geben
hin tiberpriifen/erfinden — Alternativen aufzeigen —>
— Arbeit in Gruppen konstruktive Ideen formulieren
in Hinblick auf Heterogenitit
der Prozesse
7 — Impuls ,,Warteschleife® — Anleiten, techn. Hilfe

konkretisieren: Notation
(Melodie, Begleitung)

— Zwischenprisentation mit Auto-
Notationsprogrammen

Tab. 2 Lern- und Prozessziele fiir die Illumination, Bereich: NOTATION & REFLEXION

Im Anschluss an die stille Sammlung der Ziele kénnen offene Punkte nachgefragt
und diskutiert werden. Vor dem Hintergrund der projektspezifisch ausformulier-
ten Ziele leitet die Mentor*innen-Gruppe aus der Zusammenschau typische Rol-
len fur die einzelnen Phasen ab.

Studierende Mentor*innen

SuS

sind der aktive Part
—> Lernen durch
Versuch und
Irrtum

begleiten den Prozess der SuS: halten die Fiden zusammen:
—> zum Teil durch Anleitung
—> beratend

—> binnendifferenzierte Impulse

Prozess iiberwachen
—> geben Riickmeldung

—> beraten/evaluieren

Tab. 3 Rollen im Prozess der Illumination, Bereich: NOTATION & REFLEXION

Sowohl die projektspezifische als auch die verallgemeinernde Darstellung der
Rollen im gemeinsamen Prozess erleichtert die Planung mit den Studierenden
ungemein, da bereits im Vorfeld die nichsten Entwicklungsschritte der Mentees
im Zusammenhang mit der konkreten Lehr-Lernsituation bedacht werden. Das
Wie des Mentorings, also das Musiklehren zu lehren, wird gemeinsam in der Grup-
pe gelernt, indem an konkreten Fillen das Vorgehen kollaborativ eréreert wird.
Das kollegiale Gesprich dariiber, mit welchen Mitteln Studierende in den Situ-
ationen betreut werden kénnen, ist dabei deshalb von groffem Wert, da Erfah-
rungen und Wissen dariiber, welche Handlungen als Mentor*in in Verkniipfung
mit einer konkreten Lernphase der Mentees im iibergreifenden Lernarrangement,
das auf Schiiler*innen zielt, expliziert werden. An einem Beispiel bei Mentor*in 6
lasst sich das greifbar illustrieren: Die Betreuung der Kleingruppen bedarf einer
zurlickhaltend-unterstiitzenden Haltung der Lehrperson, die der Gruppe Raum
zur Entfaltung lisst und gegebenenfalls Impulse liefert, um Prozesse in Gang zu
bringen oder zu differenzieren. In der Gruppe wurden die Studierenden unter-
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schiedlich eingeschitzt, teils als zuriickhaltend, teils als extrovertiert. Fiir diese
Konstellation konnte im Vorfeld eine passende Vorbesprechung skizziert und
iibergreifend abgeleitet werden, mit welchen Mitteln ein Coaching in der Situati-
on gewinnbringend fiir die Mentees eingesetzt werden kénnte. Indem bereits im
Vorfeld mit den eher zuriickhaltenden Studierenden konkrete Impulse vorbereitet
werden und die Studierenden mit erfahrungsgemif§ hohen Redeanteilen der Vor-
schlag der Selbstiiberpriifung durch eine Stoppuhr unterbreitet wurde, gibt es ge-
meinsame Indikatoren, die bereits in der Situation bearbeitet werden kénnen und
in der Nachbesprechung als Ankerpunkte fiir die Reflexion zur Verfiigung stehen.
Uber das Jahr hinweg zeichnen sich so Fallbeispiele ab, deren Entwicklung in Ver-
bindung mit konkreten Betreuungshandlungen berichtet und reflektiert werden
kénnen und dabei gleichzeitig auch die eigene Arbeit als Mentor*in hinterfragen.

4 Fazit und Ausblick

Wihrend der in Ausziigen dargestellten Arbeit am Querschnittsthema verhinder-
te die COVID-19-Pandemie mit den Lock-Downs die geplante Durchfiithrung
der Projekte. In der akuten Notlage und auch gegeniiber allen folgenden Her-
ausforderungen bewihrte sich die Musikmentor*innengruppe dadurch, als Team
brauchbare Lésungen zu entwickeln. Relativ ziigig wurden Wege des digitalen
Austauschs beschritten und frithzeitig die Méglichkeiten und Grenzen digitaler
Lernangebote in Musik erprobt und beschrieben. Daraus liefen sich wiederum
sehr konkrete Aufgaben fiir Studierende formulieren, die ihr Praxisjahr in digitaler
Weise fortsetzten, was einen groflen Gewinn fiir alle Beteiligten darstellte. Die Ar-
beit am gemeinsamen Querschnittsthema entwickelt sich indes zu einer routinier-
ten Struktur in den wiederkehrenden Veranstaltungen der Musikmentor*innen
zum Praxisjahr Schule. Im gewihlten Feld lassen sich stets individuelle Schwer-
punkte formulieren, sowohl musikdidaktisch als auch in Hinblick auf das Mu-
sikmentoring. Dadurch vertiefen sich auch neue Mentor*innen schnell in die
theoretischen Hintergriinde ihrer Aufgaben, wihrend die kollaborative Zusam-
menarbeit selbst das intrinsische Ziel der Gruppe wird.

Die beschriebene Arbeit an Querschnittsthemen lisst sich méglicherwei-
se auch in anderen fachdidaktischen Kontexten gewinnbringend anwenden, in
denen Mentor*innen in einer professionellen Lerngruppe das Lehren lernen zu
lehren. Wichtig scheint hierbei, dass Hochschullehrende sich in eine moderie-
rende und organisierende Rolle begeben. Auf diese Weise erhalten die inhalli-
chen Bedarfe und Interessen der Mentor*innen geniigend Raum, in welchem
sie sich genuin fachdidaktisch und mentoring-spezifisch weiterbilden: Mit Hil-
fe des geteilten Gegenstands lassen sich die nichsten Entwicklungsschritte von
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Schiiler*innen, Studierenden und Mentor*innen im gemeinsamen Prozess for-
mulieren. Im Vollzug dieser Schritte in verschiedenen Kompetenzbereichen (v.a.:
fachdidaktisch, fachwissenschaftlich, mentoring-spezifisch) und der gemeinsamen
Reflexion des Vollzugs ereignen sich Professionalisierungsschleifen, die schlieflich
einen wichtigen Anteil in einer gelingenden Lehrer*innenbildung ausmachen.
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Ein Ziel, zwei Systeme:
Wie ganzjihrige Kooperationen zwischen
Hochschule und Schule gelingen kéonnen

Kooperationen zwischen lehrkrifiebildenden Hochschulen und Schulen bediirfen eines gemein-
samen Rabhmens, um langfristige und kontinuierliche Partnerschaften aufbauen zu kinnen.
Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Zyklen des universitiren und des schulischen Jahres
gestaltet sich die Zusammenarbeit jedoch schwierig. Der vorliegende Beitrag untersucht Hiir-
den fiir eine gewinnbringende Kooperation zwischen Hochschule und Schule in den Bereichen
Kooperationszeitriume, Erwartungshaltung, Begleitung und Kontinuitit. Mit dem Modell ei-
ner ganzjihrigen schulpraktischen Kooperation von Hochschule und Schule wird ein Vorschlag
skizziert, der unter Beriicksichtigung der systemischen Eigenheiten auf eine langfristige und
kontinuierliche Zusammenarbeit beider Institutionen abzielt.

1 Kooperation erméglichen — aber wann?

Oft werden sich Schulen und lehrkriftebildende Hochschulen schnell einig — eine
Kooperation ist fiir beide Seiten gewinnbringend: Die Studierenden sammeln
Praxiserfahrungen, die Lehrkrifte werden unterstiitze und profitieren wie die Stu-
dierenden vom Austausch. ,,Das ist wunderbar®, freuen sich einige Koordinieren-
de an der Partnerschule nach dem ersten Gesprich. ,Die Studierenden kénnen
dann gleich ab August kommen!“ Universititsseitig ging die Vorlesungszeit da
gerade erst zu Ende. Die Lehrveranstaltungen beginnen erst wieder im Okrober,
Studierende kénnen frithestens dann in kooperativen Formaten lernen und unter-
stiitzen. Ein Zwei-Monatsloch klafft auf.

Spitestens jetzt gilt es, die Fragen der praktischen Umsetzung von Koopera-
tion in den Blick zu nehmen. Hochschulen und Schulen strukturieren ihr Jahr in
unterschiedlichen Zyklen (siche Abbildung 1). Kompatibel sind sie nur phasen-
weise.

Schulen arbeiten bis auf maximal zweiwdchige Ferien zu Weihnachten, im
Winter und zu Ostern durchgingig im Zeitraum Mitte August bis Juni. Das
akademische Jahr hat nur zwei Vorlesungsphasen von Mitte Oktober bis Ende
Januar und Anfang April bis Mitte Juli. In diesen Phasen finden Lehrveranstal-
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tungen statt, die abseits der Pflichtpraktika in der vorlesungsfreien Zeit zumeist
Ausgangspunkt fiir unterrichtliche und auflerunterrichtliche Partnerprojekte an
Schulen sind.

Jahresarbeitszyklen an Hochschulen und Schulen

Hochschule Schule

September

Oktober

November

Dezember

Januar

Projekte/Praktika =

Abb. 1 Jahresarbeitszyklen an Hochschulen und Schulen

Der tatsichlich zur Verfiigung stehende Kooperationszeitraum in den Vorlesungs-
phasen schmilzt praktisch weiter ein, da Lehrveranstaltungen einer formalen und
inhaltlichen Einfiihrung bediirfen (z.B. Lehrveranstaltungsziele und -organisa-
tion, Termine, Vorstellung von Projekt und Partnerschaft, Priifungsmodalititen
sowie die wissenschaftliche Einfithrung in das Themenfeld und den Forschungs-
stand). Praxisphasen und Kontakte wirken nicht per se, sondern hingen von der
Einbettung in das Studium, der organisatorischen Ausgestaltung und der pro-
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fessionellen Begleitung und Unterstiitzung ab (vgl. Schubarth u.a. 2012, 141).
Dies gilt insbesondere fiir die theoriebasierte Reflexion praktischer Erfahrungen
und wissenschaftlicher Inhalte, die im Rahmen universitirer Veranstaltungen
aufeinander bezogen werden miissen (vgl. Miiller u.a. 2011, 49), um iiberhaupt
den Rahmen fiir eine lernwirksame Lehrveranstaltung zu setzen. So erstreckt sich
der theoretisch zur Verfiigung stehende schulpraktische Kooperationszeitraum je
nach Ansatz auf circa zehn bis zwolf Wochen pro Semester.

Fiir Schulen stellt diese Einengung eine organisatorische Hiirde dar, will man
kooperative Projekte kontinuierlich in den Schuljahresablauf integrieren. In der
Regel werden aufgrund fester Stundenzuweisungen unterrichtliche und andere
Angebote an Schulen durchgingig geplant und durchgefiihrt, das heifft vom ers-
ten Unterrichtstag bis zum letzten. Kooperationsméglichkeiten mit lehrkrifte-
bildenden Hochschulen ergeben sich dabei im fachlich gebundenen Regelunter-
richt, zum Beispiel im Rahmen von schulpraktischen Ubungen (SPU), oder im
iiberfachlichen und stirker querschnittsorientierten pidagogischen Bereich, bei-
spielsweise in Wahlpflicht- und Ganztagsangeboten wie Projektkursen, Arbeitsge-
meinschaften, Hausaufgabenbetreuung oder der individuellen Férderung. Auch
diese Angebote sind zumeist fest in den Stundenplinen der Schiilerinnen und
Schiilern integriert und miissen kontinuierlich gewihrleistet werden. Studierende
kénnen dies im Rahmen der eingeschrinkten Vorlesungszeit nicht durchgingig
sicherstellen.

2 FEine Kooperation — viele Interessen

Kooperationen zwischen Hochschulen und Schulen werden geschlossen, wenn
beide Seiten darin ihre Interessen beriicksichtigt sehen und einen Gewinn fiir
die eigene Arbeit erwarten. Was jedoch genau unter einem erwarteten Mehrwert
zu verstehen ist, kann sich je nach Rolle und Perspektive der einzelnen Akteure
unterscheiden (siche Abbildung 2).

Universititsdozierende und Mitglieder der Schulleitungen agieren dabei so-
wohl aus einem allgemeinen institutionellen Rahmenverstindnis als auch einer
konkreten Bedarfslage heraus. Wihrend universititsseitig vor allem ein praxisna-
her Lernprozess fiir Lehramtsstudierende im Vordergrund steht, da Expertise ,,von
systematischer und reflektierter Praxis iiber einen langen Zeitraum hinweg abhin-
gig® ist (Baumert u.a. 2013, 319), suchen Schulen in der Regel Kooperationen,
um das Angebotsportfolio zu erweitern oder den Bedarf in bestehenden Formaten
zu decken und eigene Lehrkrifte zu entlasten. Indiz dafiir ist die seit 20 Jahren
steigende Zahl der zur Vertretung anfallenden Unterrichtsstunden von 7,9 % auf
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Maogliche Erwartungen an eine Kooperation

Hochschule Schule
/ Dozierende (DO) \ / Schulleitung (SL) \
praktische Erfahrung e zusitzliche oder be-
fiir ST darfsdeckende
e Theorie-Praxis- Angebote
Reflexion o Kontinuitit (moglichst
e geringer Fahrt- und iiber ein Schuljahr hin-
Kommunikationsauf- aus)
wand =] ¢ Entlastung fiir LK
i Betreuung an Schule j \ j
Kooperation

( Studierende (ST) \

e praktische Erfahrung
o reduzierte Theorie

¢ Begleitung und Feed-
back durch DO

e Integration in individu-
ellen Wochenplan

angemessener Fahrt-

\und Arbeitsaufwand /

Abb. 2 Mégliche Erwartungen an eine Kooperation (Auswahl)

zuletzt 11,6 % im Schuljahr 2018/19 (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur 2020, 12).

Was auf der Ebene Dozierende und Schulleitung vereinbart wird, muss aber
nicht deckungsgleich mit der Erwartungshaltung der Studierenden und Lehrkrif-
te sein, die die Kooperation konkret an der Schule umsetzen. Auf dieser Ebene
stellen sich vorrangig praktische Fragen: Wie viel Zeit muss ich in Vorbereitung,
Umsetzung und Nachbereitung investieren? Wer betreut die Studierenden: die
Dozierenden oder die Lehrkrifte? Wie kann ein Austausch zwischen Lehrkriften
und Studierenden auch aufSerhalb der Prisenzzeiten an der Schule sichergestellt
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werden? Wie werden krankheitsbedingte Ausfille, Raum- und Zeitinderungen
kommuniziert? Wer iibernimmt in solchen Fillen?

Erfahrungsgemifd erwarten Lehrkrifte insbesondere eine Entlastung durch die
Studierenden, wihrend diese sich eine intensive Betreuung und Begleitung wiin-
schen (vgl. Konig u.a. 2018, 21). Eine genaue Klirung der Aufgabenverteilung
und Erwartungshaltung nicht nur zwischen Dozierenden und Schulleitung ist
vonndten, um beiderseitigen Enttduschungen und Missverstindnissen vorzubeu-
gen. Belastbare Befunde zum Professions- und Professionalisierungsverstindnis
zwischen den Akteuren der Lehrkriftebildung liegen derzeit noch nicht vor (vgl.
Scheunpflug u.a. 2020, 293). Anzunehmen ist aber: Langanhaltende Kooperati-
onen zwischen Schulen und Hochschulen in Netzwerken kénnen hier anders als
temporire und projektbezogene, die immer wieder neu entwickelt und imple-
mentiert werden miissen, mittelfristig zu einem gemeinsamen Verstindnis und
einer realistischen Erwartungshaltung aller Beteiligten beitragen.

3 Praxis in der Schule — Einfach machen?

Nicht mehr Praxis im Lehramtsstudium, sondern eine bessere Praxis, das heifst
eine theoriegeleitete Praxiserfahrung und -reflexion, muss das Ziel der universiti-
ren Lehrkrifteausbildung sein. Unbegleitete und unreflektierte Praxisphasen und
»der reine quantitative Anstieg von Praxisphasen [zichen] nicht zwangsliufig die
gewiinschte Breitenwirkung im Hinblick auf Selbstwirksamkeitserfahrung und
vor allem hinsichtlich eines héheren Professionalisierungsgrads bei Lehramtsan-
wirterinnen und -anwirtern nach sich® (Bresges u.a. 2019, 4). Fiir schulprakti-
sche Lehrveranstaltungen bedeutet dies eine weitere Einschrinkung der planba-
ren Praxiszeitriume. So miissen Praxisphasen sowohl theoriegeleitet vorbereitet als
auch reflexiv begleitet und nachbereitet werden (siche Abbildung 3).

Die in der Regel zur Verfiigung stehenden vierzehn Wochen der Vorlesungs-
zeit teilen sich grundlegend in fiinf Phasen auf. Diese kdnnen unterschiedlich
gewichtet sein:

1. Phase ., Einfiihrung*. Zumeist beginnen universitire Seminare nicht in der
ersten Sitzung mit der inhaltlichen Arbeit. Teilnahmezahlen sowie bestitigte und
nachriickende Seminaranmeldungen miissen {berpriift werden. Insbesondere
praxisorientierte Seminare bediirfen einer genauen Konzeptvorstellung zu den
Zielen der Veranstaltung, ihrem Verlauf und ihrer Organisation sowie zu Beson-
derheiten der Partnerschule, da sie eher die Ausnahme bilden. Insbesondere an
Universititen, die die Seminarplatzvergabe an Losverfahren kniipfen, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass sich alle Studierenden gleichermaflen bewusst
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fiir ein Praxisseminar entscheiden. Dariiber hinaus spielen Priifungs- und indivi-
duelle Vereinbarkeitsfragen eine Rolle fiir die Studierenden.

2. Phase ,, Theorie®: In dieser Phase werden die theoretischen Grundlagen,
Modelle und der Forschungsstand im Kooperationsfeld herausgearbeitet und dis-
kutiert. Ziel ist es, den Studierenden wissenschaftlich fundierte Gelingensbedin-
gungen und Giitekriterien fiir die Beobachtung und Einiibung professionellen
Handelns in der schulischen Praxis zu vermitteln. Diese orientieren sich speziell
am Kooperationsprojekt. Parallel sind begleitete Begehungen und Hospitationen
an der Partnerschule sinnvoll, um die gemeinsame Arbeit von Studierenden und
Lehrkriften anzubahnen.

Fiinf Phasen einer schulpraktischen
Lehrveranstaltung - ein Beispiel

Vorlesungswoche ~ Phasen Inhalte
p—
1 Organisation (Teilnehmende,
= Einfiihrung Voraussetzungen, Priifung,
2 inhaltliche Orientierung)
3 _S Vermittlung und Diskussion
= . = der theoretischen Grundlagen
4 Theorie ‘2. im Seminar an der Hochschule
— 2]
5 é parallel ggf. Praxishospitation
6
p—
7 Gestaltung der schulischen
[ Praxis in Kooperation mit der
8 . Partnerschule
o Praxis ] )
9 Begleitung und Reflexion der
= schulischen Praxis im System
10 Schule
p—
11
12 Reflexion des Zusammenhangs
- von Theorie und Praxis mit
Blick auf'das System Schule

Prifungsvorbereitung und
-durchfiihrung

Priifungs-
zeitraum
—

Abb. 3 Fiinf Phasen einer schulpraktischen Lehrveranstaltung
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3. Phase ,Praxis“: Die Studierenden gestalten in der Praxisphase selbststindig
und kooperativ auf Grundlage der theoretischen Vorarbeit eigene fachliche oder
iiberfachliche Lernangebote an der Partnerschule. Dozierende oder Lehrkrifte
hospitieren und begleiten die Studierenden. Sie geben ihnen unmittelbar ein indi-
viduelles Feedback nicht nur zur praktischen Umsetzung des im Seminar Erorter-
ten, sondern auch in weiteren zumeist iiberfachlichen Kategorien (z.B. Lehrerper-
sonlichkeit, Klassenfithrung, individuelle Férderung, Kommunikation). Begleitet
wird diese Phase durch theoriegeleitete Reflexionsgespriche im System Schule.

4. Phase , Reflexion In der Endphase der schulischen Praxis spielt die Theorie-
Praxis-bezogene Reflexion im seminaristischen Rahmen eine zunehmend gréflere
Rolle. Auf Grundlage der theoretischen Vorbereitungen werden die schulische
Praxis und das eigene Handeln darin analysiert und kritisch beurteilt. Chancen
und Grenzen werden beleuchtet und pidagogisch-didaktische Schlussfolgerungen
fiir das System Schule, die konkrete Partnerschule und den eigenen Professionali-
sierungsprozess gezogen.

5. Phase ,Priifung” Auch schulpraktische Lehrveranstaltungen gehen ganz
oder anteilig in Modulpriifungen ein. Diese den Vorgaben der entsprechenden
Studienordnungen vorzubereiten und durchzufiihren, schliefft die Lehrveranstal-
tung ab.

4 ,Jetzt bin ich gerade drin!“ — Wie geht es weiter?

Am Ende der Lehrveranstaltung haben Studierende den Zyklus von Theorieer-
schliefSung, Praxisgestaltung und Reflexion von Ist und Soll einmal durchlaufen,
wodurch ,,Conceptual-Change*“-Prozesse angestoflen werden, vergleichbar zu de-
nen, die Lipowsky (2014, 520) fiir die praxisorientierte Fortbildung von Lehr-
kriften im Gegensatz zu einem theorieorientierten Selbststudium herleitet. Nach
Durchlaufen dieses Zyklus endet jedoch nicht nur die Lehrveranstaltung, sondern
auch die Vorlesungszeit. Eine Fortsetzung der Kooperation beziechungsweise ein
Transfer an das Nachfolgerseminar ist aufgrund der mehrmonatigen vorlesungs-
freien Zeit in der Regel nicht méglich.

Auf schulischer Seite haben sich auch die Lehrkrifte auf die Kooperation mit
den Studierenden einer speziellen Seminargruppe eingestellt und Wege einer in-
novationsorientierten Zusammenarbeit gefunden. Sie entwickeln gemeinsame
Vorstellungen fiir neue, verbesserte oder vertiefende Projekte und die Forderung
einzelner Schiilerinnen und Schiiler oder Schiilergruppen (vgl. Liick 2020, 49f.).
An diesem Punkt endet die Kooperation jedoch und mit einer zeitlichen Verzoge-
rung von drei bis vier Monaten beginnt mit dem Folgesemester eine neue Studie-
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rendengruppe den Lehrveranstaltungszyklus. Kontinuititsbriiche und der Verlust
von Erfahrungswissen in der Kooperation drohen.

Hier gilt es, projektbezogene Formen einer verstetigten Kooperation und des
Erfahrungstransfers zu finden, nicht nur um das studentische Lernangebot an der
Partnerschule kontinuierlich vorhalten zu kénnen, sondern auch um dem Inno-
vationsgedanken einer universitir-schulischen Kooperation (vgl. Kultusminister-
konferenz 2019, 3) gerecht zu werden und ,,das Rad“ nicht zweimal im Jahr ,neu
zu erfinden®.

5 Handlungsempfehlungen — Wie ganzjihrige Kooperationen
zwischen Hochschule und Schule gelingen kénnen

Eingeschrinkte Kooperationszeitriume, unterschiedliche Erwartungshaltungen,
Herausforderungen der praktischen Begleitung und Kontinuititsbriiche stellen
Hiirden fir die Verstetigung von Kooperationen zwischen Hochschulen und
Schulen dar. Im Rahmen der bestehenden Vorlesungszeiten lassen sich die ge-
nannten zyklischen Unvereinbarkeiten nicht synchronisieren. Die vorlesungsfreie
Zeit muss fiir schulpraktische Kooperationen erschlossen werden, wie es bereits
fiir obligatorische Schulpraktika méglich ist.

Anhand eines Modells der ganzjihrigen Kooperation zwischen Hochschule
und Schule (siche Abbildung 4) soll dargestellt werden, wie eine schuljahresbeglei-
tende Zusammenarbeit praktisch gestaltet sein konnte, die den Eigenheiten und
Anspriichen beider Systeme méglichst gerecht wird.

Grundlage der Uberlegung ist die Einfithrung eines dritten Veranstaltungs-
zeitraums, um den universitiren an den unverinderlichen schulischen Jahreszy-
klus anzunihern. In drei sich iiberschneidenden Seminarzeitriumen kénnen so
drei aneinander anschliefende Kooperationszeitriume geschaffen werden, die bis
auf die Phase der Sommerferien im Wesentlichen das gesamte Schuljahr abde-
cken, Kontinuititsbriiche so verhindern und stattdessen eine Zusammenarbeit
im regelmifligen Unterricht, aber auch in auflerunterrichtlichen Angeboten wie
beispielsweise im Ganztagsbereich erméglichen.

Fiir die Ausgestaltung der einzelnen universitiren Seminare wird sich an das
finfphasige Beispiel einer schulpraktischen Lehrveranstaltung (vgl. Abbildung 3)
angelehnt. So beginnt das erste der drei Seminare im vorlesungsfreien Zeitraum
des Sommersemesters in zeitlicher Nihe zum Schuljahresbeginn im August. Dies
ermdoglicht Studierenden und Dozierenden einen circa einmonatigen Freiraum
zwischen dem Ende der vorlesungsfreien Zeit im Juli und dem Veranstaltungsauf-
takt. Nach dem ersten, dem theoretischen Teil der Lehrveranstaltung beginnt die
praktische Arbeit an der Partnerschule zeitgleich mit dem Regelunterricht.
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Modell einer ganzjihrigen Kooperation von
Hochschule und Schule
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Abb. 4 Ganzjihriges Kooperationsmodell Hochschule-Schule

Kontinuititsbriiche zwischen den aufeinanderfolgenden Seminaren werden nach
diesem Modell dadurch verhindert, dass sich die Lehrveranstaltungen um einen
Monat tiberschneiden. Wihrend beispielsweise Seminar A sich noch in der Pra-
xis- und Reflexionsphase befindet, beginnt Seminar B bereits mit dem Einfiih-
rungs- und Theorieteil. Es findet im Folgenden eine Peer-to-Peer-Ubergabe des
schulpraktischen Angebots an der Partnerschule statt. ,Eine kritisch-konstruktive
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Peer-Kultur kann forderliche Rahmenbedingungen schaffen, um die Entwicklung
iiberindividueller Handlungsfahigkeit in schulischen Praxisfeldern zu unterstiit-
zen“ (Valdorf u.a. 2017, 84). Erwartungshaltungen und Erfahrungen kénnen so
niedrigschwellig zwischen alten und neuen Teilnehmenden besprochen werden,
sodass realistische Vorstellungen von Projekt und Schule entwickelt werden kén-
nen. Auch wird so eine direkte Hospitation des Nachfolge- beim Vorgingersemi-
nar ermdglicht. Lehrkrifte und Schulleicung miissen nur begriifiend einbezogen
werden. Dies entlastet nicht nur die Schule, sondern auch die universitir Dozie-
renden.

Uber den eigentlichen Seminarzeitraum hinaus empfichlt es sich, Vertiefungs-
veranstaltungen fiir interessierte Studierende anzubieten, zum Beispiel im bil-
dungswissenschaftlichen Wahlpflichtbereich. Diese ,Senior Students“ kénnen
neben einer fortgesetzten und vertieften Arbeit im Projekt auch koordinative
und kontinuititssichernde Aufgaben an der Schnittstelle zwischen Lehrkriften,
Dozierenden und Studierenden iibernehmen. Ziel einer solchen Vertiefungsver-
anstaltung kénnte auch die Begleitung des Kooperationsprojekts im Sinne des
forschenden Lernens sein. Die Studierenden sammeln ,nicht nur Erfahrungen
mit eigenem Unterricht; es wird zugleich erwartet, dass sie kleinere Studienpro-
jekte durchfiihren, in denen sie forschend lernen. Hiermit soll es gelingen, For-
schungsbezug und Praxisrelevanz miteinander zu verbinden® (Bellmann 2020,
12). Die Ergebnisse seminaristischer Studien kénnen dabei zum Ausgangspunkt
einer innovativen Entwicklung der Kooperation zwischen Hochschule und Schu-
le werden.

6 Fazit

Auf der Grundlage einer Erweiterung des Veranstaltungszeitraum fiir schulprak-
tische Lehrveranstaltungen auch auf den vorlesungsfreien Zeitraum vergleichbar
zu den Schulpraktika lassen sich Kooperationen und Netzwerke zwischen Hoch-
schulen und Schulen entwickeln, die auf Langfristigkeit, RegelmifSigkeit und
beiderseitigem Nutzen angelegt sind. Die Hiirden eingeschrinkter Kooperations-
zeitrdume, intensiver Begleitung und mangelnder Kontinuitit lassen sich so neh-
men. Dazu braucht es die beiderseitige Bereitschaft von Hochschule und Schule,
in ausgewihlten Projekten auch die systembedingten Rahmungen des anderen
in Planung und Durchfiihrung zu beriicksichtigen. So kénnen Universitit und
Schule werden, was sie in Ausbildungsfragen von Schiilerinnen, Schiilern und
Studierenden im Grunde sind: Partner.
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Mehrebenen-Mentoring als Chance fiir Empowerment
und gelebte (statt gelabelte) Kooperation
im Praxiskontext

Im Rahmen der Qualitiitsoffensive Lebhrerbildung konnen Lehramtsstudierende der Universitiit
Greifswald ihr erstes Schulpraktikum semesterbegleitend im Tandem (Co-Peers) absolvieren.
Dabei werden sie durch Schul- und Peer-Mentor*innen unterstiitzt. Letztere sind Studierende,
die das erste Schulpraktikum bereits abgeschlossen haben und den ,Neuen* beratend zur Seite
stehen. Die Peer-Mentor*innen werden gemeinsam mit den Schul-Mentor*innen (Lebrkrifte
der Partnerschulen) auf die bevorstehenden Mentoring-Aufgaben vorbereitet.

Leitend fiir die Implementation einer gemeinsam verantworteten und begleiteten friihen
Praxisphase, in der Studierende ein erstes berufsbezogenes Selbstkonzept sowie Rollenverstindnis
anbahnen kinnen, war die Grundhaltung des Empowerments.

Das Rahmenkonzept wurde in Zusammenarbeit mit dem 1Q M-V Greifswald entwickelt
und iiber drei Semester erprobt. Besonderes Augenmerk wurde dabei auf ein hohes MafS an Mit-
bestimmung aller Beteiligten bei der Erarbeitung gemeinsamer Ziele, Mindest-Standards, eines
Mentor*innen-Leitbildes sowie eines realistischen Rollenverstindnisses gelegt.

1 Empowerment als Grundhaltung fiir Kooperation

,Coming together is a beginning, keeping together is a progress,
working together is a success.” — Henry Ford

Die Qualitit der praktischen Studienanteile steht seit Jahrzehnten im Fokus der
Bemiihungen und der Kritik aller an Lehrer*innen(aus)bildung Beteiligten (Hedt-
ke 2000; Kerfin & Pantaleeva 2008; Groschner & Schmitt 2010; Hascher 2011;
Kniippel 2014; Patry 2014). Insbesondere die Gestaltung des Wechsels zwischen
wissenschaftlichem und praktischem Lernen fiir Studierende (vgl. Denner 2010,
154) und deren Lernprozessbegleitung vor, wihrend und nach der Praxisphase
(Groschner u.a. 2013) sind dabei zentrale Themen.

Ausgehend von der Grundannahme, dass Autonomie- und Selbstwirksam-
keitserleben sowie soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan 2000; Hascher 2011)
bereits in der frithen Praxisphase von Lehramtsstudierenden die Grundbediirfnis-
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se aller Beteiligten ansprechen, ist Empowerment fiir die Projektmitarbeitenden
nicht nur Ziel, sondern auch Mittel der Kooperation. Empowerment stellt sowohl
eine Chance fiir gelingende Kooperation auf Augenhshe zwischen Schulen und
Universitdt dar als auch eine Herausforderung derselben.

~Empowerment, verstanden als Prozess der zunehmenden Selbstverfiigung im profes-
sionellen Handeln, kann im Rahmen von Schulpraktika geférdert werden, wenn die
Praktikant*innen Gelegenheit erhalten, an Prozessen der Schulentwicklung zu partizi-
pieren.“ (Arnold u.a. 2011, 202)

Arnold und Kolleg*innen sehen ,Empowerment als Rahmenkonzept der Ent-
wicklungsprozesse in der Schulpraxis® (ebd., 123). Demnach sollte die Art der
Zusammenarbeit der beteiligten Institutionen (z.B. Schule, Universitit) fiir Stu-
dierende transparent sein und Unterstiitzung auf allen Ebenen fiir diese friihzeitig
erlebbar gemacht werden. Somit besteht die Chance, dass Studierende Lehrkrifte
als in Entscheidungs- und Handlungsprozesse eingebundene Akteur*innen erle-
ben und nicht als isoliert handelnde ,Einzelkimpfer*innen®. Ebenso kénnen sie
sich als wichtigen Teil von Entwicklungsprozessen begreifen und damit den Pro-
zess der eigenen Rollenfindung in seiner Dimension weiter erfassen.

Beckmann und Ehmke (2021, 16) fassen aus der Forschungsliteratur drei Vor-
ziige iibergreifender Zusammenarbeit der beteiligten Institutionen und Personen
fiir Studierende zusammen: Studierende etleben eine eher kohirente Ausbildung,
lernen in realen schulischen Situationen und verkniipfen somit Theorie und Pra-
xis besser. Ferner erleben sie sich als Partner*innen und Mitgestalter*innen der
Institutionen und nicht als bloffle Umsetzer*innen von politischen Vorgaben und
»Verwaltungsakten®. Die genannten Aspekte lassen sich unisono als motivierend
fiir Lehrkrifte (Rolff 2016) und unserer Erfahrung nach auch fiir Dozent*innen
ausmachen.

Das Wachstumspotenzial, welches Empowerment fiir den/die Einzelne*n so-
wie fiir das lernende System bereithilt, kann jedoch nur erschlossen werden, wenn
grundlegende Rahmenbedingungen gegeben sind. Dabei sollte die Zusammen-
arbeit von gegenseitigem Vertrauen und Unterstiitzung geleitet sein, was einen
intensiven Beziehungsaufbau und die Ressource Zeit voraussetzt (Hoferichter &
Volkert 2000). Dabei gilt, dass ,,die eigentliche Kooperation® von Menschen ge-
macht wird, nicht von Institutionen und diese auch immer von den Interessen
vor Ort abhingt (vgl. Walzik 2004, 322). Diese Erkenntnisse beeinflussten maf3-
geblich das Design, die Implementierung und den Verlauf des im Folgenden be-
schriebenen Projektes, das unter anderem dem Leitgedanken nach Rolff (2016,
15) folgte: ,,OE [Organisationsentwicklung, Verf.] ist dezidiert prozessorientiert.
Die Prozesse werden ebenso wichtig genommen wie das Ergebnis.”
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2 Der Empowerment-Ansatz im Greifswalder Modell
des Mehrebenen-Mentorings

Die Vision der Projektmitarbeitenden ist es, die Kluft zwischen Theorie und Pra-
xis gar nicht erst entstehen zu lassen und die Reflexionskompetenz Studierender
bereits ,,ganz zu Anfang der Lehrer*innenausbildung® zu entwickeln (Korthagen
u.a. 2002, 221; Hoferichter u.a. 2021). Unter diesem Zeichen konzipierten die
Autorinnen das Modell des reflexiven semesterbegleitenden ersten Schulprakti-
kums fiir Lehramtsstudienginge an Regionalen Schulen und Gymnasien, das im
Verlauf von drei Semestern mit insgesamt 46 Studierenden (MAlter = 25,13; 29
weiblich) erprobt wurde. Der Aufbau eines Kooperations- und Schulnetzwerkes
zwischen beteiligten Schulen und der Universitit war dabei integraler Bestandteil
des Konzeptes.

Das Projekt ,Reflexive Praxisphasen und Schulnetzwerk® orientiert sich an
den folgenden drei Aspekten und deren hoher Wirkkraft (vgl. Arnold u.a. 2011;
Rolff 2016):

Erstens war die Einbeziehung der Betroffenen in fiir sie relevante, d.h. sie
betreffende, Entscheidungsprozesse von Anfang an bedeutsam. Hier galt es zu-
nichst, die Entscheidungstriger*innen (Schulame, Schulleitung, IQ M-V) und
Kolleg*innen an Schulen mit ins Boot zu holen.

Zweitens war einerseits ein unterstiitzender Organisationsrahmen vorzuge-
ben, der aber andererseits Spielraum fiir die Anpassung an lokale Bedingungen
und Interessen der Einzelschule, und damit fiir einen hohen Identifikationsgrad,
lassen sollte.

Drittens sollten vorbereitende und begleitende gemeinsame Trainings/Work-
shops fiir Zielabgleich, konkrete Realisierbarkeit und Transparenz wie auch fiir
professionelles und persénliches Wachstum der Beteiligten sorgen.

Insbesondere die moderierten Trainings/Workshops des Mentorings auf Au-
genhohe sollten eine Basis fiir wirkliche partnerschaftliche Zusammenarbeit bie-
ten. Die richtige Balance zwischen verbindlicher Vorgabe und Selbstorganisation
war hierbei die grof§te Herausforderung und das Ergebnis regelmifliger Aushand-
lungen und Anpassungen zwischen Dozierenden, Lehrkriften und Studierenden.
Dabei galt es, gewohnte hierarchische Strukturen zu iiberwinden, klare und trans-
parente Rollen- und Aufgabenumschreibungen zu formulieren, wofiir die Uber-
nahme von Verantwortung und Vertrauen auf allen Seiten notwendig war. Die Er-
kenntnis, dass Gruppenprozesse von allen Gruppenmitgliedern gesteuert werden,
setzte sich wihrend des Prozesses mehr und mehr durch.
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2.1 Mehrebenen-Mentoring am Beispiel des Greifswalder Modells

Aus diesen Uberlegungen ergab sich fiir unser Vorhaben der Ansatz des Meh-
rebenen-Mentorings. Dieser geht von der Wechselseitigkeit und Komplexitit der
Bezichung zwischen Mentor*in und Mentee aus, vermeidet Hierarchien und setzt
bewusst auf geteilte Verantwortung. Alle Beteiligten nehmen sich als kompetente
und respektwiirdige Personen wahr und unterstiitzen sich in ihrer Weiterentwick-
lung (vgl. Finn 1993).

Das Mentoring fand, wie in der folgenden Abbildung deutlich wird, auf meh-
reren Ebenen statt:
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Abb. 1 Die Ebenen des Mentorings

Wie die Abbildung 1 verdeutlicht, wurden die Praktikant*innen auf verschiede-
nen Ebenen begleitet, auf denen jeweils eine intensive Reflexion stattfand (mehr
dazu unter 3.).
Auflerdem wurden:
— ein Ebenen tibergreifender Austausch seitens der Universitit durch gemein-
same Workshops gefordert,
— die Schul- und Peer-Mentor*innen in Zusammenarbeit mit dem IQ M-V
geschul,
— zur Begleitung der Studierenden ein universitires Begleitseminar im Curri-
culum implementiert.

Das Greifswalder Modell des Mehrebenen-Mentorings stellt sich dabei wie folgt
dar:
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Mindestens eine Blockwoche vor dem Semesterstart (20 h) + 15 Wochen mit je 4 h im Semester +ca. 20 h
zur freien Verfilgung an der Praxisschule

Tandem: Swudierende der Lehrdmiter Regs & Gvm
verschiedener Fachrichngen

Universitives
Begleitseminar fiir
Tandems; offen fir Pear-
ok Schunl-Mentor Yinnen

Peer-Mentor™in:
Schulmentor®in = Studierende®r, die/der
Lehrperson der das 1. Schulpraktikum
Praxisschule bereits absolvier! hat

Abb. 2 Das Greifswalder Modell des semesterbegleitenden ersten Schulpraktikums: Die Di-
cke der Pfeile bilden die Beziehungsintensitit und -hiufigkeit ab (Volkert u.a. 2019)

Das semesterbegleitende erste Schulpraktikum umfasst mindestens 100 Kontake-
stunden (ca. 30 Stunden Unterrichtshospitation und ca. 70 Stunden aktive Kon-
takezeit) an der Schule. Studierende der Lehrimter Gymnasium und Regionale
Schule absolvieren das Praktikum zwischen dem 4. und 5. Semester an einer der
Kooperationsschulen wahlweise fiir das angestrebte oder ein anderes Lehramt,
hier ist auch ein Praktikum im Grundschulbereich méglich.

Wihrend des Praktikums wurden die Studierenden von den oben genannten
Schul-und Peer-Mentor*innen begleitet und agierten in Tandems (Co-Peers) (Ab-
bildungen 1 und 2).

Da die Qualitit der Begleitung von Studierenden in der Praxis als ein ent-
scheidendes Erfolgskriterium fiir deren Rollenverstindnis, Haltung sowie profes-
sionelle und personliche Entwicklung zu sehen ist (Hascher 2011; Groschner u.a.
2013), galt diesen Aspekten das Hauptaugenmerk des Projektes.

Um die mit dem Schul-Mentoring verbundene Arbeitsbelastung fiir Lehrper-
sonen so gering wie moglich zu halten und der Tatsache Rechnung zu tragen,
dass diese den Praktikant*innen teilweise schwer ,auf Augenhohe® begegnen
konnten, wurden Peer-Mentor*innen eingesetzt. An diese konnten bestimmte
vorbereitende und begleitende Aufgaben durch die Schulmentor*innen delegiert
werden, sodass die kiinftigen Praktikant*innen sich mit konkreten Fragen bereits
im Vorfeld an ihre Peers wenden konnten. Die jeweiligen Zustindigkeiten hatten
die Peer- und Schul-Mentor*innen in den vorbereitenden Tagesseminaren ,,aus-
gehandelt” (Anlage 1). Das ,Aushandeln war dabei ein Prozess, der eine tiefe
inhaltliche Arbeit mit sich brachte und in dem Aufgaben und Zustindigkeiten
im Hinblick auf ihre Notwendigkeit, Umsetzbarkeit und Sinnhaftigkeit beleuch-
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tet und verteilt wurden. In diesem Prozess wurde auch der Blick auf die eigenen
Kompetenzen, die der anderen Akteur*innen sowie der unterschiedlichen Rollen
geschirft. Durch das Empowerment aller Akteur*innen entwickelte sich ein Kli-
ma der gegenseitigen Wertschitzung, das Reflexions- und Lernprozessen Raum
gab. Schulmentor*innen sahen sich mitunter herausgefordert, Kontrolle abzuge-
ben und Peer-Mentor*innen lernten ihren Standpunkt in einem zumeist hierar-
chischen System zu vertreten.

2.2 Bestandteile und Inhalte des Mehrebenen-Mentorings

Die Aushandlungsprozesse waren Bestandteil der Aus- und Weiterbildung der
Mentor*innen in Form dreier thematischer Tagesseminare (Abbildung 3). Das
Seminar-Konzept wurde in Zusammenarbeit mit dem IQ M-V Greifswald entwi-
ckelt und iiber den Zeitraum von drei Semestern mit insgesamt 22 Peer- und 15
Schulmentor*innen erprobt.

Nach dem Verstindnis der Projektmitarbeitenden war es fiir die Partizipation
aller Seminarteilnehmer*innen wichtig, einseitige Belehrung durch kooperative
Elemente zu ersetzen, um den gemeinsamen Austausch zu fokussieren. Neben den
Mentor*innen waren auch die Dozent*innen sowie eine Kollegin vom IQ M-V
im Seminar aktiv. Dies bestirkte sowohl die gemeinsame Verantwortungsiiber-
nahme als auch die Kommunikation auf Augenhshe und schuf gréffitmégliche
Transparenz sowie ein gemeinsames Verantwortungsgefiihl fiir das Projekt. Beriih-
rungsingste konnten auf beiden Seiten durch das persénliche Kennenlernen und
Austauschen abgebaut werden.

In den gemeinsamen Workshops wurden ein ,Mentor*innen-Leitbild“ und
eine ,Checkliste Schulpraktikum I (SP I) — Zustindigkeiten Schul- & Peer-
Mentor*innen® schriftlich fixiert und fiir alle verbindlich definiert und mit jedem
neuen Team wieder auf den Priifstand gestellt (Anlage 2).

Auftak 2 (ca. 1,5 h)
Drei tt ische Tag; i (14 Einheiten 4 90 min., inkl.
= : Bl
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und Schul-
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e Dl Einfiihrung in die Phasen der % Gute (Unterrich
Informationen B » = n
hieraus worden Lehramtsstudiengiinge i CUIECEREITENE) Abschluss-Feedback aller
spler in ciner Beobachtung & Beteiligten
i heoand Gespriichsfithrung
Homepags der 3. Kollegiale K FVTIN SR inzi in der
Uni geblndelt . 31l prinzip in der
e & Kooperation Gasigeberschafi
Vorbereitung durch
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Abb. 3 Bestandteile und Inhalte des Mentorings, inkl. Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen



Mehrebenen-Mentoring als Chance fiir Empowerment 61

Die Abbildung 3 zeigt die Einbettung der Veranstaltung in das Gesamtkon-
zept von Akquise, Netzwerken und Prozessgestaltung.

Den Rahmen bildeten eine Auffaktveranstaltung zum Kennenlernen und zum
Ende des Praktikums ein Reflexions-Workshop.

Nachdem eine gemeinsame Basis der Zusammenarbeit zwischen Dozierenden
und Mentor*innen bzw. Schulleiter*innen geschaffen war, konnte die Auftaktver-
anstaltung ressourcenorientiert durch Handouts und Online-Material ersetzt wer-
den. Die abschliefenden Reflexions-Workshops, zum Ende eines jeden Semesters,
gewannen zunechmend fiir gemeinsamen Austausch und Feedback an Bedeutung
(»Anregungen fiir den Gruppendiskurs“ aus dem Reflexions-Workshop Winterse-
mester 2020, Anlage 3).

2.3 Mehrwert des Mehrebenen-Mentorings fiir die Akteur*innen

In der Studie (Praxis-)Reflexion durch multiprofessionelles Mentoring von Lehr-
amtsstudierenden in der frithen Praxisphase (Hoferichter & Volkert 2020a) un-
tersuchten die Autorinnen insbesondere die Aspekte des Mehrebenen-Mento-
rings, die sich fiir die Reflexionsprozesse der Lehramtsstudierenden als bedeutsam
erweisen. Grundlage hierfiir waren neben einer Fragebogenerhebung vor allem
Leitfadeninterviews, die mit den Praktikant*innen unmittelbar nach dem Praxis-
semester in Bezug auf die Begleitung durch Schul-, Peer-Mentor*innen und das
Tandem (Co-Peer) durchgefithrt wurden.

Dabei verstanden die befragten Studierenden unter Reflexion den Austausch
miteinander, das Reden und Nachdenken iiber Beobachtungen und Wahrneh-
mungen, iber eigene Stirken und Schwichen sowie abrufbare Strategien in
Handlungssituationen, aber auch die Kommunikation im Allgemeinen. Als for-
derlich fiir diesen Prozess der Auseinandersetzung mit den eigenen Kompeten-
zen im Praxisfeld nannten die Studierenden u.a. die unmittelbare Verfiigbarkeit
und gemeinsame Basis im Rahmen des Tandems, die emotionale sowie konst-
ruktive Unterstiitzung von Schul- und Peer-Mentor*innen, sowie den Teamgeist,
der durch die multiperspektivische Begleitung entstand (Hoferichter & Volkert
2020a). Zugehorigkeit, Zusammenhalt, Gemeinschaftsgefithl, Akzeptanz und
gegenseitiger Respekt wurden als weitere Aspekte eines gelingenden Mehrebenen-
Mentorings seitens der Studierenden beschrieben. Nicht nur fiir Studierende, die
wihrend des Praktikums von Mentor*innen begleitet wurden, war das Mehrebe-
nen-Mentoring ein Zugewinn, sondern auch fiir die beteiligten Lehrkrifte und
Dozierenden.

Fiir Studierende war das Agieren im Tandem mehrheitlich ein grofler Gewinn
fiir das Ankommen im Berufsfeld und erste Professionalisierung im Praxisfeld.
Es gab ihnen die notwendige Sicherheit in der Anfangsphase, was sie mutiger im
Ausprobieren, offensiver im Fragenstellen und zuversichtlicher angesichts neuer
Herausforderungen sein lief§. Nur vereinzelt hatte das Tandem den Effeke, dass



62

Ute Volkert, Frances Hoferichter & Manuela Halbhuber

sich beide eher weniger offen im Lehrer*innenkollegium zeigten und sich abkap-
selten.

Auflerdem diente der Co-Peer als ,,Puffer”, wenn einmal keine Unterstiiczung
(aus welchen Griinden auch immer) durch die/den Schulmentor*in erfolgen
konnte.

Den Ergebnissen unserer Interview-Befragung zufolge, hatte der Co-Peer ei-
nen groflen Stellenwert als Impulsgeber fiir die Reflexion, insbesondere durch sei-
ne regelmiflige und unmittelbare Verfiigbarkeit (Hoferichter & Volkert 2020b).
Dies bestitigt Baumerts Feststellung (Baumert 2007, 6), dass Berufserfahrung
kommunikativ verarbeitet und in einem begrifflichen Rahmen interpretiert wird.
Dieser Prozess hat einen wissenschaftlichen und forschenden Bezugsrahmen und
braucht Zeit, Raum sowie gute Begleitung (vgl. ebd., 14).

Fiir Peer-Mentor*innen boten besonders die gemeinsamen Seminare und
Workshops mit den Lehrkriften grofles Potenzial fiir persénliches Wachstum
und Kompetenzzuwachs. Wenn auch die Wirkung des Mentorings auf Peer-
Mentor*innen nicht im Fokus unserer Forschung standen, so gaben die Peer-
Mentor*innen wihrend der Evaluation in den Reflexionsworkshops folgende As-
pekte als Zugewinn fiir sich an:

Das Format des Empowerments erhéht die Teilnehmer*innenzahl der Schul-
mentor*innen und damit den Austausch im Anniherungsprozess Schule-Uni, was
wiederum das gegenseitige Verstindnis fordert.

Den Schul-Mentor*innen brachte das Mehrebenen-Mentoring vor allem eine
Anniherung an die Universitit und damit eine Auseinandersetzung mit dem The-
orie-Praxis-Transfer.

Bei den ,,TOP's“ des evaluierten Mehrebenen-Mentorings wurden ebenso der
pidagogische Input durch die Studierenden (,frischer, anderer Blick®), das Feed-
back zu eigenen Unterrichtsstunden, die Kommunikation nach dem Unterricht
und das hohe Engagement der Studierenden als Mehrwert angefiihrt.

Als ,FLOP® wurde eruiert, dass es mitunter besserer Absprachen im Sinne
von Kontinuitdt, Themenspezifik und einheitlichem Informationsstand bedarf,
um die Méglichkeiten des eigenen Lernens und Wachsens besser auszuschdpfen.

3 Gelingensbedingungen

Das Mehrebenen-Mentoring baut auf Empowerment als Weg in und durch ei-
nen Prozess gemeinsamer Verantwortlichkeit fiir das eigene professionelle Ler-
nen wie auch insbesondere das von angehenden Lehrkriften auf. In diesem
Sinne konnten sich Studierende, Lehrkrifte und Dozierende als aktiven Teil der
Lehrer*innenbildung und der damit verbundenen ersten schulischen Praxisphase
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erleben. Dieses gelang umso mehr, wenn die im Folgenden beschriebenen Rah-
menbedingungen entweder bereits vorhanden waren oder wihrend des Prozesses
implementiert werden konnten.

Eine gut etablierte Fehler- und Feedback-Kultur an der Praxisschule verbun-
den mit tragfihigen Teamstrukcuren war besonders forderlich fiir die Erkenntnis
der Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns im Sinne der unter 1. beschriebenen
Motivationslage.

Eine wichtige Ressource fiir partizipative Prozesse an Universitit und Schule
ist der fiir eine Aushandlungskultur verfiigbare Entscheidungsrahmen und dessen
Umsetzungswilligkeit bei den Beteiligten. Um erfolgreiche und tragfihige Verin-
derungsprozesse anzuschieben und zu implementieren, braucht es eine gute Ba-
lance zwischen administrativen Vorgaben und verlisslichen Rahmenbedingungen
auf der einen und flexiblen, an die Bediirfnisse und Gegebenheiten angepasste
Einzellssungen auf der anderen Seite. Dabei spielen einmal mehr die Haltung
und Interessen sowohl der Institutionen, aber auch der sie vertretenden Menschen
eine grofle Rolle.

Daraus leitet sich ein weiterer wichtiger Aspekt ab, nimlich der der Freiwil-
ligkeit zur Teilnahme am Kooperationsprozess, speziell am Mentoring, was auch
personelle Ressourcen beinhaltet. Die auf der Basis von Freiwilligkeit geleitete
Zusammenarbeit gewihrleistet Stetigkeit im gesamten Prozess, Engagement und
Vertrauen in der Bezichungsgestaltung sowie Losungsorientiertheit.

Als besonderer Stolperstein bei der Implementation unseres neuen Praxisfor-
mates hat sich die fehlende Kongruenz von Schuljahr und Semester erwiesen. Ins-
besondere bei einem sehr frithen Sommerferienbeginn ist das semesterbegleitende
Praktikum fiir Studierende nicht in vollem Umfang realisierbar und es muss auf
die vorlesungsfreie Zeit ausgewichen werden.

Die Umsetzung der Durchmischung von Lehramtsstudierenden verschiedener
Ficher und Lehrimter erwies sich als Herausforderung fiir eine flexible Planung
des Praxistages. Hier wurde der Spielraum fiir Schulen und die Tandems einge-
schrinkt und deren hohes Engagement mitunter ausgebremst, weil asynchrone
Lehrveranstaltungen der Ficher den gemeinsamen Besuch an der Schule unmég-
lich machten.

Auch war der Einsatz der Peer-Mentor*innen, als Schnittstelle zwischen Schu-
le und Universitit, von hohem Organisationsaufwand geprigt. Diese Mentoring-
Ebene wurde von den Tandems durch die Peer-Begleitung auf Augenhéhe und die
engagierte Begleitung durch die Schulmentor*innen als nicht zwingend notwen-
dig und in der Logistik schwierig umzusetzen angeschen.

Alle genannten Gelingensbedingungen bzw. Stolpersteine basieren allerdings
auf dem gemeinsamen Konsens iiber Ziel und Leitbild einer kiinftigen Lehrer*in-
nenbildung, was eine gemeinsame Verantwortung und Fehlerkultur aller Ver-
antwortlichen einschliefSt. Ergebnisoffenheit und Anerkennung, dass Verinde-
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rungsprozesse Zeit und Raum brauchen und nicht linear verlaufen, muss dabei
Rechnung getragen werden.

Um den Gedanken des Empowerments in der Lehrer*innenbildung konse-
quent zu etablieren, haben die Projektmitarbeitenden die Vision, dass die Beglei-
tung angehender Lehrpersonen durch multiprofessionelle Teams (als Professionel-
le Lerngemeinschaften/PLG's) tiber den gesamten Studien- und Praxiszeitraum
hinweg erfolgt. Dazu gehéren zwingend auch die Schiiler*innen als Prozess-MIT-
gestalter*innen.
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Checkliste Schulpraktikum I (SP I) — Zustéindigkeiten Schul- & Peer-Mentor*innen

Vor dem Praktikum
v" méglichst ein gemeinsames Treffen zwischen Schulleitung, Schulmentor*innen und den
Praktikant*innen
¥" Feedbacktermine (mind. 2) wihrend und am Ende des Praktikums vereinbaren, damit sich alle
Beteiligten verbindlich darauf einstellen kinnen (Zeit, Ort, Rahmen).
¥ Ein Feedbacktermin wird im Rahmen eines gemeinsamen Workshops zum Ende des
Praktikums vonseiten der Uni organisiert

Schulmentor*in | Peermentor*in
- Kontaktaufnahme Schulmentor*in und Praktikant*in (Tandem), miglichst an der
Schule

Festlegungen iiber den Rahmen der Wahrnehmung des Erziehungsaufirages treffen, d.h. es
wird besprochen, wie die Praktikant*innen an der Schule in den Erzichungsprozess (z.B. durch
Aufsicht und damit verbundene MaBnahmen bei RegelverstdBen etc.) einbezogen sind und

handeln diirfen.

Priisenzzeiten, Hospitationen etc. mit Praktikant*in (Tandem) Die Peermentor*innen
planen; Rahmen fiir Nachbesprechungen vereinbaren stehen den
(Orientierung: 100 Kontaktstunden) Praktikant*innen und
Informationen zu Klasse(n) (Zusammensetzung der Klasse, Schulmentor*innen fiir
Arbeitsweise/Einstellung der SuS, Erwartungen, soziale Fragen zum Portfolio*

Voraussetzungen: Gender, Herkunfl, Sprache, Begabung, usw.) an | geme zur Verfiigung.
Praktikant™in weitergeben, Fragen beantworten
Vorgaben zur Schulkultur (Schulprofil) kommunizieren,
Gestaltungs- Themenspielraum kliren

Fragen zur Schule und zum Schulhaus allgemein beantworten, ;D:ami:ld;:m den -
. . 0 u 5 Instrament
M_ed!mausslalmflg des Untemchlsra_umﬁs demonstrieren, Dol st i Ratleian
Bibliothek, Mediathek, usw. prisentieren ilrer Komp -
Feedbackbogen Entwicklungsfeedback (als Angebot) und innerhalb der Praxisphasen und
Kriterien besprechen soll studienbegleitend gefilirt
werden.
Wiihrend des Praktikums
Schulmentor*in | Peermentor*in
Probleme frithzeitig den Dozent*innen melden, Lisungen suchen
Zwischenfeedback (Feedbackbogen als Angebot) geben | 5.0

Spiitestens gegen Ende des Praktikums nochmals Eindrilcke austauschen

Nach dem Praktikum

Schulmentor*in | Peermentor*in
Gegenseitiges Feedback

Abschlussgespriich mit Student/in fiihren, iiber den Verlauf des 5.0
Praktikums reflektieren (siche Feedbackbogen als Angebot)
Workshop zur Reflexion/Evaluation des Praktikums filr alle Akteure (Schul-/
Peermentor*innen, Dozent* innen, Praktikant*innen, interessierte Lehrkriifte)

Anlage 1
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Unser Mentoren- Leitbild

Kriterium 1

Ein guter Mentor zeigt Interesse fiir die Aufgaben des/der Praktikanten/In und pflegt
Bezichungen.

Leitsatz

Wir kommunizieren wertschéitzend und respektvoll.
Wir kommunizieren wichtige Dinge personenbezogen und transparent in einem
zeitlichen Rahmen.

Kriterium 2

Ein guter Mentor zeigt ein grundsétzliches Interesse an schulischen Prozessen &
unterstiitzt den/die Praktikanten/In in allen organisatorischen Fragen.

Leitsatz

Wir haben den Uberblick, welche Pflichten und Méglichkeiten der Praktikant/die
Praktikantin an der Schule hat.

Kriterium 3

Ein guter Mentor ist in der Lage, Problemmanagement' zu betreiben.
1D h. Raum fiir Feedback schaffen, Feedback einfordem, Fehler diirfen und miissen angesprochen
werden, Hilfe anbieten, kritikfahig bleiben

Leitsatz

Wir pflegen einen offenen Umgang mit Problemen.
Wir sehen Fehler als Chance zur Verbesserung.

Anlage 2



Wenke Miickel
Gestaltung von Grundschuliibergingen

Die Grundschule ist eine besondere Schulform, weil sie eine Schule fiir alle Kinder und damit
ohne normative Auswablkriterien ist. Allein wegen dieser Universalitit sind auch die Ubergiin-
ge an ihren zwei institutionellen Schnitsstellen — Kita und weiterfiihrende Schule — besonders:
hinsichtlich der vielfiltig ausgeformten Heterogenitiit der Lernenden, hinsichtlich des starken
Einflusses von Bildungsnihe oder -ferne des Elternhauses auf die gesamte Laufbahn als Ler-
nende und hinsichtlich der Grundsteinlegung fiir lebenslanges Lernen in den vier Jahren der
Entwicklung von spielend-entdeckend lernenden Kindern zu institutionalisiert und systematisch
lernenden Schiiler*innen. Daber ist es fiir die zwei Ubergiinge der Grundschule wichtig, dass
sie umsichtig und professionell gestaltet werden und dass dabei die beteiligren Pidagog*innen in
Kita, Grundschule und weiterfiibrender Schule kooperativ, verantwortungsvoll und kompetent
agieren. Deshalb sollen Anregungen fiir ein gemeinsames Handeln in der Ubergangsgestaltung,
die vorrangig aus der Arbeit mit Grundschullehramisstudierenden am Ubergangsthema sowie
aus der Fachliteratur resultieren, zur Diskussion gestellt werden und zu einem Austausch ein-

laden.

1 Ubergﬁnge als stufen- und fachdidaktisches Thema

Um zu ermitteln, welche Vorstellungen zur institutionellen Bildung Grundschul-
kinder entwickeln, wurden Viertkldssler*innen per kurzem Fragebogen (Abbil-
dung 1) befragt, was Schule fir sie meint. Daraus kann man ablesen, wie Kinder
die Abgrenzung gegeniiber der Kita vornehmen, d.h. in ihren Worten wiederge-
ben, was den ersten institutionellen Ubergang und das bildungsmifSig Neue dabei
ausmacht. Die folgende Antwort (Abbildung 1) zeigt, dass offenbar eine klare
Vorstellung vorhanden ist
— zu den Bildungszielen, nimlich, dass die Grundschule die basalen Kultur-
techniken des Lesens, Schreibens und Rechnens ausbildet,
— zu neuen Lernwelten und -mdéglichkeiten (hier sind es Fremdsprachen),
— zu dem Sozialgehalt, und zwar Freundschaften zu schlieflen, miteinander
Spaf zu haben und auf partnerschaftlich agierende Lehrkrifte zu treffen,
— zu den Leistungsmafistiben (typischerweise reprisentiert durch Notenge-
bung bzw. Zensuren),
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— zu den Bildungsabschnitten, insofern als in bestimmten Klassenstufen
wichtige Weichenstellungen erfolgen.

Im letzten Punkt klingt zudem an, dass Viertklissler*innen auch bereits die
nachfolgenden Bildungseinrichtungen in den Blick nehmen und sie in die Bil-
dungslaufbahn einordnen kénnen. Beim Grundschulkind ist also ein intuitives
Bewusstsein fiir Bildungsiiberginge vorhanden, das fiir eine aktive Gestaltung der
Uberginge fruchtbar gemacht werden kann.

Schreibe auf, was dir zu einfallt.

— Du kannst einzelne Worter oder Wortgruppen oder
ganze Satze schreiben.
— Du kannst in die Zeilen schreiben oder einen Ideenstern

schreiben.

Dle da lernenst wir du seinr schirelben Lesen wund
rechnen und oa Levnest du soonr Fremaesprachen
so wie Bngliseh und Franzisich und Ln der

F. slebten klasse spannisch und Rusich

da genst du newe Freunde du hast

auch eine tolle Leverin oder Lever

Ste ettt helft div bel rechnen Lesen schireiben
und ab der 10 ten bekommst du eln Tolle Abltu

schrelben

schretben
die Malfolgen Frewnde

Zensuren st%

malen
mal und getetelt

plos minus sport

Abb.1 Antwort eines Kindes der 4. Klasse zu seinen Vorstellungen von Schule

2 Was bedeuten ﬂbergé’mge?

Im Verlauf des Lebens gibt es verschiedene Einschnitte, denen ein Statuswechsel,
ein Paradigmenwechsel oder ein Rollenwechsel folgt. Vorhersehbare, d.h. plan-
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und erwartbare Einschnitte dieser Art sind in Deutschland beispielsweise mit den
Bildungsinstitutionen verbunden, denn es existiert ein chronologisch gestaffeltes
und nach Fihigkeiten normiertes System von Schulformen, inklusive der Vor-
schule, das jedes Individuum in seiner Bildungsbiografie durchliuft: Bei Feststel-
lung der Schuleignung wird das Kind mit 6 oder 7 Jahren in die Grundschule
eingeschult, nach 4 Grundschuljahren (in den meisten Bundeslindern) wechseln
die Schiiler*innen an eine weiterfithrende Schule und erhalten dafiir eine an Leis-
tungsnormen orientierte Schullaufbahnempfehlung (bzw. folgt diese 2 Jahre spi-
ter, wenn es eine Orientierungsstufe in Klasse 5 und 6 gibt), nach der 10. Klasse
endet die erste Schulbildung mit der Priifung zur Mittleren Reife oder setzt sich
noch zwei Jahre fort und endet mit der Abiturpriifung; es folgen Berufsschule
oder Hochschule mit den entsprechenden Abschlusspriifungen am Ende dieser
institutionellen Bildungsphase. Solche Uberginge kénnen als Bildungsiiberginge
von personlichen und sozialen Ubergingen (z.B. Eltern werden, Hochzeit oder
Scheidung, ein neues Arbeitsumfeld) unterschieden werden. Dabei sind Bildungs-
iibergiinge solche Stadien im Leben eines Menschen, in denen sich intensive bio-
grafische Verinderungen vollziehen, die an Bildungsinstitutionen gebunden sind
und durch sie bestimmt werden, und zwar vom Eintritt in das institutionalisierte
Bildungssystem zum Schulbeginn bis zu allen anschlieffenden Transitionen im
Bildungssystem, wie z.B. Ubergiinge auf eine weiterfithrende Schule oder an eine
Institution der beruflichen Bildung (vgl. Griebel & Niesel 2017, 14; 34fT.).
Spitestens dann, wenn eine noch berufsunerfahrene Grundschullehrkraft zum
ersten Mal eine Klasse vom Schulanfang bis in die Klasse 4 gefiihrt hat und sich
im zweiten Halbjahr der 4. Klasse mit der dort anstehenden Vorbereitung des
Abschlusses der Grundschulzeit befindet, begegnet sie unmittelbar den zwei Fa-
cetten von Bildungsiibergang in der Grundschule: zum einen den Ubergingen als
punktuelles Ereignis (z.B. eine Grundschulabschlussfeier), das es eindrucksvoll
und emotional zu gestalten gilt; zum anderen den Ubergiingen als individuell
unterschiedlich lange andauernde Entwicklungsphasen in der Bildung (nidmlich
die ersten vier Jahre in der schulischen Bildungslaufbahn). Gedoppelt wird die-
ses Ubergangserleben der Grundschullehrkraft dadurch, dass sie sich zum Ende
der 4. Klasse in einer verantwortungsvollen Ubergabefunktion hinsichtlich ihrer
Viertkldssler*innen und deren Vorbereitung auf den weiterfithrenden Fachunter-
richt ab Klasse 5 befindet, sich gleichzeitig aber auch griindlich auf die Uber-
nahmetunktion beziiglich ihrer kiinftigen Erstkldssler*innen vorbereiten muss.
Die beschriebene Grundschullehrkraft wiirde wahrscheinlich — wie nicht repri-
sentative Gespriche anklingen lassen — einen erfahrungsbasierten Begriff von
Ubergang entwickeln und in gewisser Weise wahrscheinlich learning by doing im
Hinblick auf die Ubergangsgestaltung an beiden Schnittstellen betreiben. Dabei
wiirde diese Grundschullehrkraft auf der Grundlage des eigenen beruflichen Er-
lebens die zwei Elemente von Ubergingen vereinen: 1) das punktuelle Moment
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von Ubergang, nimlich die erinnerungswiirdig und motivierend zu gestaltenden
Ubergangs—/ Ubertrittsereignisse wie Feiern, Schnuppertage, Abschluss- und Will-
kommensriten, 2) den Phasengedanken von Ubergang, und zwar dass es sich bei
Ubergingen auch um ein Kontinuum zwischen Ubergangspunkten handelt — z.B.
bilden sich Dispositionen fiir Bewiltigungsmuster des Schulanfangs schon um das
4. Lebensjahr heraus, verstirken sich dann in der konkreten Ubergangssituation
und wirken bis in die 1. Klasse hinein nach (vgl. Faust 2013, 34).

Im Grundschullehramtsstudium der Universitit Rostock wird seit einiger Zeit
versucht, den in der spiteren Laufbahn auf Erfahrungen basierenden Begriff von
Ubergﬂng vorzubereiten und in Grundannahmen bereits anzulegen, um dem Er-
fahrungsbezug ein frithes Fundament zu geben. Dazu werden die Vorstellungen
zum Begriff Ubergang sowie zu den mit seiner Gestaltung verbundenen Aufgaben
und Verantwortlichkeiten in einer Theorie-Praxis-Verbindung vorweggenommen,
wozu spezielle Module und ein Praktikum in einer Anschlusseinrichtung (Kita
oder Orientierungsstufe der Regionalschule) beitragen sollen. Dabei geht es hin-
sichtlich einer Ubergangsdidaktik sowohl um die Gestaltung der Ereignispunkte
(z.B. Schulanfangsfeier, Schnuppertag an der weiterfiihrenden Schule) als auch
der Entwicklungsphase, d.h. des Ubergangskontinuums (Abbildung 2). Um die-
sen Verbund substanziell auszugestalten, bereiten Seminare in der Grundschulpi-
dagogik, in den Kernfichern Deutsch und Mathematik sowie in den Wahlfichern
auf die jeweils fachbezogenen Aspekte von Ubergingen vor. Hierbei wird fach-
iibergreifend und fachspezifisch sowie unter Einbezug von Lernmittelanalysen auf
Herausforderungen des Anfangsunterrichts und der am Ende von Klasse 4 zu
erreichenden Bildungsstandards eingegangen. Auflerdem werden fachbezogene
Materialien fiir Schnupperstunden in der Vorschule und fiir diverse Rallyes an der
kiinftigen weiterfithrenden Schule entwickelt: Das kdnnen z.B. ein Angebot fiir
Finfjihrige zur Schrifterkundung und -begegnung oder eine Reporteraufgabe fiir
Viertkldssler*innen am Schnuppertag in der weiterfithrenden Schule sein, die mit
den sprachlichen Titigkeiten des Interviewens, Berichtens, Beschreibens, Erzih-
lens und Erklirens verbunden ist. Im Praktikum gilt es dann, durch gezielte Be-
obachtungs- und Dokumentationsaufgaben sowie durch eine gute Anleitung und
ein beziiglich der Ubergangsthematik versiertes Mentoring des pidagogischen
Fachpersonals an den Praktikumseinrichtungen (Kita und Orientierungsstufe)
das Folgende zu leisten:

— Wiedererkennbarkeiten hinsichtlich der Studieninhalte und praxistheoreti-

sche Reflexionsmoglichkeiten schaffen,

— das Praxisfeld zum weiteren, vertieften Verstindnis der Ubergangsthematik

nutzen,

— das Know-How im Hinblick auf die Gestaltung von Ubergangsereignissen

wie auch von Ubergangsphasen unter Einbezug praktischer Beispiele aus-
bauen,
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— Kooperationsformen mit beteiligten Akteur*innen, inkl. der Eltern, ein-
iiben,

— die Begleitung von Lern- und Entwicklungsprozessen an den Ubergangs-
stellen mithilfe der Mentor*innen in der Praxis erleben und diagnostische
Zugriffe in der praktischen Ausfithrung erfahren,

— erste Schlussfolgerungen fiir das spitere Wirken als Grundschullehrkraft im
Abgleich mit der an den Anschlussstellen erlebten Arbeit ziehen und die
kiinftige Studienhaltung als Grundschullehramtsstudierende/r dementspre-
chend ausrichten,

— eine Sensibilisierung fiir das komplexe Handeln in sozialen Verbundsys-
temen erreichen und die eigene Rolle in diesem pidagogischen Netzwerk
bestimmen,

— Motivation und Innovationsfreude aus der Verbindung von theoretisch
Entwickeltem und in der praktischen Umsetzung Erprobtem zichen.

In einem dem Praktikum nachfolgenden universitiren Seminar sollen diese Ele-
mente fur alle Studierenden fruchtbar gemacht und in dem gemeinsamen Aus-
tausch weiterentwickelt werden. In Erginzung dazu wire dariiber nachzudenken,
ob ein Einbezug der Mentor*innen giinstig wire, weil sie ihre Einschitzungen
und Reflexionen aus Praktiker*innensicht einspeisen konnten und auflerdem die
nur kurze, von der gerade zu diesem Zeitpunkt vorherrschenden Situation geprig-
te dreiwochige Momentaufnahme in grundsitzlichere Bedingungen der pidagogi-
schen Praxis, des pidagogischen Alltagshandelns und allgemeinerer Bedingungen
fiir die pidagogische Arbeit einbetten kénnten. Dieses spezifische Kontextwissen
kann ein Dozierender nur von theoretischer Seite herleiten, wihrend die Men-
tor*innen die praktische Erfahrung mit den Studierenden geteilt haben: Aus die-
ser Trias von Theoremen der Dozierenden, Praktikumsreflexionen der Studieren-
den und professionellem Handlungswissen der Mentor*innen kénnte sich ein gut
ineinandergreifendes Theorie-Praxis-Geflecht ergeben.

Fiir die Fundierung einer Ubergangsdidaktik, die das Ubergangsgeschehen,
in das die markanten und oft ritualisierten Ereignisse der Ubertrittspunkte einge-
bettet sind, als eine linger anhaltende Phase betrachtet (Abbildung 3), sind zwei
Aspekte wichtig: Zum einen geht es darum, horizontale und vertikale Anschluss-
fahigkeiten herzustellen, zum anderen den Gedanken einer Stufendidaktik (d.h.
Elementar-, Primar- und Sekundarstufendidaktik) mit dem einer Fachdidaktik
(z.B. Deutschdidaktik, Mathematikdidaktik) zu verbinden:

,Fachdidaktiken und Stufendidaktiken sind herausgefordert, die Isoliertheit des
Denkens zu 6ffnen und Anschlussfihigkeit zu beférdern. Das meint erstens die Off-
nung der Fachdidaktiken wie auch der bildungswissenschaftlichen Disziplinen im
Sinne horizontaler Anschlussfihigkeit, indem disziplinire Sichtweisen iiberwunden
werden, denn die Pidagogik der Grundschule als erste Schule fiir alle Kinder [Hervorhe-
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bung im Original, WM] fordert ganz besonders zu interdisziplinidren Konzepten her-
aus. Zweitens stehen Stufendidaktiken vor der Aufgabe, konsistente Lernentwicklungen
von Kindern durch vertikale Anschlussfihigkeit zu beférdern. Die Reformbestrebun-
gen, z.B. Elementar- und Primarpidagogik besser miteinander zu verbinden, setzen
hier einen richtungsweisenden Akzent. Im gleichen Zuge miissen fachdidaktische und
stufendidaktische Fragen nach der Anschlussfihigkeit ,nach oben® bearbeitet werden:

Ubertrittsstelle — punktuell, ereignishaft — Aufgabe: erinnerungs-
wirdiges, emotional schones Erlebnis schaffen

: :

( N

Kita Grundschule weiterfiihrende
Schule

. J

Ubergangsphase — als Entwicklungsschritt die Institutionen
Uberlappend — Aufgabe: Bildungskontinuitat ohne Briiche schaffen;
dabei Ubergang aber durchaus auch als etwas Neues, Heraus-
forderndes erleben, das bewaltigt werden kann und zu positivem
Lernendenselbstkonzept und damit zu einem ,Ankommen* in der
neuen Bildungsstufe fiihrt.

Abb. 2 Ubergang als Ereignis und als Phase (eigene Grafik)
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Hier miissen fachsystematische Zuginge und kindorientierte Perspektiven weiter aus-
gehandelt werden.“ (Arnold u.a. 2010, 13)

Fiir Grundschullehrkrifte bedeutet dies, dass sie die Ubergangsphasen sowohl
grundschulpidagogisch als auch fachdidaktisch professionell gestalten. Dazu
miissen sie sowohl Sachkompetenz in den relevanten bildungswissenschaftlichen
Disziplinen entwickeln als auch Sachkompetenz als Fachlehrkrifte fiir den (Fach)
unterricht bei Sechs- bis Zehnjihrigen, um den pidagogisch-entwicklungspsy-

vertikale Anschlussfahigkeit zwischen den Bildungsstufen
» fach- und stufendidaktische Aufgabe

Sekundar-

stufe | Ubergangsphase

Primarstufe | Ubertrittspunkt

/{ementar- Ubergangsphase
stufe

horizontale Anschlussfahigkeit innerhalb einer
Bildungsstufe

» fach- und stufendidaktische Aufgabe

Abb. 3 FElemente einer Ubergangsdidaktik (eigene Grafik; bearb.
nach Denner & Schumacher 2014, 72)

chologischen Anschluss wie auch den fachinhaltlichen Anschluss (z.B. fiir den
Bereich Deutsch eine durchgingige Sprachbildung von der Elementar- bis zur
Sekundarstufe) zur oberen und unteren Ubergangsstelle zu gewihrleisten.

3 Wozu braucht man die Beschiftigung mit I"Jbergéingen?

Die Biografie jedes Menschen ist von Sequenzen, Phasen und Etappen, Schnitt-
stellen und Wendepunkten sowie Ubergingen durchzogen (vgl. Sackmann &
Wingens 2001, 11F). Sofern dies im Lebenslauf institutionell gesetzt bzw. re-
guliert und auf Bildung bezogen ist, handelt es sich um die spezifische Uber-
gangsform Bildungsiibergiinge, die fiir Pidagog*innen insofern zentral ist, als sie
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hier zu professionellem Handeln herausgefordert sind: Die Lebenslaufforschung
allgemein befasst sich hinsichtlich der Uberginge vor allem auch mit dem ,,Zu-
sammenspiel institutioneller und individueller Dynamiken® (Heinz 2001, 5), was
im konkreten Fall von Bildungsiibergingen ein pidagogisches Handlungswissen
zur Verbindung von Institution K7ta und Schule als Strukreur, zu institutionalisier-
tem Lernen als Prozess und zur Individualentwicklung als subjektive Komponente
des Lernenden erfordert. Diese Verbindung von Struktur, Prozess und subjek-
tiver Komponente zu meistern, ist wiederum eines der wesentlichen fachlichen
Kompetenzmerkmale von pidagogisch ausgebildetem Personal (v.a. Erzicher*in,
Lehrer*in, Dozent*in). In der professionellen Gestaltung von Bildungsiibergin-
gen, die auf pidagogischer und fachdidaktischer Kompetenz basiert, liegt eine
grofe Verantwortung von Lehrkriften und Erzieher*innen, denn:

»Uberginge sind im deutschen Bildungssystem entscheidende Weichenstellungen
fir Bildungserfolg, beruflichen Einstieg und gesellschaftliche Partizipation. Deshalb
hat die Bewiltigung von Bildungsiibergingen einen mafigeblichen Einfluss auf die
Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen. Gerade an Ubergingen im Bil-
dungssystem kénnen sich bestehende soziale Ungleichheiten verstirken. Thre Gestal-
tung mit dem Ziel der Chancengleichheit stellt somit die unterschiedlichen Akteure im
Bildungssystem vor grof8e Herausforderungen:

— Wie konnen Ubergiinge vorbereitet und begleitet werden, so dass Kinder und Ju-
gendliche diese nicht als Briiche erleben?

— Wie kann eine gemeinsame Beratung am Ubergang aussehen, die auf die Bediirfnis-
se und Anspriiche der Beteiligten ausgerichtet ist?

— Wie kann bei Ubergingen die Entstehung sozialer Ungleichheit vermieden wer-

den? (Bellenberg & Forell 2013, 9)

Bildungsiiberginge sind folglich nicht nur von grofer Bedeutsamkeit fiir den Ein-
zelnen und seine personliche Lerner*innenbiografie, sondern an den Bildungs-
tibergingen spiegeln sich auch gesamtgesellschaftliche Phinomene, die in dem
Fall essentiell fiir das Selbstverstindnis einer Gemeinschaft werden, wenn es um
die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit geht. In diesem Sinne verstirke sich die
Verantwortung von Pidagog*innen bei der Ubergangsgestaltung noch einmal, da
sie mit ihrem Handeln ebenso in einer iibergeordneten, gesamtgesellschaftlichen
Dimension wirksam werden. Dies wird vor allem auch dann offenkundig, wenn es
gesellschaftliche Umbriiche und Herausforderungen gibt: ,,Gerade in den jetzigen
Zeiten der Corona-Pandemie riicke die Besorgnis um die verlissliche Gestaltung
von institutionellen Ubergingen mit einem soliden Abschluss der einen und ei-
nem bruchlosen Beginn der anderen Bildungsphase in den Fokus“ (Miickel 2021,
VI). Die bisherigen Erkenntnisse zu den Schiiler*innen, die als Verlierer*innen
der Pandemie ausgemacht werden kénnen, deuten darauf hin, dass es sich hierbei
vor allem um Schiiler*innen aus den bildungsfernen Schichten, aus Familien mit
geringem sozio-6konomischen Status und um Schiiler*innen mit Migrationshin-
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tergrund handelt (vgl. Geis-Théne 2021, 20ff.). Auch diesen Schiiler*innen wei-
terhin eine durchgingige Bildung zu garantieren und einen Bildungsabbruch zu
vermeiden, ihnen wieder den Anschluss und die an Leistungsnormen orientierten
institutionellen Ubergéinge als eine zu bewiltigende Aufgabe zu erméglichen, wird
eventuell eine neue Facette von Ubergangsdidaktik werden.

Nicht nur fiir pandemische oder Krisensituationen im Besonderen, sondern
generell fiir die zeitlos bedeutsamen Bildungsiiberginge miissen Grundschul-
lehramtsstudierende bereits im Studium ausgebildet werden, weil ein rein erfah-
rungsbezogenes Handeln im Alltag und ein Trial-and-Error-Prinzip in alltiglicher
Praxis fiir das geforderte fachlich souverine Agieren an der sensiblen Stelle Bil-
dungsiibergang nicht ausreichen (vgl. Denner & Schumacher 2014, 57f). Fiir
eine souverine, verldssliche Gestaltung der zwei Grundschuliibergangsstellen
miissen Wissen und Kenntnisse bereits in der ersten Phase der Grundschullehr-
kraftbildung erworben werden. Da in der universitiren Phase aber das tigliche
praktische Erleben an der Schule ausbleibr, ist es umso wichtiger, dass das Ausbil-
dungselement Praktikum zielgerichtet und im Setting wohldurchdacht angelegt
ist. Es muss ndmlich dazu dienen, eine Theorie-Praxis-Verkniipfung zu gewihr-
leisten, die sinnstiftendes Lernen fiir Studierende erméglicht und adiquaten Er-
satz fiir die fehlenden Schulerfahrungen und -routinen schafft. Dabei haben die
das Praktikum begleitenden Mentor*innen insofern eine Schliisselfunktion fiir die
Wirksamkeit des Praktikums, als sie die unmittelbare professionelle Reflexionsin-
stanz wihrend der laufenden Praktikumserfahrung sind und damit die erste Ver-
mittlung zwischen der in den universitiren Lehrveranstaltungen vorgenommenen
Theoriebildung und dem praktischen Erleben und Handeln tibernehmen sollten.
Deshalb ist es notwendig, dauerhaft ein Zusammenwirken von Dozent*innen
und Mentor*innen bzw. von Universitit und pidagogischem Praxisfeld beziiglich
der Ubergangsthematik zu etablieren.

4 Welche Fihigkeiten benotigt eine Grundschullehrkraft
fiir die Gestaltung der Uberginge?

Die Gestaltung von Ubergiingen ist integraler Bestandteil des Titigkeitsfeldes ei-
ner Grundschullehrkraft und insofern sind grundsitzliche didaktische, metho-
dische und pidagogische Fihigkeiten in gleicher Weise auch fiir den einzelnen
Arbeitsbereich Ubergiinge als einem Teil des Lehrkraftberufs gefordert. Dennoch
kénnen die grundlegenden, fiir den Lehrkraftberuf generell zutreffenden Fihig-
keiten fiir die Ubergangsthematik geschirft werden, indem die spezielle Auspri-
gung einer allgemeinen Basisfihigkeit verdeutlicht wird, sobald sie konkret auf die
Ubergangsgestaltung abzielt (Abbildung 4). Beziiglich der Umsetzung pidagogi-
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scher Prinzipien speziell fiir den ersten Ubergang wird beispielsweise versucht, pa-
dagogische Prinzipien zu bestimmen, die als Handlungsorientierung dienen und
von denen angenommen wird, dass bei einer Ubereinstimmung der Prinzipien
bei Fachkriften in Kita und Grundschule ,dies den Kindern neben der Erfahrung
von Diskontinuitit (Wechsel der Umwelt) die komplementire Erfahrung einer
grundstindigen Kontinuitit“ ermoglicht (Liegle 2011, 161). In vergleichbarer
Weise sollte dies auch fiir den zweiten Ubergang gelten, der in dieser Hinsicht
den Vorteil hat, dass die Berufsgruppen noch enger durch die Ausbildung und
die Institution Schule miteinander verbunden sind. Das auch widerzuspiegeln,
z.B. in Form einer Tandemstruktur in ausgewihlten Seminaren und Ubungen des
Grundschul- und Regionalschullehramts, wire eine lohnenswerte Uberlegung fiir
die modulare Anlage des Lehramtsstudiums.

Zu den pidagogischen Prinzipien, die besonders in der Ubergangsphase von
der Kita in die Grundschule zum Tragen kommen sollen, gehéren (vgl. Liegle
2011, 161fF):

— eine intentionale Erzichung im Sinne der Leitmotive der jeweiligen Insti-
tution bei gleichzeitiger Freiheit in der Entfaltung und in der persénlichen
Entwicklung des Kindes,

— ein positives, wertschitzendes Bild vom Kind, bei dem das Kind als grund-
sitzlich kompetent, lernwillig und aktiv betrachtet wird und diese Eigen-
schaften durch die Frithférderung und den Grundschulunterricht wachge-
rufen werden sollen,

— ein als Konstruktionsprozess gestaltetes Lernen, bei dem das Kind aktiver
Teilnehmender im Wissenstransfer und Mitgestaltender in der angebahnten
Bildungsphase ist,

— eine Bildungs- und Erziehungsarbeit, die auf Kommunikation und Interak-
tion aufbaut und die Kinder zu entsprechenden Dialogpartner*innen in der
gemeinsamen Ubergangsphase entwickelt,

— das Angebot von neu zu entdeckenden, die Lernfreude und Neugierde we-
ckenden Bildungsinhalten als positive Diskontinuitit im Bildungsverlauf,

— eine kind- und entwicklungsgerechte, auf die Spezifik neuer Bildungsan-
spriiche ausgerichtete Auswahl und Aufbereitung von Lerninhalten,

— eine kooperative und partnerschaftliche Elternarbeit, die beachtet, dass
auch fiir Eltern bzw. familiire Bezugspersonen ein Ubergang erfolgt.

Diese pidagogischen Prinzipien kénnten auch fiir den zweiten Ubergang adap-
tiert werden, wenn dabei berticksichtigt wird, dass es sich — personell gesehen —
hierbei dann um bereits vorgeprigte Schiiler*innenpersonlichkeiten und um mit
institutionellem Lernen vertraute Individuen handelt sowie dass es — institutionell
gesehen — um eine weiterfithrende Bildung mit ersten fiir die kiinftige Bildungs-
karriere richtungsweisenden Zugriffen geht.
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Abb. 4 Fihigkeiten bei der Gestaltung von Ubergiingen (eigene Grafik)
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5 Fazit: Das Grundschullehramtsstudium als Ort
fiir die Ubergangsthematik

Mit ihren zwei institutionellen Ubergangsstellen an sehr markanten Punkten ei-
ner Individualentwicklung im Allgemeinen wie auch einer Bildungsentwicklung
im Besonderen ist die Grundschule relevant fiir die Ubergangsthematik:

,Die ersten Uberginge, der Wechsel in die Grundschule und der Ubertritt an die
weiterfiithrende Schule, sind auch fiir alle folgenden Transitionen von prigender Bedeu-
tung. Ein gelungener Ubertritt fithre nicht nur zu einem gestiegenen Selbstwertgefiihl
und zu neuem Wohlbefinden, sondern auch zu einer Kompetenzerweiterung, einer gro-
Beren Flexibilitit und einem erweiterten Handlungspotenzial.“ (Meidinger 2010, 21f)

Aufgrund dieser Relevanz stellt das Thema Uberginge einen zentralen Studien-
inhalt im Grundschullehramtsstudium an der Universitit Rostock dar und soll
zukiinftig auch in der Praxisdimension — {iber eine zielgerichtete, mit den Studi-
eninhalten abgestimmte Ausgestaltung des Praxisfeldes sowie durch den Aufbau
eines Kooperationsnetzwerks mit Mentor*innen der Praktikumseinrichtungen
wie auch mit beziiglich der Ubergangsgestaltung versierten Grundschullehrkrif-
ten — auf- und ausgebaut werden. In einer weitergefassten Perspektive soll damit
gleichfalls der Gedanke verfolgt werden, Lehramtsstudierende darauf vorzuberei-
ten, prinzipiell vernetzter an Ubergangsstellen zu interagieren und sich gegen-
iiber den Inhalten, Intentionen und Gegebenheiten von Anschlussinstitutionen
zu 6ffnen. Denn eine kontinuierliche Bildung mit ausschliellich positiven, ge-
winnbringenden Diskontinuititen und ohne negative Brucherlebnisse kann fiir
die Kinder nur in einer Koproduktion aller Beteiligten geschaffen werden.
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Marit Schwede-Anders

Lernziel Lehrer*innenkooperation

Die Diskussion professioneller Handlungskompetenzen von Lebrer*innen sowie ihre Umsetzung
in der Lehramtsausbildung verliuft vor dem Hintergrund eines sich wandelnden Schulsystems
sehr unterschiedlich. Einigkeit besteht darin, dass multiprofessionelle Lehrteams den Anforde-
rungen inklusiver Schulsettings am besten gerecht werden kinnen. Eine Verankerung der damit
notwendig werdenden kooperativen Kompetenzen von Lebrkriften verschiedener Lebrimter in
den Modellen der professionellen Handlungskompetenz von Lebrkriften sowie eine Implemen-
tierung selbiger in die Studienordnungen von Lehramtsstudiengiingen sind bislang noch nicht
erfolgt. Der folgende Beitrag mochte hier Ankniipfungspunkte aufzeigen, um Studierende schon

in der ersten Phase der Lehramsausbildung auf die Berufspraxis angemessen vorzubereiten.

1 Einleitung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009
sind im Bereich der Bildungswissenschaften zahlreiche Studien entstanden, die
belegen, dass der Heterogenitit von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
sonderpidagogischen Férderbedarf am besten durch einen gemeinsamen Un-
terricht Rechnung getragen werden kann, der von einem multiprofessionellen
Lehrteam realisiert wird. Steinert und Kolleg*innen (2006) konstatieren stell-
vertretend fiir viele Autor*innen (Lindmeier & Beyer 2011; Liitje-Klose 2011;
Melzer & Hillenbrand 2013; Moser & Kropp 2014), dass die praktische Rele-
vanz der Lehrer*innenkooperation kaum strittig sei. Gleichzeitig liegen aber
ebenso zahlreich auch Untersuchungsergebnisse vor, die iiber Probleme in der
Lehrer*innenkooperation in inklusiven Settings berichten. Nicht selten wird in
diesen Berichten das Scheitern der Zusammenarbeit von Lehrkriften verschiede-
ner Professionen in der inklusiven Schulpraxis dargestellt (Wocken 1988; Grisel
u.a. 2006; Lindmeier & Beyer 2011; Liitje-Klose 2011; Hillenbrand u.a. 2013;
Gebhard u.a. 2014; Heyl & Seifried 2014; Moser & Kropp 2014). Die zugrunde-
liegenden Ursachen sind vermutlich vielschichtig. Ein wesentlicher Ursachenkom-
plex lisst sich dennoch auch im Fehlen entsprechender Studieninhalte annehmen.
Gegenwirtig scheinen Studierende iiber alle Lehrimter hinweg weder theoretisch
noch praktisch fokussiert auf eine multiprofessionelle Zusammenarbeit in inklu-
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siven Settings vorbereitet zu werden. Dies belegen Analysen der aktuellen Studi-
enordnungen lehrer*innenbildender Hochschulen (Kiister 2017; Hemme 2020).

Dariiber hinaus fehlt ebenso eine Verankerung kooperativer Kompetenzen in
den Modellen der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften. Hier
setzt der folgende Beitrag an. In einem ersten Schritt werden elementare Kom-
petenzen fiir das gemeinsame Unterrichten in multiprofessionellen Lehrteams
in inklusiven Settings vorgestellt und dann folgend im Modell professioneller
Handlungskompetenzen von Lehrkriften verortet. Abschlielend wird ein For-
schungsprojekt zur Vermittlung kooperativer Kompetenzen in der universitiren
Lehrer*innenbildung vorgestellt.

2 Professionelle Handlungskompetenzen von Lehrkriften in
multiprofessionellen Lehrteams fiir inklusive Schulsettings

Trotz des Anspruchs, Kinder und Jugendliche mit sonderpidagogischem For-
derbedarf in allgemeinbildenden Schulen zu unterrichten, und einer Schul-
praxis, in der von diesem Anspruch Gebrauch gemacht wird, beklagen unter
anderen Hillenbrand und Kolleg*innen (2013), dass kaum empirisches Wis-
sen iiber die Wirkung, die Gelingensbedingungen und die Risikofaktoren der
Lehrer*innenbildung fiir inklusive Bildungssysteme verfiigbar ist. Es bleibt daher
weitgehend unklar, wie sich pidagogische Kompetenzen in multiprofessionellen
Lehrer*innenkooperationen beschreiben lassen. Da in inklusiven Schulsettings
mindestens zwei Vertreter*innen unterschiedlicher Lehrimter zusammenarbeiten,
die vorher gewdhnlich in getrennten Systemen und allein titig waren, sind die Be-
stimmung und Abgrenzung wesentlicher Aufgaben allgemein-schulpidagogischer
und sonderpidagogischer Titigkeit (Melzer & Hillenbrand 2013) ebenso wie
Kenntnisse zum Aufbau und zur Arbeit eines kooperierenden Lehrteams (Boban,
Hinz & Wocken 1988; Seashore Louis & Leithwood 1998; Jerger 1995; Lindmei-
er & Beyer 2011; Gebhard u.a. 2014) erforderlich. Diesbeziiglich schligt Schwe-
de-Anders (2021) im Ergebnis einer umfinglichen Literaturanalyse eine Erweite-
rung des in der wissenschaftlichen Diskussion vorrangig genutzten Modells zur
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften (Baumert & Kunter 2006)
vor. Baumert und Kunter (2006) nehmen in diesem Modell die Dimensionen, die
Strukeur und die Genese der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkrif-
ten in den Blick und referieren, dass sich professionelle Handlungskompetenz aus
dem Zusammenspiel der von ihnen benannten einzelnen Komponenten entwi-
ckelt. Damit teilen sie die im wissenschaftlichen Diskurs verankerte Grundannah-
me, dass die benannten berufsspezifischen kognitiven und motivational-affektiven
Merkmale die Voraussetzung fiir erfolgreiches Lehrer*innenhandeln bilden (Bau-
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mert & Kunter 2011; Voss u.a. 2015). Die von den Autor*innen beschriebenen
Dimensionen Professionswissen, Uberzeugungen, motivationale Orientierungen
und Selbstregulation kénnen als etablierte Kategorien professioneller Handlungs-
kompetenz im Lehrer*innenberuf angenommen werden.

Der Schwerpunkt der Auseinandersetzung mit dem Kooperationswissen von
Lehrkriften im inklusiven Setting liegt auf der Dimension Professionswissen. Das
Professionswissen bildet im wissenschaftlichen Verstindnis die zentrale Kompo-
nente fiir professionelle Handlungskompetenz (Baumert & Kunter 2011; Voss
u.a. 2015). Im bildungswissenschaftlichen Diskurs besteht Konsens darin, dass
eine ,reiche und gut vernetze Wissensbasis von Lehrkriften eine notwendige Vor-
aussetzung ist, um im Lehrerberuf erfolgreich zu sein“ (Voss u.a. 2015, 190). Das
Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften (Baumert & Kun-
ter 2006) beschreibt pidagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
Organisationswissen und Beratungswissen als Wissensbereiche des Professionswis-
sens (Baumert & Kunter 2011; Voss u.a. 2015). Damit bildet das Modell do-
minenspezifische, das heiflt unterrichtsfach- und lehramtsbezogene Kompetenzen
ab. Um jedoch den neuen Anforderungen eines inklusiven Schulsystems gerecht
werden zu kénnen, ist die zusitzliche Vermittlung eines lehramts- und unterriches-
fachiibergreifenden Kooperationswissens, wie es Moser und Kropp (2014) anre-
gen, erforderlich. Dem folgend wird von der Autorin eine Erweiterung des Kom-
petenzmodells von Baumert und Kunter (2011) vorgeschlagen (Abbildung 1).

Inklusives Unterrichtssetting mit kooperativ arbeitenden
multiprofessionellen Lehrteams

Uberzeugungen Selbstregulative

Werthaltune— Fahigkeiten

Wissensbereiche
(Wissen und
Konnen)

Wissensfacetten

Teamorganisation Unterrichten im Team Beraten im Team Konfliktmanagement

Abb. 1 Erweiterung des Modells professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter
(2006) um den Wissensbereich Kooperationswissen (Schwede-Anders 2021)
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Dafiir werden zunichst die Dimensionen professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften in ein inklusives Unterrichtssetting mit kooperativ arbei-
tenden multiprofessionellen Lehrteams eingebettet. So wird dem Vorschlag von
Moser und Kropp (2014), bewusst von professionellen Fachkriften fiir gemeinsa-
mes Unterrichten unabhingig vom ausbildungsabhingigen Lehramt zu sprechen,
gefolgt. Der Wissensbereich Kooperationswissen gliedert sich dann als neuer Wis-
sensbereich des Professionswissens in das Modell professioneller Handlungskom-
petenz von Lehrkriften (Baumert & Kunter 2006; 2011) ein. IThm werden auf
der Grundlage einer umfinglichen Literaturanalyse die Wissensfacetten Teamor-
ganisation, Unterrichten im Team, Beraten im Team und Konfliktmanagement
zugeordnet (Schwede-Anders 2021). Die Abbildung 2 gibt dazu eine Ubersicht.

Kooperationswissen
Unterrichten im Team Konfliktmanagement
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¥

v

- Inklusionsverstandnis

- Werteverstandnis

- Rollenversténdnis

- Aufgabenzuordnung

- Kooperationsverstandnis
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Lernumgebungen

- Durchfiihrung des
Unterrichts

- Nachbereitung des
Unterrichts

Abb. 2 Wissensfacetten des Kooperationswissens (Schwede-Anders 2021)

Die Wissensfacette Teamorganisation fokussiert auf das Wissen, welches fiir die
Bildung von multiprofessionellen Lehrteams erforderlich ist. Dazu zihlt, sich
iiber die eigenen professionellen Grenzen hinaus auf andersartige gesellschaftliche
Wertevorstellungen, methodische Herangehensweisen und spezifische Sprach-
muster (Philipp 2014) einzulassen. Kenntnisse zum Einfluss individueller Perso-
nenmerkmale sowie Kenntnisse zu Prozessen der Teambildung sind hier ebenfalls
als grundlegend fiir ein Gelingen dieses Prozesses anzunchmen (Philipp 2014).
Neben den genannten Kenntnissen ist es fiir eine erfolgreiche Arbeit im Team
vermutlich auch erforderlich, die Zusammenarbeit organisatorisch gestalten zu
kénnen. Dazu miissen Organisationsstrukturen, Teamsitzungs- und Zeitregeln
(Krimer-Kilic 2014) gemeinsam verbindlich ausgehandelt werden. Gleiches gilt
fiir die im Team als verschieden anzunehmenden Vorstellungen von und Erwar-
tungen an den gemeinsamen Unterricht (ebd.). Insbesondere sollten fiir das Team
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verbindlich die Rollen und die Aufgabenzuordnung (Boban u.a. 1988; Wessels
2005; Lindmeier & Beyer 2011; Gebhard u.a. 2014) geklirt werden. Die Team-
organisation abschlieflend sollte die kiinftige Zusammenarbeit im engen Sinn the-
matisiert werden. Es muss im Lehrteam Klarheit dariiber bestehen, wie die Zu-
sammenarbeit nicht nur im eigenen Team, sondern auch mit anderen Lehrteams,
mit den anderen Lehrkriften der Schule, mit den Eltern und auflerschulischen
Kooperationspartner*innen gestaltet werden soll (Krimer-Kilic 2014).

Die Wissensfacette Unterrichten im Team hebt auf die Prozesse der gemein-
samen Unterrichtstitigkeit in einem multiprofessionellen Lehrteam ab. Um
iiber die eigene Profession hinaus im Lehrteam Kinder und Jugendliche mit und
ohne sonderpidagogischen Forderbedarf zu unterrichten, bedarf es umfassender
Kenntnisse zur Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts (Eberwein & Knauer
2005). Dazu zihlt anwendungsbereites Wissen zu den verschiedenen Formen der
Zusammenarbeit im Unterricht, zu Formen der Differenzierung im Unterricht
sowie zu Formen der unterrichtsbegleitenden Diagnostik und zur Leistungsbe-
wertung, die iiber die jeweiligen professionsspezifischen Kenntnisse hinausgehen.
Ebenso sollten im Sinne von professionellen Lehrkriften fiir inklusive Settings
gemeinsame Formen der Unterrichtsplanung und -nachbereitung wie auch der
Gestaltung von Lernumgebungen ausgehandelt und umgesetzt werden. Gleiches
gilt auch fiir die Durchfiihrung von Unterricht. Hier bringt jede Lehrkraft im Sin-
ne von Moser und Kropp (2014) lehramts- und fachspezifische Kompetenzen ein.
Entscheidend fiir den Unterrichtserfolg im Team diirfte die bewusste Aneignung
von und Auseinandersetzung mit Formen der gemeinsamen Unterrichtsfithrung
und Unterrichtsverantwortung sein (Lindmeier & Beyer 2011).

Anders als im professionsspezifischen Beratungswissen nach Baumert und
Kunter (2006) thematisiert die Wissensfacette Beratung im Team eine auf horizon-
taler Ebene (Krimer-Kilic 2014) stattfindende Beratungsform. Die Kooperations-
partner*innen sind sowohl Ratsuchende als auch Beratende, jeweils in Abhingig-
keit der schulischen Situation und des lehramts- und fachspezifischen Wissens
der einzelnen Lehrkraft. Zur Umsetzung einer Beratung auf horizontaler Ebene
scheint es dringend erforderlich, dass sich die Lehrkrifte Kenntnisse und Fihig-
keiten zu Formen der Unterrichtsbeobachtung (Jerger 1995; Seashore Louis &
Leithwood 1998) und in der kollegialen Beratung aneignen. Gewinnbringend
scheinen hier vor allem Modelle wie das der Kooperativen Beratung und Super-
vision nach Mutzeck (2008) oder das Kommunikationsquadrat nach Schulz von
Thun (2011) zu sein, da sie einen direkten Bezug zu Lehr-Lern-Formaten aufwei-
sen.

Die Wissensfacette Konfliktmanagement nimmt vor allem die in der wissen-
schaftlichen Literatur beschriebenen Problemlagen in den Blick, die die Arbeit
multiprofessioneller Lehrteams zum Teil erheblich erschweren. Zum erfolgreichen
Umgang mit auftretenden Problemen erscheint es fiir Lehrkrifte so dringend er-
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forderlich, auch Wissen zum Konfliktmanagement zu erwerben. Dieses sollte
vor allem in Wissen um Aushandlungsprozesse, Argumentations- und Konflikt-
l6sestrategien sowie Konfliktmoderation bestehen (Jerger 1995; Seashore Louis
& Leithwood 1998; Lindmeier & Beyer 2011; Heyl & Seifried 2014). Ebenso
erscheinen Kenntnisse zum Einfluss personenbezogener Eigenschaften wie Kritik-
fahigkeit und Sachlichkeit notwenig zur erfolgreichen Bewiltigung von Problem-
lagen im mulitprofessionellen Lehrteam.

Mit dem erweiterten Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkriften lassen sich auch jene pidagogischen Kompetenzen, die in multipro-
fessionellen Lehrteams erforderlich sind, abbilden. So kann den Forderungen
nach einer auf Inklusion ausgerichteten Lehramtsausbildung, wie sie Hillenbrand
u.a. (2013) sowie Heyl und Seifried (2014) duf8ern, besser entsprochen werden.

3 Modellprojekt zur Entwicklung kooperativer Kompetenz
von Lehramtsstudierenden an der Universitit Rostock —
Tandem

Eine erste Umsetzung erfihrt das dargestellte erweiterte Verstindnis professionel-
ler Handlungskompetenz von Lehrkriften in multiprofessionellen Lehrteams in
inklusiven Schulsettings im Tandem-Projekt der Universitit Rostock. Seit dem
Wintersemester 2016/17 ist es in den Lehramtsstudiengingen fir Grundschul-
und fiir Sonderpidagogik moglich, das Hauptpraktikum im Rahmen der Quali-
titsoffensive Lehrerbildung lehramesiibergreifend kooperativ durchzufiihren. Im
Tandem-Praktikum absolviert je ein*e Studierende*r des Lehramtes fiir Grund-
schulen und ein*e Studierende*r des Lehramtes fiir Sonderpidagogik gemeinsam
neben einer begleitenden Lehrveranstaltung ein fiinfwochiges Hauptpraktikum
an einer inklusiv arbeitenden Grundschule. Die Abbildung 3 visualisiert den Auf-
bau des Tandem-Praktikums.

Der Fokus des Tandem-Praktikums liegt neben der Forderung des Kompe-
tenzerwerbs ,,... in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Inno-
vieren ...“ (Hascher & de Zordo 2015, 167) durch die gemeinsame Arbeit vor
allem im Aufbau von Kooperationswissen sowie von kooperativer Kompetenz.
Zur Umsetzung dessen findet fiir alle Teilnehmenden obligatorisch eine zwei Se-
mesterwochenstunden umfassende Lehrveranstaltung statt, die dem eigentichen
Praktikum vorgelagert ist. In diesen Seminaren haben die Studierenden die Még-
lichkeit, sich bereits im konkreten Tandem und unter dem Gesichtspunkt, dass
kooperativer Unterricht sie nun unmittelbar selbst betrifft, mit Fragen der Inklu-
sion und der Kooperation zwischen Vertreter*innen unterschiedlicher Lehrim-
ter praxisorientiert auseinanderzusetzen. Im Rahmen dieser Lehrveranstaltungen
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Organisationsstruktur des

Tandem-Praktikums

Messzeitpunkt 1

Abb. 3 Organisationsstruktur des Tandem-Praktikums (Schwede-Anders 2021)

werden daher neben der Auseinandersetzung mit Fragen der schulischen Inklusi-
on und der Reflexion bereits gesammelter Erfahrungen in inklusiven Settings die
in Kapitel 2 herausgearbeiteten Wissensfacetten des Wissensbereiches Kooperati-
onswissen im Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften
(Baumert & Kunter 2006) thematisiert. Wihrend des Tandem-Praktikums an
den individuell gewihlten Einsatzschulen stehen den Studierenden die univer-
sitiren Betreuer*innen des Tandem-Praktikums zu individuellen Beratungen zur
Verfiigung. Dariiber hinaus gewihrleisten gemeinsame Zusammenkiinfte in der
Praktikumsphase und direkt im Anschluss an das Praktikum eine Reflexion der
gesammelten Erfahrungen. Dies erméglicht es den Studierenden, iiber ihre ei-
genen Erfahrungen hinaus auch einen Einblick in die kooperative und inklusive
Schulpraxis im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern zu gewinnen.

In der wissenschaftlichen Begleitung des Tandempraktikums wird der Frage
nachgegangen, ob die teilnehmenden Lehramtsstudierenden durch das Tandem-
Praktikum signifikant besser auf die Zusammenarbeit in multiprofessionellen
Lehrteams vorbereitet werden konnen. Operationalisiert wird diese Frage durch
die Messung des Kooperationswissens und der kooperativen Kompetenz. Um die-
ser Forschungsfrage nachzugehen, wird das Tandem-Praktikum von drei Messzeit-
punkten gerahmt, zu denen jeweils das Kooperationswissen und die kooperative
Kompetenz der Studierenden erhoben werden. Dies erfolgt vor Beginn der beglei-
tenden Lehrveranstaltung sowie direkt zum Abschluss selbiger. Der dritte Mess-
zeitpunke liegt am Ende des gesamten Tandem-Praktikums. Zur Datenerhebung
werden ein Fragebogen zur Erfassung des Kooperationswissens und ein videovi-
gnettenbasiertes Verfahren zur Erfassung der kooperativen Kompetenz genutzt,
die im Rahmen des Forschungsprojektes , Tandem-Praktikum® entwickelt werden.
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Erste Ergebnisse der Evaluation beider Verfahren rechtfertigen ihren Einsatz. Mit
Blick auf die Forschungsfrage werden die insgesamt erzielten Punkte in beiden
Verfahren analysiert. Als statistisches Verfahren dient der T-Test fiir verbundene
Stichproben. Die Ergebnisse visualisiert die Tabelle 1.

Testverfahren | Messzeitpunkt | Mittelwert | Standardabweichung | Signifikanz
Kooperations- Pritest 29,4 6,6
wissen . .000*
Peritest 43,6 6,8
Pritest 29,4 6,6
.000*
Posttest 429 7,6
Kooperative Pritest 12,6 3,4
Kompetenz . 000~
p Peritest 20,0 2,9
Pritest 12,6 3,4
.000*
Posttest 18,3 3,7

*einseitige Signifikanz, Signifikanzniveau 0,05

Tab. 1 Ergebnisse der Datenanalyse im Tandem-Projekt (Schwede-Anders 2021)

Im Verfahren zur Erfassung des Kooperationswissens erreichen die teilnehmenden
Lehramtsstudierenden (N=116) im Pritest 29,4 von méglichen 64 Punkten und
verbessern diesen Wert im Peritest auf 43,6 Punkte. Die Verbesserung ist auf dem
Niveau von 0,05 einseitig hoch signifikant und damit nicht zufillig. Trotz einer
leichten Verschlechterung der Gesamtpunkezahl auf 42,9 im Posttest kann eine
auf dem Niveau von 0,05 einseitig hoch signifikante Verbesserung im Koope-
rationswissen gegeniiber dem Ausgangswert bestitigt werden. Die Verbesserung
ist damit als eine Folge der Vermittlung von Wissensinhalten durch das Projekt
zu verstehen. Im videovignettenbasierten Verfahren zur Erfassung der kooperati-
ven Kompetenz erreichen die teilnehmenden Lehramtsstudierenden im Pritest
12,6 von méglichen 28 Punkten und verbessern diesen Wert im Peritest auf 20,0
Gesamtpunkte. Die Verbesserung ist auf dem Niveau von 0,05 einseitig hoch si-
gnifikant und damit nicht zufillig. Trotz einer auch hier festzustellenden leichten
Verschlechterung der Gesamtpunktzahl auf 18,3 im Posttest kann eine auf dem
Niveau von 0,05 einseitig hoch signifikante Verbesserung der kooperativen Kom-
petenz gegeniiber dem Ausgangswert bestitigt werden. Damit hat sich auch die
kooperative Kompetenz der Lehramtsstudierenden in der Folge der Teilnahme am
Tandem-Projekt verbessert.

Diese ersten Ergebnisse der Erfassung des Kooperationswissens und der ko-
operativen Kompetenz der teilnehmenden Lehramtsstudierenden entsprechen
den Erwartungen der Autorin und spiegeln den gewiinschten Gewinn fiir die
Entwicklung kooperativer Kompetenz in multiprofessionellen Lehrteams bei den
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Projektteilnehmenden. Perspektivisch wird die Aufgabe fiir das Tandem-Praki-
kum in der weiteren Analyse der Testgiite der Erhebungsinstrumente und deren
Anpassung sowie in einer Implementierung der Lehrveranstaltung zum Erwerb
von Kooperationswissen und des kooperativen Praktikums in die Studienordnun-
gen der Lehrimter Grundschulpidagogik und Sonderpidagogik an der Univer-
sitit Rostock bestehen. Damit kann das Tandem-Praktikum im Sinne Terharts
(2007, 5) einen Beitrag dazu leisten, ,,... die Ausbildung der kiinftigen Lehrer
deutlicher am zukiinftigen Berufsfeld ...“ zu orientieren ,,... und auf breiter Front
ein hoheres Mafd an berufsbezogenen Kompetenzen [anzubahnen], als dies nach
Auffassung aller Beobachter gegenwirtig der Fall ist“.
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Oliver Krimer

Unterrichtsbeobachtung im Rahmen
des Praxisjahres Schule

Das differenzierte Beobachten von Unterrichtsprozessen ist eine wesentliche Grundvorausset-
zung, um zu verstehen, wie Unterricht als didaktisches und soziales Gefiige von Lehr- und
Lernhandlungen funktioniers. Der vorliegende Beitrag beschreibt, wie die Fibigkeit der Un-
terrichtsbeobachtung im Rabmen des Praxisjahres Schule an der Hochschule fiir Musik und
Theater Rostock sukzessive entwickelt und ausgebaut wird. Auf der Basis genaner Beobachtung,
durch die Riickvergewisserung iiber das Beobachtete im gemeinsamen Austausch und durch die
Kontextualisierung und Reflexion der Beobachtungen vor dem Hintergrund unterrichtstheore-
tischer Modelle entstehen bei den Studierenden Einsichten in Gelingensbedingungen von Lern-
prozessen und Erkenntnisse iiber das Lehren, die fiir die ersten Schritte des eigenen Unterrichtens
mafSgeblich handlungsleitend sind. Dabei kommt ein Repertoire verschiedener Beobachtungs-
und Auswertungsmethoden mit jeweils unterschiedlichen Erkenniniszielen zum Einsatz, um
Unterricht als ein multiperspektivisches Phinomen in den Blick zu riicken.

1 Das Praxisjahr Schule an der Hochschule
fiir Musik und Theater Rostock

Das Praxisjahr Schule an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock (hmt)
ist eine bundesweit einzigartige Praxisform im Lehramtsstudium. Sie vereint zu-
vor vereinzelte praxisbezogene Lehreinheiten und Unterrichtspraktika unter dem
Dach einer gemeinsamen Lehrveranstaltung. Verantwortung dafiir trigt die Fach-
didaktik Musik.

Das Praxisjahr erstrecke sich studienbegleitend iiber das gesamte dritte Stu-
dienjahr und bildet fiir die Studierenden die zeitliche und zugleich symbolische
Mitte ihres Lehramtsstudiums Musik. Es besteht aus einem woéchentlich stattfin-
denden Praxistag wihrend der Vorlesungszeiten und einem mehrwochigen Block-
praktikum in der vorlesungsfreien Zeit zwischen den beiden Semestern.

Hochschulseitig fithren wir die Studierenden im Rahmen eines Vorbereitungs-
seminars zum Praxisjahr hin und flankieren die folgende einjihrige Praxisphase
durch ein Begleitseminar. In einem Portfolio dokumentieren und reflektieren die
Studierenden iiber das Jahr hinweg ihre Lernentwicklungen.
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Das Praxisjahr Schule verfolgt eine doppelte Zielsetzung innerhalb des Lehr-
amtsstudiums: Zum einen dient es der Selbstvergewisserung der Studierenden im
Hinblick auf die eigene Berufswahl durch intensive Erkundung ihres Berufsfelds.
Zum anderen sollen die Studierenden erste Professionalisierungsschritte im Hin-
blick auf das Handeln in der Lehrendenrolle gehen.

Das Praxisjahr Schule wird von uns seit dem Wintersemester 2016 angeboten
und findet an ausgewihlten Partnerschulen statt, wo die Studierenden von quali-
fizierten Musikmentor*innen betreut werden. Die fachdidaktische Qualitit hiingt
aus unserer Sicht stark vom Aufbau eines verlisslichen Schulnetzwerks und von
der gelingenden Zusammenarbeit mit den Mentor*innen an den Kooperations-
schulen ab. Die Mentor*innen erhalten einen Lehrauftrag fiir die Betreuung der
Studierenden und gehéren damit vom Status her auch zum erweiterten Kollegi-
um unseres Instituts. Das Praxisjahr Schule und das Musikmentoring-Konzept
werden kontinuierlich evaluiert, weiterentwickelt und hinsichtich ihrer Effekte

beforscht.!

Praxisjahr Schule (hmt Rostock)

Hineinfinden in die Lehrerrolle — das Tun des Unternichtens — _Lernseits denken” (Schratz, 2009)

Wintersemester: Sommersemester:

Marz:

wachentlicher 4 Wochen Verfolgen individueller
Praxistag Schule als Blockpraktikum Lernanliegen im
. (Lehrauftrag) Tagespraktikum it Praxisfeld

Tandem-Arbeit: )<

Fachdidaktik
hmt Rostock

Portfolio-Erarbeitung

Begleitseminar: Theorie,
Fachdidaktik, Reflexionsimpulse

Abb. 1 Organisationsstruktur des Praxisjahres Schule an der hmt Rostock

2 Die Rolle der Unterrichtsbeobachtung
im Rahmen des Praxisjahres Schule

Differenziertes Beobachten von Unterrichtsprozessen ist notwendig, um zu ver-
stehen, wie Unterrichr als didaktisches und soziales Gefiige von Lehr- und Lern-
handlungen funktioniert. Auf der Basis genauer Beobachtung, durch die Riick-
vergewisserung iiber das Beobachtete im gemeinsamen Austausch und durch die
Kontextualisierung und Reflexion der Beobachtungen vor dem Hintergrund
unterrichtstheoretischer Modelle entstehen Einsichten in Gelingensbedingungen

1 heeps://www.hmt-rostock.de/studium/probe-praxisjahr-schule/.
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von Lernprozessen und Erkenntnisse iiber das Lehren, die fiir die ersten Schritte
des eigenen Unterrichtens maf$geblich handlungsleitend sind. Unterrichtsbeob-
achtung spielt deshalb eine wesentliche Rolle als berufsbezogene Lerngelegenheit
in allen drei Phasen des Praxisjahres und wird dabei von Phase zu Phase immer
spezifischer eingesetzt.

Beobachtung, Reflexion, Erprobung in den drei Phasen des Praxisjahres Schule

I. Phase (Wintersemester) Selbstiiberpriifung Was kann ich bereits?
(im Hinblick auf das
Lehren)

Wiihrend der Hospitationen: multiperspektivische, methodisch gestiitzte Beobachtung von
Unterricht mithilfe von Beobachtungsbogen, gemeinsame Reflexion und allmibliche Ver-

dichtung von Beobachtungsinteressen —> Herauskristallisierung individueller Beobachtungs-
schwerpunkete, die fiir die folgende Blockphase leitend sein werden

II. Phase (Blockpraktikum) | Selbsterkundung Welche Maglichkeiten habe
ich dariiber hinaus?

Gezielte Beobachtung von Unterricht anhand individueller Schwerpunkte, Erprobung
und Verfeinerung von Beobachtungsmethoden, ggf. auch Entwicklung eigener Beobach-
tungswerkzeuge —> Verschriftlichung des Beobachtungsertrags als Einlage fiir das Portfolio,
Verkniipfung der Erkenntnisse mit dem eigenen Unterrichtshandeln

I1I. Phase (Sommersemester) | Selbsterweiterung Welche dieser Moglichkeiten
mdchte ich entwickeln?

Aktiv verfolgte, individuelle Entwicklungsvorhaben, die begleitet werden von Videografie,
Selbstbeobachtung und Selbstreflexion —> Priisentation des Entwicklungsvorbabens anhand
von Videoausschnitten im Begleitseminar

Tab. 1 Die Rolle der Unterrichtsbeobachtung in den verschiedenen Phasen des Praxisjahres Schule

Prinzipiell gibt es zwei Moglichkeiten, um im Rahmen des Lehramtsstudiums in
die schulische Praxisphase einzusteigen: den Sprung ins kalte Wasser und das konz-
rollierte Experiment. Beim Sprung ins kalte Wasser stehen die Studierenden mog-
lichst rasch vor der Klasse und schauen, was passiert. Lehrenlernen funktioniert
bei diesem Ansatz nach dem Trial-and-Error-Prinzip als allmihliche Adaption des
eigenen Handelns an die Umgebung. Beim kontrollierten Experiment hingegen
geht es um ein ebenso planvolles wie ergebnisoffenes Agieren und Erproben von
Handlungsméglichkeiten auf der Grundlage einer vorausgegangenen méglichst
genauen Situationsabschitzung. Ausgehend von zuvor beobachteten Ursache-
Wirkungs-Relationen kénnen die Studierenden die Tragweite ihres Unterrichts-
handelns bereits einschitzen.

Wir haben uns im Praxisjahr Schule fiir den zweiten Weg entschieden, bei
dem erste Unterrichtsversuche eben nicht als Sprung ins kalte Wasser stattfinden —
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auch wenn die Studierenden dadurch ihre Ungeduld, im Sinne einer Bewihrungs-
probe endlich vor der Klasse stehen zu diirfen, etwas ziigeln miissen: Am Anfang
ihres Praxiskontakts steht eine Phase des Hospitierens, in der sie vornehmlich
beobachtend titig sind und sich in der Gruppe iiber ihre Beobachtungen austau-
schen und verstindigen.
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Abb 2  Lernen im Praxisjahr Schule als spiralfor-
mig zyklische Bewegung aus Unterrichts-
beobachtung, Reflexion und Handeln in

der Lehrendenrolle

Zum einen wollen wir eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit bei den ersten Un-
terrichtsversuchen sicherstellen. Die Studierenden sollen sich positiv in ihrem
Kénnen erleben und nicht in ihrem Scheitern. Es geht nicht darum, im Sinne
eines Survival of the fittest diejenigen zu finden, die innerlich stark genug sind,
sich aus anfinglichen pidagogischen Misserfolgserlebnissen eigenstindig heraus-
zukdmpfen und auf diese Weise eine Art Immunisierung gegen die immerwih-
renden Tiicken des Schulalltags zu entwickeln. Sondern wir wollen zeigen, dass
das Unterrichten eine Fahigkeit ist, die sich erlernen lisst: in spiralférmig ange-
legten Zyklen aus Beobachtung, Reflexion und pidagogischem Handeln, erneuter
Selbstbeobachtung, Reflexion und anschliefender Anpassung der Handlung usw.

Zum anderen stehen wir in der Lehrkriftebildung vor dem grundsitzlichen
Problem langjihriger einschligiger Vorerfahrungen, die unsere Studierenden be-
reits mitbringen, wenn sie sich ins Berufsfeld begeben. Denn in gewisser Wei-
se haben alle in der eigenen Schulzeit zwangsweise langjahrige Erfahrungen mit
Unterricht gesammelt, die sich zu impliziten Annahmen dariiber verdichten, wie
Unterricht funktioniert. Diese aus der Lernendenperspektive gesammelten heu-
ristischen Gewissheiten im Kontext des ersten Berufsfeldkontakts aufzuweichen
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und infrage zu stellen, ist ein weiteres Ziel, das wir mit dem Praxisjahr Schule
verfolgen. Auch deswegen haben wir uns entschieden, die Beobachtung und Re-
flexion an den Anfang zu stellen, weil letztlich nur auf dem Wege distanzierter
Wahrnehmung und kritischen Denkens Momente der Verunsicherung entste-
hen, die den autopoietischen Kreislauf blinden Imitationslernens durchbrechen
kénnen. Ansonsten droht sich ein bestimmtes Bild von Unterricht unhinterfragt
fortzupflanzen und dabei sein historisch gewordenes Sosein ohne Chance auf Ver-
inderung weiter in die Zukunft zu tragen.

3 Unterrichtsbeobachtung (theoretischer Hintergrund)

3.1 Beobachtungsformen

Beobachterrolle

teilnehmend <—> nicht teilnehmend
offen <—> verdeckt
Selbstbeobachtung <—> Fremdbeobachtung

Beobachtungshaltung

sachorientiert <—> empathisch
konstatierend <—> interpretierend
wertend <—> nicht wertend
systematisch <—> unsystematisch

Organisationsform

standardisiert <—> nicht standardisiert
kontinuierlich bzw. mehrfach wiederholt <—> zeitlich begrenzt
synchrone Hospitation <—> asynchrone Videoanalyse
natiirliche Beobachtung im Feld <—> kiinstliche Beobachtung im Labor

Fokus

ungerichtet offen <—> kriteriengeleitet fokussiert
enge Blickrichtung <—> weiter Beobachtungshorizont
Detailgenauigkeit <—> Verstindnis von Zusammenhingen
ganzheitliche Alltagswahrnehmung <—> wissenschaftliche Beobachtung
quantitativ <—> qualitativ

Tab.2 Dimensionen der Unterrichtsbeobachtung (eigene Darstellung)
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3.2 Beobachtungsbégen versus Beurteilungsbégen

Im Zuge der bundesweiten Einfithrung von Praxissemestern in den Lehramts-
studiengingen hat ein erheblicher Professionalisierungsprozess stattgefunden, der
unter anderem in der Aufbereitung und Verbreitung von methodischen Instru-
menten zur Beobachtung und Nachbesprechung von Unterrichtsversuchen deut-
lich wird.

Parallel zu der ausbildungsrelevanten Form der Unterrichtsbeobachtung im
Lehramtsstudium hat im Schulwesen unter dem Stichwort des Qualititsmanage-
ments bzw. der Qualititssicherung eine verstirkte berufliche Evaluierung von Un-
terrichtsprozessen Einzug gehalten. Lehrende miissen sich im Rahmen der Schul-
inspektion inzwischen regelmifig der Uberpriifung ihrer Lehrfihigkeit stellen
und Lehrproben zeigen, die kriteriengeleitet begutachtet werden. In beiden Fil-
len — im Studium wie in der beruflichen Evaluation — kommen Erfassungsbégen
zum Einsatz, mit deren Hilfe das fliichtige Geschehen im Unterricht schriftlich
festgehalten und eingeschitzt wird. Dennoch gibt es deutliche Differenzen in der
Gestaltung dieser Bogen, was ihre Funktion und Struktur angeht, so dass an dieser
Stelle die Unterscheidung in Beobachtungsbigen einerseits und Beurteilungsbogen
andererseits naheliegt.

Beobachtungsbigen in Praxisphasen des Lehramtsstudiums helfen bei der
Erfassung von Einzelheiten aus dem ansonsten leicht i{iberwiltigenden Strom
moglicher Wahrnehmungen wihrend einer Unterrichtsstunde. Mit ihrer Gestal-
tung und Struktur fokussieren sie auf bestimmte Unterrichtsdimensionen und
zwingen die Beobachtenden, einzelne Aspekte des Unterrichtsgeschehens (z.B.
Stundenstrukturierung, Zeitmanagement, Lehrverhalten) genauer in den Blick
zu nehmen. Mit ihrem Einsatz lassen sich Beobachtungsfihigkeiten allmihlich
ausdifferenzieren und in verschiedene Richtungen weiterentwickeln. Diese Beob-
achtungsbogen sind hiufig kategorial strukturiert im Hinblick auf verschiedene
Dimensionen des Unterrichts, ohne dabei in wertender Weise ein bestimmtes Bild
von Unterricht zu transportieren.

Anders verhilt es sich mit den Beurteilungsbigen, wie sie in den vergangenen
Jahrzehnten von den Lehrerweiterbildungsinstituten der Bundesldnder entwickelt
wurden.? Da es bei ihrem Einsatz explizit um die Feststellung von Lehrqualitit

2 Hier eine Auswahl solcher Beurteilungsbogen: fiir Mecklenburg-Vorpommern (https://www.
bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/schule/ Unterrichtsbeobachtungsbogen-des-
eintaegigen-Schulbesuchs.pdf bzw. https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/down-
loads/schule/Allgemeiner-fachunspezifischer-Fragebogen-zur-Unterrichtsqualitat-ab-Jg.-7.pdf), fiir
die Bund-Linder-Inspektion deutscher Schulen im Ausland (https://www.dsk.co.za/pdf_forms/
schulprogramm/bli/Unterrichtsbeobachung.pdf), fiir das Land Niedersachsen (http://portal.eval.
nibis.de/userdata/moderator/2014-07-17_UBB.pdf) und fiir die Hansestadt Hamburg (https://
www.hamburg.de/contentblob/4017976/ad218¢9¢680248f901dc798464d4c343/data/ pdf-instru-

mente-bewertungsbogen-zur-unterrichtsbeobachtung. pdf) usw.
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geht, muss ihnen zwangsliufig ein Idealbild von Unterricht als méglichst konkrete
Zielvorstellung zugrunde liegen, das sich an validen Kriterien festmachen lésst.
Beurteilungsbogen 15sen ein solches Idealbild in eine Liste operationalisier- und
tiberpriifbarer Items auf. Diese Liste ist in der Regel als skalierter Erfassungsbogen
angelegt, in dem jedes einzelne Item in der Stirke seines Auftretens von den Be-
obachtenden festgehalten wird.

Entsprechend dieser Unterscheidung verwenden wir im Praxisjahr Schule
vor allem Beobachtungs- und keine Beurteilungsbdgen, weil es aus unserer Sicht
zunichst darum geht, dass die Studierenden auf der Basis ihrer Beobachtungen
ein Grundverstindnis fiir die Dimensionen und Vielschichtigkeit von Unterricht
und das Ineinandergreifen von Lehr- und Lernprozessen entwickeln. Die darauf
aufbauenden ersten Schritte des Handelns in der Lehrendenrolle sollen zudem im
geschiitzten Rahmen stattfinden, der von unserer Seite her von vornherein explizit
als Erprobungssituation gekennzeichnet ist und deshalb auch frei von Beurteilung
bleiben muss.

3.3 Subjektivitit von Beobachtungen

Aufgrund individueller Vorerfahrungen, Voreinstellungen und impliziter Vor-
annahmen iiber Merkmale guten Unterrichts, wegen verschiedener Erwartungs-
haltungen an die konkrete Unterrichtssituation und wegen unterschiedlicher
psychischer Dispositionen (Unterschiede der Konzentration, Ermiidung, Moti-
vation) konnen mehrere Beobachtende in ein und derselben Unterrichtssituation
Unterschiedliches wahrnehmen und in der Interpretation ihrer Beobachtungen
sogar gegensitzlicher Auffassung sein (vgl. Magnus 2015, 96-97). Deshalb ist es
wichtig, daran zu erinnern, dass es schlichtweg keine objektive Beobachtung gibt.

Von daher kann es auch nicht das Ziel von Nachbesprechungen sein, ein wie
auch immer geartetes vermeintlich objektives Bild des beobachteten Unterrichts
zu zeichnen, sondern ein méglichst facettenreiches Spektrum von Auffillig-
keiten zu rekonstruieren, das sich aus der Vielheit und Multiperspektivitit der
Riickmeldungen mehrerer Beobachtender speist. Was dabei giinstigstenfalls ent-
steht, ist die moglichst breite Ubereinkunft iiber Angemessenheit und Wirkung
pidagogischer Handlungsweisen. Genauso aber ist es moglich und mindestens
ebenso spannend, wenn sich Deutungen von Beobachtungen widersprechen und
dadurch die prinzipielle Ambivalenz und Situationsabhiingigkeit pidagogischen
Handelns offenkundig wird.

Neben der grundsitzlichen Personengebundenheit jeglicher Beobachtung und
Deutung gibt es dennoch personenunabhingige kognitive Verzerrungen, die auf
psychischen Mechanismen unserer Wahrnehmung beruhen. Solche Verzerrungs-
mechanismen sind von der Sozialpsychologie erforscht, kategorisiert und be-
schrieben worden. Diese Mechanismen zu kennen hilft, eine distanziert-priifende
Einstellung gegeniiber den eigenen Beobachtungen einzunehmen und im Sinne
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wissenschaftlicher Redlichkeit immer auch die Grenzen des eigenen Beobachtens,

Erkennens und Deutens mitzudenken.

Benennung

Beschreibung

Beispiel

Primir-Effekt (engl.

Der Ersteindruck ist so stark,

Aufgrund des hobes Unterrichtstempos in

recency effect)

primacy effect) dass er alle folgenden Beob- der Einstiegsphase wird der Lebrperson
achtungen iiberlagert und auch im folgenden Unterrichtsgeschehen
deren Deutung prigt. hohe Effizienz zugeschrieben.

Rezenz-Effekt (engl. | Der letzte Eindruck einer Die gelungene Schiilerprisentation am

Situation bleibt besonders
im Gedichtnis haften und
iiberschattet aufgrund seiner
Aktualitit die zuvor gemach-
ten Beobachtungen.

Ende der Stunde fiibrt dazu, den gesam-
ten Unterrichtsverlauf riickwirkend unter
positivem Blickwinkel zu betrachten und
aufgetretene Schwierigkeiten auszublen-

den.

Halo-Effekt
(von engl. halo =
Heiligenschein)

Aufgrund cines besonders
auffilligen Merkmals einer
Person wird auf andere Ei-
genschaften riickgeschlossen,
ohne dass dafiir beobachtbare
Anhaltspunkte vorliegen.

Weil eine Lebrperson ihren Vortrag
sprachlich sehr eloquent gestaltet, wird ibhr
von den Beobachtenden insgesamt eine
hohe Fachkompetenz zugesprochen.

Hawthorne-Effekt

Sobald eine Person weif3,

dass sie beobachtet wird,
beeinflusst das ihr natiirliches
Verhalten, weil sie Annahmen
trifft, welches Verhalten von
ihr erwartet wird, und dem-
entsprechend agiert.

Die Klasse hat erfahren, dass eine Gruppe
von Studierenden zum Hospitieren
kommt, verhilt sich in der entsprechenden
Stunde rubiger als sonst und arbeitet
besonders engagiert und konzentriert mit.

Projektionsfehler Weil man sich mit einer Ein Studierender, der im Musikunterricht
Person identifiziert, werden seiner eigenen Schulzeit stark unterfordert
eigene Verhaltensweisen und | war und deswegen hiufig gestirt hat, zeigt
Merkmale unbewusst auf diese | in der Stundennachbesprechung grofte
Person iibertragen, ohne dass | Sympathie fiir einen auffilligen Schiiler,
sich dafiir Hinweise finden den er aufgrund seiner Unterrichtssti-
lassen. rungen als unterfordert und im Grunde

hochmusikalisch einschitzt, obwohl sich
das aus den Beobachtungen nicht belegen
ldisst.

Logischer Fehler Personliche Alltagstheorien Ausgehend von dem chronisch unordent-

flieflen als Trugschluss in die
Beobachtung ein und filtern
das heraus, was schlieSlich die
Beachtung der Beobachtenden
findet.

lichen Arbeitsplatz eines Schiilers wird
im Nachgespriich auf dessen geringe Leis-
tungsfiibigkeit im Unterricht geschlossen.
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Pygmalion-Effekt
(nach seinem
Entdecker auch

als Rosenthal-Effeket

benannt)

Die (meist unbewusst) vor-
weggenommene Einschitzung
einer Situation fiihrt dazu,
dass nur solche Aspekte
beobachtet werden und in

der Deutung zum Tragen
kommen, die im Sinne einer
selbsterfiillenden Prophe-
zeiung der Vorannahme
entsprechen.

Die Studierenden begleiten eine Klasse
iiber einen Schultag hinweg und erleben
sie im Mathematikunterricht als besonders
leistungsstark. Entsprechend hoch sind die
Erwartungen nun auch fiir das Fach Mu-
sik und fiihren dazu, dass vor allem solche
Unterrichtsbeitrige Beachtung finden und
in die Mitschriften einfliefSen, bei denen
sich die hohe Leistungsfiihigheir bestitigr.

Milde-Hirte-Fehler
(engl. leniency-severity
error)

Aufgrund von Sympathie oder
Antipathie werden positive
bzw. negative Verhaltenswei-
sen von Personen verstirkt
wahrgenommen und diese
Personen dann entsprechend
milder oder hirter beurteilt.

Die Hospitationsgruppe kennt eine be-
stimmte Klasse schon etwas linger und hat
eine gute Beziehung zu den Schiilerinnen
und Schiilern aufgebaut. Entsprechend
nachsichtig gehen die Beobachtenden in
der Stundennachbesprechung mit der
Tatsache um, dass eine grofSe Zahl der
Lernenden ihre Hausaufgaben vergessen
hatten (Milde-Effekr).

Beobachterdrift
(engl. observer driff)

Nachlassende Konzentration
und Motivation sowie sukzes-
siv fortschreitende Ermiidung
fithren zum Riickgang der
Beobachtungsgenauigkeit und
Differenziertheit.

Am Ende des Hospitationstages werden
die Mirschrifien der Studierenden immer
knapper. Im Nachhinein bemerken ein-
gelne von ihnen, dass sie sich zu ganzen
Phasen des Unterrichts keine einzige
Notiz gemacht haben.

Tab. 3 Verzerrungseffekte in Beobachtungssituationen

4 Beobachtungsmethoden, Beobachtungsbogen
und ihre Funktionen im Praxisjahr Schule

Von der Wahrnehmung im Allgemeinen unterscheidet sich Beobachtung im
Besonderen dadurch, dass sie in zeitlich begrenztem Rahmen absichtsvoll, auf-
merksam und zielgerichtet erfolgt. Beobachtung fokussiert auf einen bestimm-
ten Teilaspekt der Wirklichkeit. Ihr liegt eine aktive Suchhaltung zugrunde: Be-
deutungsrelevante Informationen einer Wahrnehmungssituation werden gezielt
herausgriffen, wihrend andere Informationen, die auflerhalb des Suchspektrums
liegen, bewusst vernachlissigt werden (vgl. Graumann 1969).

Um gleich zu Beginn des Praxisjahres eine Haltung zu entwickeln, die sich
von der kursorischen Wahrnehmung des Alltags méglichst deutlich unterschei-
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det, kommen Beobachtungsbogen als methodisches Werkzeug zum Einsatz.? Sie
dienen der Distanzierung und Differenzierung. Das Ausfiillen der Bogen wihrend
der Unterrichtshospitationen ist ein durchaus beabsichtigtes produktives Stérmo-
ment. Der Zwang zur Versprachlichung erfordert die genaue Selbstbefragung
und Riickvergewisserung: Was habe ich im Hinblick auf das Unterrichtsgeschehen
tatsiichlich beobachtet, und wie lisst es sich fiir die anderen verstindlich in Worte
fassen? Die unterschiedliche Struktur der eingesetzten Beobachtungsbogen zwingt
zudem, in unterrichtlichen Kategorien denken zu lernen und Beobachtungen ent-
lang dieser Kategorien zu strukturieren — ein wesentlicher Unterschied zur holis-
tisch ganzheitlichen Wahrnehmung des Alltags.

Der Bildungswissenschaftler Hilbert Meyer beschreibt Methodenvielfalt als
eines von zehn Kriterien in seiner Merkmalsliste fiir guten Unterricht (vgl. Mey-
er 2004). Methodenvielfalt als Prinzip ist uns auch wichtig im Hinblick auf die
Beobachtung von Unterricht. Deshalb lernen die Studierenden gleich zu Beginn
des Praxisjahres ein ganzes Spektrum verschiedener Beobachtungsmethoden ken-
nen und erproben die dazugehérigen Beobachtungsbogen im Hospitationszu-
sammenhang, um sich auf dieser Grundlage schliefSlich entscheiden zu kénnen,
welches methodische Vorgehen ihnen selbst beim Beobachten den grofiten Ler-
nertrag bringt.

In den folgenden Abschnitten werden die Beobachtungsbégen im Einzelnen
vorgestellt und im Hinblick auf ihre jeweiligen Zielsetzungen, Einsetzungsmég-
lichkeiten, Stirken und Problematiken erértert. Teilweise legt die Struktur der
Beobachtungsbdgen fiir die Nachbesprechung der hospitierten Unterrichtsstun-
den bereits bestimmte Gesprichsstrukturen nahe. Diese werden bei der folgenden
Einzeldarstellung der Beobachtungsbogen als Hinweise zum Gesprichsablauf be-
schrieben. Was sich als generelles Prinzip von Stundennachbesprechungen festhal-
ten ldsst: Zunichst bekommt jene Person das Wort, die die Stunde gehalten hat.
Dabei soll es nicht fachdidaktische Selbstkritik im Hinblick auf eine méglichst
gekonnte Stundendurchfithrung gehen, sondern um eine erste atmosphirische
Einschitzung und die Artikulation von Selbstwahrnehmungen: Wie habe ich die
Stunde erlebt? Wie hat es sich angefiihlt, in ungewohnter Rolle lehrend vor der Klasse
zu stehen? Wie habe ich die Lerngruppe wahrgenommen? Wer ist mir besonders aufge-
Jallen? In welchen Phasen der Stunde habe ich mich stirker oder weniger woblgefiihlz?
Woriiber habe ich mich besonders gefreut?

3 Dementsprechend finden die ersten Hospitationen im Praxisjahr idealerweise in Form von nicht-
teilnehmender Beobachtung statt, so dass die ganze Konzentration der Studierenden in die Beob-
achtung selbst fliefen kann.
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4.1 Auffilligkeitsanalyse

X X
Unterrichtsmethoden Impulsgebung Arbeitsmaterial
Unterrichtsstruktur Inhalte Lernzuwachs
Motivation Lob und Ermahnung Ubephasen
Rituale Zeitmanagement Diskussionsleitung

prdasentation

Kommunikation Lernumgebung Stundenbeginn
Leistungs . ;
Stundenschluss erwartungen Differenzierung
Einstieg Erarbeitung Ergebnissicherung
Sozial- und Aktions- Verhalten der Verhalten der
formen Lehrperson Lerngruppe
Unterrichtsstérung Phaseniibergdnge Medieneinsatz
Tafelbild bzw.
Medien Feedback-Kultur Unterrichtsbeteiligung

.Roter Faden"

Sprache der Lehrper-
son

Unterrichtsziele

Abb. 3 Stichwortkarten zur Strukturierung der Auffilligkeitsanalyse (eigene Darstellung)

Zielserzung: Die AufFilligkeitsanalyse zielt auf ein moglichst offenes Sammeln von
Eindriicken, ohne dabei eine wertende Position zu beziehen.

Anwendung: Die Auffilligkeitsanalyse ist eine probate Methode zum Einstieg
in die Unterrichtsbeobachtung. Noch ganz ohne Einschrinkung wird zunichst
ein moglichst breit gefichertes Spektrum an Beobachtungen zusammentragen.
Notiert wird alles, was iiber das Erwartbare hinaus bemerkenswert erscheint.

Gesprichsablauf: Fur die Auswertung empfiehlt es sich, die Mitschriften zu-
nichst noch einmal durchzusehen und zu gewichten. Die Teilnehmenden der
Hospitationsgruppe wihlen jeweils drei Auffilligkeiten aus, die ihnen besonders
bemerkenswert erscheinen und tiber die sie sprechen mochten. Die Auffilligkeiten
werden auf Moderationskarten notiert und fiir alle Beteiligten sichtbar ausgelegt.
Auf der Grundlage dieser vorsortierten Auffilligkeitssammlung findet schliefilich
das Nachgesprich statt.



104 | Oliver Krimer

Stiirke und Problematik: Die Methode ist so naheliegend, dass sie keine lange
Erkliarung braucht. Die Stirke dieser Methode (nimlich dass zunichst einmal
wirklich alles beobachtet, als auffillig eingeschitzt und zur Sprache gebracht wer-
den kann) ist zugleich auch ihr Problem.

Durchfiihrungsvariante: Das Zusammentragen der Auffilligkeiten im Nachge-
sprich lisst sich auch anhand von Stichwortkarten strukturieren, auf denen be-
reits wesentliche Aspekte von Unterrichtsgestaltung benannt sind. Die Stichwort-
karten werden ausgelegt. Anschliefend sortieren die Studierenden die von ihnen
notierten Auffilligkeiten den vorgegebenen Aspekten zu.

4.2 Plus-Minus-Liste

Zielsetzung: Mit der Plus-Minus-Liste verbunden ist die Aufforderung, sich selbst
zum beobachteten Geschehen zu positionieren. Wihrend des Nachgesprichs ist
es moglich, dass es innerhalb der Hospitationsgruppe im Hinblick auf bestimm-
te Aspekte des Unterrichts unterschiedliche Positionen gibt. Diese Ambivalenz
pidagogischen Handelns akzeptieren zu lernen, ist ein weiteres Ziel dieser Beob-
achtungsform.

Plus-Minus-Liste

Alle Beobachtungen (auch Kleinigkeiten) werden nach folgendem Entschei-
dungskriterium gesammelt: ,Was hat mir gefallen?* bzw. ,,Was wiirde ich anders
machen?“

Das hat mir gefallen ... (+) ‘ Das wiirde ich anders machen ... (=)

Anwendung: Die Plusminusrunde ist ohne spezielle Vorbereitung in jeder Unter-

Abb. 4 Plus-Minus-Liste (eigene Darstellung)

richtsstunde maglich, ganz gleich, was einen erwartet. Die chronologische Mit-
schrift der Beobachtungen geschieht getrennt in Plus- und Minusspalte. Dabei
lassen sich die Unterrichtsphasen zur besseren Orientierung durch Querstriche
voneinander absetzen.

Gespriichsablauf: Zunichst hat die Person das Wort, die selbst unterrichtet hat.
Das anschlieflende Nachgesprich verlduft in Runden, wobei die Teilnehmenden
méglichst kurz nur jeweils einen Aspekt benennen, ohne die Auflerungen von
anderen zu wiederholen. Wer keinen Beitrag mehr hat, muss passen. Bei Nachbe-
sprechung der Plus-Minus-Liste verfahren wir im Praxisjahr inzwischen gern nach
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der Sandwich-Methode.* Das heift, zu Beginn und am Ende des Gesprichs gibt
es jeweils eine Positivrunde. Dazwischen findet eine Runde statt, in der die Be-
teiligten artikulieren, was ihnen weniger gefallen hat und was sie anders gemacht
hitten. Im Gegensatz zur klassischen Plus-Minus-Runde, bei der zunichst alle
positiven Aspekte und dann alle negativen Aspekte auf den Tisch kommen, hat
die Sandwich-Methode den groflen Vorteil, dass die positiven Riickmeldungen
automatisch iiberwiegen und dass das gesamte Gesprich mit positiven Riickmel-
dungen endet.

Stiirke und Problematik: Die Stirke der Plus-Minus-Liste liegt in der Detailfiil-
le, die sie zutage fordert. Listen dieser Art sind ein praktikables Format, um mog-
lichst rasch und unkompliziert eine Vielzahl von Beobachtungen festzuhalten.
Das Kernproblem dabei ist allerdings die fehlende Gewichtung zwischen Haupt-
und Nebensichlichem. Auf eine eventuelle Schieflage des Feedbacks ist daher gut
zu achten. Auch an die bereits angesprochene prinzipielle Ambivalenz des Unter-
richthandelns ist immer wieder zu erinnern: Selten ist etwas einseitig nur negativ
oder nur positiv, auch wenn sich dieser Eindruck in Folge der Plus-Minus-Liste
leicht einzustellen vermag.

Vier-Felder-Matrix

Sachebene: Unterrichtsinhalte, sachliche
Richtigkeit, didaktische Reduktion

Strukturebene: Unterrichtsmethoden,
Lehr- und Lernstrategien, Sozial- und
Aktionsformen

+

+

?

?

Materialebene: Lerngegenstinde, Arbeits-
materialien, Medieneinsatz

Zielebene: Lernfortschritt, Lernergeb-
nisse, Prisentations- und Anwendungs-
gelegenheiten

+

+

?

+ Das hat mir gefallen ...
— Das wiirde ich anders machen ...
> Das habe ich nicht verstanden ...

v

Abb. 5 Vier-Felder-Matrix (eigene Darstellung)

4 Diese Gesprichsform findet sich auch im Bild des ,,Feedback-Burgers* wieder bei Wernke 2019, 21.
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Plus-Minus-Profil
Das hat mir gefallen ... (+) Beobachtungsaspekt | Das wiirde ich anders
machen ... (-)

Inhalt
Lernzuwachs
Methoden
musikalische Arbeit
mit der Gruppe

Unterrichts- und
Arbeitsmaterialien

Tafelbild
Lehrenden-
personlichkeit

Unterrichtssprache

Impulse, Gesprichs-
fithrung

Motivation, Lob,
Sanktionen

Abb. 6 Plus-Minus-Profil

Durchfiihrungsvariante: Vor dem Nachgesprich im Plenum kann eine erste Vor-
sortierung erfolgen, indem sich die Teilnehmenden zunichst paarweise iiber
ihre Beobachtungen austauschen und verstindigen. Maglich ist auch, die Phase
der Vorsortierung mit Hilfe der Vier-Felder-Matrix bzw. des Polarititsprofils als
schriftliche Reflexion zu gestalten. Beide auf der Plus-Minus-Struktur aufbauen-
den Beobachtungsbégen kénnen natiirlich auch bereits wihrend der Unterrichts-
stunde verwendet und ausgefiillt werden.

4.3 Feedback-Hand

Zielsetzung: Ahnlich wie die Plus-Minus-Liste verlangt auch die Feedback-Hand
(Wernke 2019, 7), sich zu den eigenen Beobachtungen zu positionieren. Neben
der einfachen Unterteilung in Plus (Daumen) und Minus (Mittelfinger) kommen
bei der Feedback-Hand allerdings drei Perspektiven neu hinzu: ausgehend von
den Beobachtungen zwingt die Feedback-Hand zu iiberlegen, was sich die Be-
obachtenden als beispielhaft aus der Stunde mitnehmen und fiir sich beibehalten
wollen (Ringfinger), was ihnen in der Stunde zu kurz kam (kleiner Finger) und
was aus ihrer Sicht besonders auffillig und worauf sie besonders hinweisen wollen
(Zeigefinger).

Anwendung: Wihrend der Stunde werden ausgehend von den Beobachtungen
Stichpunkte zu den einzelnen Fingern notiert.
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Feedback-Hand

Daumen: Das war super! ...

Zeigefinger: Darauf mochte ich hinweisen ... Darauf solltest du achten . ..
Mittelfinger: Das hat mich gestort ... Das konntest du anders machen ...
Ringfinger: Daran solltest du festhalten ... Das nebme ich mir als Anregung mit . ..

Kleiner Finger: Das kam mir zu kurz ...

Abb. 7 Feedback-Hand (eigene Darstellung nach Wernke 2019, 7)

Auswertung: Vor dem Gesprich empfiehlt es sich, etwas Zeit zu geben, damit alle
ihre Mitschriften noch einmal durchgehen und sich gegebenenfalls auch entschei-
den konnen, sollten zu einem Finger mehrere Stichpunkte notiert worden sein.
Auch hier empfiehlt es sich wie bei der Plus-Minus-Runde, die Beobachtungen
entlang der Fragerichtungen der einzelnen Finger in Blitzlichtrunden zu sam-
meln, so dass jede Person jeweils nur eine Beobachtung beitrigt, wenn sie an der
Reihe ist.

Stiirke und Problematik: Die Stirke der Feedback-Hand liegt in der Ausge-
wogenheit zwischen positiver Riickmeldung und Anregung zur Verinderung. Al-
lerdings erfolgt auch hier die Sammlung der Beobachtungen allein entlang des
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Auffilligkeitskriteriums. Systematische Betrachtungsdimensionen, anhand derer
sich Unterricht strukturiert erfassen und reflektieren lisst, kommen damit nicht
in den Blick.

Variante: Die Feedback-Hand ldsst sich auch als schriftliches Riickmeldungs-
instrument einsetzen, wenn im Anschluss an die beobachtete Stunde keine Zeit
und Ruhe fiir ein vertieftes Auswertungsgesprich mehr bleibt. Die Person, die
unterrichtet hat, bekommt dann die Beobachtungsbégen mit und kann sie sich
im Nachgang in Ruhe durchlesen.

4.4 Unterrichtsprotokoll

Zielsetzung: Die Beobachtung mithilfe des Unterrichtsprotokolls soll langfristig
das Denken in konkreten Stundenbildern und Unterrichtsphasen anbahnen. Das
zeitgenaue Erfassen von Handlungsschritten schirft das Gefiihl fiir das Timing
von Unterricht fiir den tatsichlichen Zeitbedarf verschiedener Unterrichtsmetho-
den und fiir Phaseniiberginge.

Anwendung: Das Unterrichtsprotokoll eignet sich insbesondere fiir lernziel-
orientierten Unterricht, der durch deutliche Unterrichtsschritte in klare Phasen
gegliedert ist. Um iiber die Beobachtungen hinaus Aussagen treffen zu kénnen,
bedarf es des Unterrichtsentwurfs als Vergleichsfolie. Das Unterrichtsprotokoll als
Gegenstiick zum Unterrichtsentwurf bildet dann die Grundlage fiir einen diffe-
renzierten Vergleich von Planung und Wirklichkeit.

Gespriichsablauf: Zunichst geht es darum, innerhalb der Hospitationsgruppe
die Zeitschiene zu vergleichen sowie wahrnehmbare Unterrichtsphasen und deren
Dauer zu bestimmen. Dieser Schritt kann mit Vermutungen hinsichtlich der ein-
zelnen Phasenziele und des intendierten Stundenziels enden. AnschliefSend erst
erfolgt der Abgleich mit dem tatsichlichen Stundenkonzept.

Stiirke und Problematik: Das Unterrichtsprotokoll richtet den Fokus auf die
sachlich genaue Erfassung von Beobachtungen zur Stundenstruktur, ohne dass
diese Beobachtungen gewertet werden. Schwierigkeiten bereitet anfinglich vor
allem die Menge an Information, die wihrend des Protokollierens zusammenge-
tragen wird.

Durchfiibrungsvariante: Dem Unterrichtsprotokoll kann neben den iiblichen
Spalten am Rand eine weitere Spalte hinzugefiigt werden, die iiber Beobachtun-
gen hinaus Raum lisst fiir didaktische Kommentare.

4.5 Fokussierte Beobachtung

Zielserzung: Die Auflistung moglicher Beobachtungsschwerpunkte vermittelt ei-
nen guten Uberblick tiber die Komplexitit und Vielfalt der Faktoren, die in ihrer
Summe eine Unterrichtstunde ausmachen. Mithilfe der aufgefiithrten Kriterien
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kann ganz im Sinne rotierender Aufmerksamkeit aus immer wieder neuer Pers-
pektive auf das Unterrichtsgeschehen geschaut werden.’

Anwendung: Die fokussierte Beobachtung lisst sich auf verschiedene Weise
einsetzen. Entweder kénnen alle Mitglieder der Hospitationsgruppe den Unter-
richt unter demselben Fokus beobachten. Dann liuft das Auswertungsgesprich
auf den direkten Vergleich der Beobachtungen und die vertiefte Analyse hinaus.
Oder die Teilnehmenden wihlen sich jeweils einen individuellen Fokus, so dass
sich die Beobachtungen im Nachgesprich zum Gesamtbild erginzen.

Gesprichsablauf- Das Nachgesprich wird zielfithrender, wenn auf der Grund-
lage der eigenen Mitschrift zunichst eine Entscheidung fiir drei zentral erschei-
nende Beobachtungen getroffen wird. Auflerdem bekommt das Nachgesprich vor
allem dann Struktur, wenn die Einzelbeobachtungen entsprechend der Katego-
rien des Beobachtungsbogens (Unterrichtsziele, Stundeninhalt, methodisches
Vorgehen usw.) gesammelt werden.

Stiirke und Problematik: Die fokussierte Beobachtung erlaubt die Konzentra-
tion auf einen Aspekt des Unterrichts. Daraus resultiert eine grofle Detailgenauig-
keit der Beobachtung. Allerdings ist die Methode dann problematisch, wenn der
gewihlte Fokus am eigentlichen Anliegen der konkreten Stunde vorbeilduft.

Durchfiihrungsvarianten: Der Beobachtungsfokus kann entweder sehr eng ge-
fasst sein und einen bestimmten Unteraspekt des Beobachtungsbogens verfolgen
oder etwas weiter angelegt werden und sich auf einen der dort genannten Ober-
begriffe bezichen. Ebenso ist es mdglich, dass der Beobachtungsbogen erst im
Nachgang einer Stunde zum Einsatz kommt mit der Aufgabenstellung, all jene
dort genannten Aspekte herauszusuchen, die im Riickblick auf die konkrete Stun-
de als relevant erscheinen.

4.6 Sortierung von Unterrichtssituationen nach sensorischen Qualititen

Zielserzung: Die Beobachtung von Lernsituationen hinsichtlich der Ansprache
verschiedener Sinneskanile soll das Gespiir fiir verschiedene Lerntypen entwi-
ckeln und zur Fihigkeit beitragen, mit Blick auf den eigenen Unterricht sinnlich
differenzierte Lernangebote zu machen. Zudem dient die Beobachtungsmethode
zur Diagnose eventueller methodischer Vorlieben und Einseitigkeiten.

5 Das Prinzip der rotierenden Aufmerksamkeit wurde von dem Frankfurter Cellisten und Instrumen-
talpidagogen Gerhard Mantel als Strategie fiir das Uben am Instrument entwickelt (vgl. Mantel
1987; 2001). Das Prinzip der rotierenden Aufmerksamkeit ist eine Methode zur Komplexitits-
reduktion. Dabei wird die Konzentration nacheinander auf verschiedene Aspekte des Instrumen-
talspiels (z.B. Rhythmus, Intonation, Artikulation, Dynamik) gelenkt und diese dann im Prozess
des Ubens gezielt verbessert. Auf die Unterrichtsbeobachtung iibertragen, bedeutet rotierende Auf-
merksamkeit, sich mit voller Konzentration immer wieder einzelnen Dimensionen des Unterrichts
zuzuwenden, um genauer zu verstehen, wie Unterrichtsprozesse funktionieren und das eigene Han-
deln danach auszurichten.
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Fokussierte Unterrichtsbeobachtung

Ziele
— Kompetenzzusammenhang (Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz)
— Stundenziel — vermittelte Inhalte — erreichte Ziele
— Kognitive, psychomotorische, affektive Lernziele

Inhalt

— Sachliche Richtigkeit
— Thematische Anbindung, Einbettung
— Didaktische Qualitit (Auswahl/Anordnung der Inhalte, Verstindlichkeit, Altersangemessen-
heit)
— Musikwissen, Musizierpraxis, isthetische Qualitit des Unterrichts
Methodisches Vorgehen / Stundenaufbau
— Aktionsformen
— Sozialformen
— Medieneinsatz
— Gliederung in Lernschritte und Phasen in Angemessenheit zum Alter
— Verkniipfungen/Uberginge, ,roter Faden®
— Maglichkeit zur Ubertragung von Arbeitstechniken (Methodenkompetenz)
— Unterrichtstempo (Abwechslung, Individualisierung, Flexibilitit)
— Regeln und Rituale
Lehrendenverhalten
— Impulsgebung (Art der Fragestellung & Aufforderung, Verstindlichkeit des Impulses)
— Sprechweise (Tempo, Deutlichkeit, Tonfall)
— Kérperhaltung/Kérpersprache, Mimik/Gestik, riumliche Positionen und Wege
— Kommunikation (Verteilung der Aufmerksamkeit auf einzelne / auf alle, Art des Eingehens,
Gleichbehandlung, Atmosphire und Stringenz der Gesprichsfithrung)
— Flexibilitit bei auftretenden Problemen und Konflikten
— Verhaltens- und Leistungsriickmeldung (Lob, Anerkennung, Kritik)
Verhalten der Lerngruppe
— Maglichkeiten der Beteiligung im Sachbereich, im methodischen Bereich und im Bereich
von Fantasie und Kreativitit (Form/Hiufigkeit)
— Arbeitshaltung, Beteiligungsbereitschaft in Eigeninitiative / auf Ansprache
— Tatsichliche Beteiligung (Form, Hiufigkeit, Verteilung)
— Interaktionsmdglichkeiten, Bezug der Schiiler*innen untereinander
— Nebenbeschiftigungen
— Unterrichtsstorungen (einzelner/aller Schiiler*innen)
— Klassenatmosphire, Gruppenprozesse
Unterrichtsorganisation
— Pflicht- oder Wahlunterricht
— Anzahl der Lernenden
— Geschlechterverhiltnis
— Sitzordnung
— Unterrichtsrituale
Lernumgebung
— Raumgréfle, Einrichtung und Ausstattung
— Arbeitsmittel (Biicher, Hefte, Ordner), Fachgegenstinde, Instrumente
— Medien

— Beschidigungen, Beschmierungen

Abb. 8 Kategorien und Aspekte fokussierter Unterrichtsbeobachtung (eigene Darstellung)
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Anwendung: Einzelne Lernphasen und kleine Unterrichtsszenen werden nach
der jeweils vorherrschenden Zugangsweise geordnet (visuel/ = Lernen durch Be-
obachten, auditiv = Lernen durch Zuhéren, kognitiv = Lernen durch Lesen und
Durchdenken, haptisch-kindsthetisch = Lernen durch Anfassen und bewegungsmi-
Biges Aneignen, durch ausfithrendes Hantieren). Erginzend kann beispielsweise
noch die Dauer dieser Lernphase notiert werden, um so den Anteil an der Stunde
bestimmen zu kénnen.

Gesprichsablauf- Im Nachgesprich wird zunichst nach der Verteilung der
Lernsituationen gefragt. Eventuell feststellbare Priorititen und Vorlieben werden
angesprochen. Im nichsten Schritt geht es darum, die Beobachtungen in einen di-
daktischen Kontext zu stellen, sie im Zusammenhang mit der spezifischen Raum-,
Lehr- und Lernsituation und in Bezug zu den konkreten Inhalten zu betrachten.
Anschliefend lsst sich generell noch einmal nachdenken iiber den Zusammen-
hang von Inhalten und spezifischen Vermittlungsweisen.

Stiirke und Problematik: Die Stirke diese Beobachtungsmethode liegt in der
Sachbezogenheit und Vergleichbarkeit der Beobachtungsergebnisse. In Bezug auf
die angesprochenen Sinneskanile ist vergleichsweise klar bestimmbar, wie die
Verteilung in welcher Unterrichtsphase aussah. Problematisch ist hingegen die
generalisierende Botschaft, dass durch den Appell an bestimmte Sinne Lerninhal-
te nachhaltiger verankerbar seien als bei anderen. Ob und wie lange Lerninhalte
behalten werden, hingt dariiber hinaus von einer Vielzahl individueller Faktoren
ab (Motivation, Konzentrationsfihigkeit usw.)

Durchfiihrungsvariante: Aufler kurzen Beschreibungen der konkreten Unter-
richtsszenen lassen sich auch Zeitdauern und inhaltliche Aspekte erginzen bzw.
die Namen von Lernenden festhalten, die sich in der jeweiligen Phase in besonde-
rem Mafle am Unterricht beteiligt haben.

4.7 Lehrendenverhalten®

Zielsetzung: Oft wiinschen sich Studierende nach ihren Unterrichtsversuchen eine
direkte Riickmeldung, wie sie als Person vor der Klasse wirken. Der Beobachtungs-
bogen zum Lehrendenverhalten listet Verhaltensweisen auf, die als wiinschenswert
gelten kdnnen, und bietet daher eine sichere Orientierung und Grundlage gerade
in diesem sensiblen Bereich, wenn es um Riickmeldungen zur Person und ihrem
Verhalten geht.

Anwendung: Der Beobachtungsbogen zum Lehrendenverhalten komme nur
dann zum Einsatz, wenn die Person, die unterrichtet, dies ausdriicklich wiinscht.
Die Teilnehmenden kreuzen all jene Verhaltensweisen der Lehrperson an, die in-
nerhalb der Stunde tatsichlich beobachtbar sind und notieren daneben gegebe-

6 Der Beobachtungsbogen zum Lehrendenverhalten orientiert sich an einer Vorlage von Ziebell
2002, 91.
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Lehrendenverhalten
Der bzw. die Lehrende ...

— schafft eine angstfreie Atmosphire

— spricht fiir alle verstindlich

— formuliert klare Arbeitsimpulse

— bindet die Lernenden aktiv in den Unterricht ein
— beriicksichtigt das Vorwissen der Lernenden

— geht auf Interessen, Wiinsche und Vorschlige ein
— kann die Lernenden motivieren und begeistern
— hort zu und lisst andere ausreden

— geht einfithlsam auf Probleme ein

— hat schauspielerisches Talent

— zeigt Humor

— hat sichtbar Spaf§ am Unterrichten

— wirkt kompetent und gut informiert

— reagiert natiirlich und spontan

— ist ausgeglichen und bleibt gelassen

— ist konzentriert bei der Sache

— ermutigt und lobt die Lernenden

— vermittelt einen gut vorbereiteten Eindruck

— verhilt sich konsequent, ohne autoritir zu wirken
— stellt sich selbst nicht in den Mittelpunkt

— kann flexibel auf Unerwartetes reagieren

— verhilt sich freundlich und hilfsbereit

— wirkt aufgeschlossen und selbstbewusst

— hinterlisst einen strukturierten Eindruck

— ist kritikfihig und gibt eigene Fehler zu

— ist den Lernenden gegeniiber ehrlich

— zeigt viel Geduld

— ermahnt angemessen und verhilt sich gerecht

Sonstiges:

aodododdooogoooooaoaoaoaaaaaaaaann

Abb. 9 Lehrendenverhalten (eigene Darstellung)
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nenfalls ein zusitzliches Stichwort, damit sich die Unterrichtssituation, in der sich
das Verhalten gezeigt hat, im Nachgesprich rekonstruieren lisst.

Gesprichsablauf: Gerade wenn es personlich wird, hilft manchmal die Versach-
lichung. Als Methode empfichlt es sich daher, fiir jede der aufgelisteten Verhal-
tensweisen zunichst die Anzahl der insgesamt gesetzten Kreuze zusammenzutra-
gen. Dadurch ergibt sich ein differenziertes, von den einzelnen Beobachtenden
unabhingiges Gesamtbild.

Stiirke und Problematik: Der Beobachtungsbogen nennt ausschlieSlich positive
Verhaltensweisen und ist damit so ausgerichtet, dass er den Personen Riickmel-
dung iiber idealerweise schon vorhandene Stirken in der Lehrendenrolle gibt. Was
diese Riickmeldeform hingegen nicht leistet, ist das Aufzeigen konkreter Wege,
wie man sich Verhaltensweisen im Unterricht aneignen kann, iiber die man zum
Zeitpunkt der Beobachtung noch nicht oder nicht in gewiinschtem Mafle verfiigt.

Durchfiihrungsvarianten: Statt Kreuzen kénnen in die Kistchen auch Zahlen
eingetragen werden, um die Stirke anzuzeigen, mit der sich eine bestimmte Ver-
haltensweise zeigt. In diesem Fall ist es ratsam, die Bedeutung der Ziffern so zu
wihlen, dass nicht der Eindruck von Schulnoten entsteht (z.B. 1 = wenig, 2 =
mittel und 3 = stark ausgeprigt).

4.8 Schattenstudie (Einzelbeobachtung von Lernenden)

Zielsetzung: Die Schattenstudie dient dazu, den Blick fiir einzelne Lernende zu
schirfen, ihr Verhalten im Unterricht wahrzunehmen und zu verstehen (vgl. Kra-
emer 2004, 359-360, bzw. Altrichter & Posch 2018, 125). Gerade am Anfang des
Unterrichtens ist die Aufmerksamkeit eher bei der gesamten Lerngruppe als bei
einzelnen Lernenden. Die Schattenstudie fiigt der Beobachtung von Unterricht
die individuelle Perspektive hinzu und leistet damit einen wichtigen Beitrag, um
Unterrichtsprozesse in differenzierter und individualisierter Weise von den Ler-
nenden aus zu betrachten und zu verstehen.

Anwendung: Der bzw. die Beobachtende heftet sich wie ein Schatten fiir einen
gewissen Zeitraum an eine Schiilerin bzw. einen Schiiler und beobachtet deren/
dessen Aktionen und Reaktionen wihrend des Unterrichts. Die Studierenden
wihlen sich jeweils eine Schiilerin oder einen Schiiler aus und beobachten das
individuelle Verhalten so genau wie moglich.

Auswertung: Im Nachgesprich werden die beobachteten Schiilerinnen und
Schiiler in Form eines Kurzportrits einzeln vorgestellt, allerdings noch ohne den
Namen zu nennen oder die Sitzposition im Unterrichtsraum zu verraten. Auf der
Grundlage der Schilderung erraten die anderen Teilnehmenden der Hospitations-
gruppe, um welche Schiilerin oder welchen Schiiler es sich jeweils handeln mag.
Im offenen Gesprich wird anschlieflend gemeinsam nach méglichen Griinden fiir
das Verhalten der Person gesucht (z.B. im Falle von Unterrichtsstérungen).
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Stiirke: Die Schattenstudie fithrt zu einem deutlichen Perspektiven-, ja sogar
Seitenwechsel in der Unterrichtsbeobachtung. Dies ist insbesondere nach den ers-
ten eigenen Unterrichtsversuchen wichtig, wenn der eigene Fokus eher objekt-
zentriert auf die fachliche, fachdidaktische und methodisch-strukturelle Ebene
von Unterricht ausgericheet ist. Hier kann die Schattenstudie dabei helfen, durch
das Hineinversetzen in einzelne Lernende den Blick wieder zu weiten und den
Unterricht nicht nur aus der Lehrendenperspektive, sondern auch mit den Augen
der Lernenden zu sehen.

Durchfiihrungsvariante: Im Praxisjahr Schule verwenden wir die Schattenstu-
die zur Langzeitbeobachtung. Die Studierenden wihlen sich zu Beginn des Pra-
xisjahres eine Schiilerin bzw. einen Schiiler, deren bzw. dessen Verhaltensentwick-
lung und Lernfortschritt sie iiber das Jahr hinweg durch erneute Beobachtung
verfolgen. Auf der Grundlage der gesammelten Einzelbeobachtungen formulieren
sie schliefSlich ein differenziertes Portrit fiir ihr Portfolio.

5 Schlussgedanken

Die hier vorgestellten Beobachtungsbégen mit den jeweils zugehorigen Auswer-
tungsmethoden bilden in der Summe ein Arsenal der Méglichkeiten, mit denen
verschiedene Aspekte von Unterrichtsprozessen fokussiert und kriteriengeleitet
in den Blick genommen werden kénnen. Entscheidend ist die Bereitschaft der
Studierenden, sich in den Unterrichtshospitationen auf die ausgewihlte Vorge-
hensweise auch wirklich einzulassen, mit einer gewissen Genauigkeit und Strenge
dem jeweiligen Beobachtungsfokus zu folgen und sich im Sinne einer metho-
dischen Engfithrung zunichst strike an die Auflagen der Verschriftlichung und
der anschlielenden Auswertung zu halten, auch wenn im bunten Kaleidoskop
des Unterrichtsgeschehens moglicherweise ganz andere Momente spontan in den
Vordergrund dringen und die Aufmerksamkeit auf sich ziehen.

Fir die Anleitung und Auswertung solcher gemeinsamen Unterrichtshospita-
tionen ist es daher wichtig, zum Ende des Gesprichs noch einmal auf die Meta-
ebene zu gehen und im Sinne einer Methodenreflexion und Methodenkritik den
Austausch iiber das Verfahren selbst anzuregen. Dabei wird in den ersten Hospita-
tionen die Handhabung der Beobachtungsbdgen erfahrungsgemifd von vielen als
Korsett empfunden. Grund dafiir ist sicher das hohe Maf§ an Ausdauer und geisti-
ger Anstrengung, das die bewusste Zuwendung im Unterschied zur kursorischen
Alltagswahrnehmung von den Beobachtenden einfordert. Dahinter steht letzdich
ein Grundmoment von Wissenschaftlichkeit, das der Philosoph Georg Picht als
»Abblendung der Wirklichkeitsfiille“ charakeerisiert (1953, 90-98). Sie ist fiir ihn

notwendige Bedingung, um sich einzelnen Erkenntnisfeldern mit hinreichender
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Tiefe tiberhaupt zuwenden zu kénnen und am Ende zu tragfihigen Aussagen zu
gelangen. Im Hinblick auf die Beobachtung von Unterricht lassen sich in wie-
derholten Hospitationen die hier vorgestellten Methoden iiben. Auf diese Weise
schilen sich allmihlich Problemfelder von Unterricht, die wiederkehrend in den
Wahrnehmungen der Hospitationsgruppe auftauchen.

Was zunichst, wie hier geschildert, als Fremdbeobachtung beginnt, soll im
Verlauf der Praxisphase in die Beobachtung der eigenen Person iibergehen, wenn
erste Unterrichtsversuche anstehen. Weit iiber das Lehramtsstudium und das
Referendariat hinaus, ldsst sich als langfristiges Ziel die Entwicklung einer pro-
fessionellen Haltung formulieren, die eine moglichst genaue Selbstbeobachtung
im pidagogischen Berufsfeld zwingend einschliefft, um im Verlauf des gesam-
ten Berufslebens anpassungsfihig zu bleiben an sich verindernde Rahmenbedin-
gungen von Schule und Unterricht. In diesem Sinne sind die hier vorgestellten
Beobachtungsmethoden und die Genauigkeit der Anwendung, die sie erfordern,
ein Einstieg in die lebenslange Aufgabe der Selbstfortbildung von Lehrenden.
Dabei werden sich allmihlich individuelle Formen der Verschriftlichung von
Unterrichtsbeobachtungen, pidagogischen Einsichten und personlichen Ent-
wicklungsvorhaben herausschilen — sei es in Form eines digitalen Arbeitsjournals,
eines analogen pidagogischen Tagebuchs, eines Kalenders mit Tagesnotizen oder
Ahnlichem. Wichtig sind die reflexive Grundhaltung, die darin zum Ausdruck
kommt, und die damit einhergehenden Akte der Verlangsamung und Besinnung;
Denn letzten Endes geht es darum, sich selbst im Strom des schnell flielenden
pidagogischen Alltags Inseln schriftlicher Erkenntnis zu schaffen.
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Blicke in das Kaleidoskop: Was Lehrende, Lernende
und Forschende im heterogenititssensiblen
Englischunterricht bewegt

Das Kaleidoskop steht als Sinnbild fiir (zwischen)menschliche Vielfalt und Komplexitit. Diese
Vielfalt bereits zum produktiven Kern der Planung eines differenzsensiblen Unterrichts zu ma-
chen, kann nicht friih genug angebahnt und vertieft werden.

In verschiedenen Seminarsettings an der Universitiit Greifswald sind von Lebramisstudie-
renden des Faches Englisch in Zusammenarbeit mit Lebrkriften des Landes M-V verschiedene
Unterrichtsreihen konzipiert worden, die es sich zur Aufgabe machen, einen gemeinsamen Eng-
lischunterricht zu ermiglichen. Die geplanten Vorbaben wurden von den Lebrkrifien in ibren
Lerngruppen durchgefiibre. Vorgestellt werden zuniichst Bedarfe, die Forschende, Lebhrende sowie
zentral auch Lehramisstudierende als Lernende in der ersten Ausbildungsphase bei der (koopera-
tiven) Planung eines solchen gemeinsamen Englischunterrichts zeigen. Die angefiibrten Beispiele
werden mit der Darstellung didaktischer Entscheidungen verbunden, die fiir das Gelingen eines
heterogenititssensiblen Englischunterriches vorteilhaft sind. Da diese didaktischen Entscheidun-
gen ganz im Sinne der Planungsvielfalt auch Unterstiitzungen erfordern, wird abschliefSend
das Universal Design for Learning als eine magliche heterogenitiitssensible Planungshilfe kurz
vorgestellr.

1 Einleitung

»Every color and every hue/Is represented by me and you/
Take a slide in the slope/Take a look in the kaleidoscope/

Spinnin‘ round, make it twirl/In this kaleidoscope world.“

Mit diesen Worten besingt der phillipinische Singer Francis M. das Kaleidoskop
als positives Symbol fiir Komplexitit. Er bestirkt geneigte Zuhérer*innen darin,
diese natiirliche Heterogenitit wahrzunehmen, anzunehmen und sich selbst als
Teil dieser zwischenmenschlichen kaleidoscope world zu begreifen.
Unterrichtssettings sind ein beinahe kaleidoskopisch anmutendes komplexes
Aufeinandertreffen verschiedener Képfe. Bereits bei der Unterrichtsplanung spielt
fur Lehrkrifte Heterogenitit als produktiver Kern eine entscheidende Rolle. Ge-
lingt es, Lernende fachlich, sozial und psychisch zu inkludieren, fithrt dies zu einer
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vom Lernenden gewollten erlebten Inklusion (vgl. Nordahl & Sunnevig 2013).
Auf diese Weise konnen barrierefreie und perspektiverweiternde Bildungszuginge
und -prozesse in Gang gesetzt werden.

David Gerlach und Torben Schmidt (2021, 21) stellen in einem Forschungs-
iiberblick zum inklusiven Fremdsprachenunterricht heraus, dass leider noch
immer ein enger — vorwiegend an Defiziten wie z.B. Lernbehinderungen orien-
tierter — Inklusionsbegriff die derzeitige Forschung dominiert. In der Schulwirk-
lichkeit jedoch folgen Lehrkrifte, in ihrer tiglichen Praxis, einem weiten Inklu-
sionsverstindnis und reagieren erméglichungsdidaktisch auf die Differenzlinien
ihrer Schiiler*innen.

Bereits in der ersten Ausbildungsphase des Lehramts ist es daher entscheidend,
beide Perspektiven ausbalanciert einnehmen zu kénnen, bei der Unterrichtspla-
nung von Anfang an mitzudenken und konstruktiv in inklusiven Settings aufzu-
fangen.

Der Fremdsprachenunterricht eréffnet hierfiir bereits thematisch und mul-
timedial viele Optionen, um sich mit diversen realen wie fiktiven Lebenswelten
auseinanderzusetzen (Newton u.a. 2010). Nicht nur die sprachliche und kulturel-
le Teilhabe ist bedeutsam, sondern auch die Teilhabe an sozialen und emotionalen
Lernprozessen (vgl. Committee for Children 2021). Interkulturelles, kommuni-
katives, soziales und emotionales Lernen werden im gemeinsamen Englischunter-
richt zusammengedacht. Solche Settings bieten auch in reguliren Unterrichtskon-
texten Wahl- und Unterstiitzungsoptionen, sodass Schiiler*innen kleinschrittig
(vgl. Klein-Landeck 2014) an selbstverantwortliches und gemeinsames Lernen
herangefiihrt werden kénnen.

Gemeinsame Unterrichtssettings fiir das Fach Englisch zu entwickeln ist ein
schiiler*innenorientiertes Ziel, das Lehramtsstudierende, Referendar*innen, Leh-
rende und Forschende an Schulen und Universititen und Vertreter*innen der Bil-
dungsministerien bewegt. An diese Personengruppen richtet sich der Artikel, der
es sich zur Aufgabe macht, exemplarisch aufzuzeigen, welche Bedarfe zur Planung
eines gemeinsamen Englischunterrichts es seitens Forschender, Lehrender und
zentral Lehramtsstudierender gibt, wie entsprechende Settings aussehen und wel-
che Orientierungs- und Planungshilfen (angehende) Lehrende bei dieser Aufgabe

unterstiitzen koénnen.

2 Forschungsiiberblick: Lehramtsstudierende
als Lernende im Fokus

Im Projeke ,,Planungshilfen fiir die Planung heterogenititssensiblen Englischun-
terrichts® an der Universitit Greifswald (Qualititsoffensive Lehrerbildung, Leh-
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ren in M-V) werden Bedarfe von Lehramtsstudierenden bei der Planung inklu-
siven Englischunterrichts untersucht. Im Wintersemester 2019/20 sind in einem
Grundlagenseminar sowie vor und nach den schulpraktischen Studien bei insge-
samt 27 Studierenden planungsrelevante Fragen erhoben und nach den Schliissel-
begriffen ,,Unterricht® und ,Lernende® geclustert worden (siche Punkt 3.2). Die
Kerne der Fragen wurden ab 2020 in verschiedenen Seminarkontexten vertieft
thematisiert und sind in kooperativen Planungsprozessen von Kleingruppen aus
drei bis vier Studierenden und beteiligten Lehrkriften praktisch umgesetzt und
angewendet worden. Die beforschten Planungsprozesse sowie die entstandenen
und durch beteiligte Lehrkrifte erprobten Unterrichtsvorhaben (siche Punke 4.1)
miindeten in evaluierte und modifizierte Modellplanungen. Hieraus abgeleitete
didaktische Entscheidungs- und Planungshilfen stehen exemplarisch im Zentrum
dieses Artikels.

3 Einblicke in Bedarfe fiir die Planung
eines gemeinsamen Englischunterrichts

3.1 Was Forschende dabei bewegt

Fremdsprachenlernen ist ein sozialer und doch héchst individueller Prozess. Wie
kann gemeinsames Lernen in diesem eigentlichen Widerspruch gelingen? Eine
Antwort bietet Georg Feusers Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand (2019).
Sein Ansatz betont die verbindenden Lernprozesse der Schiiler*innen, die sich
in individuellen Teilprozessen und -produkten auf dem Weg zur Zielerreichung
zeigen. Essentiell hierfiir sind vielfiltige Zuginge, unterstiitzende Ermoglichungs-
formen (Scaffolding) und Denk-, Wahrnehmungs- und Aneignungstitigkeiten.
Unsere Forschung hat gezeigt, dass der Gemeinsame Gegenstand im Englischunter-
richt vielfiltige motivierende, kommunikative und kreative Gestalten annehmen
kann, z.B.:
— ein breites, gedffnetes interkulturelles Themenspektrum: Holidays Around
the World, Native American Myths & Legends,
— ein zwischenmenschlich relevantes Thema: Wishes & Hopes, Self-Acceptance
& SelfRespect, Native American Way of Life,
— eine offene und angemessen herausfordernde Fragestellung (Schliisselfrage),
2.B. What is self-respect and how can I express it? What are our wishes and hopes
Jor the future?

Die effektive Umsetzung heterogenititssensiblen bzw. gemeinsamen Englischun-
terrichts aller Lernenden bewegt die Forschung und Praxis weiterhin, insbesonde-
re Lehramtsstudierende.
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3.2 Was Lehramtsstudierende dabei bewegt

Welche Relevanzen 27 Lehramtsstudierende des Faches Englisch am Anfang ihres
Studiums bei der Planung eines gemeinsamen Englischunterrichts haben, zeigt

folgende word cloud.
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Abb. 1 Word cloud mit Schlagworten aus insgesamt 41 individuellen planungsrelevanten
Fragen von 27 befragten Lehramtsstudierenden (Fach Englisch), geclustert nach den
Begriffen Unterricht und Lernende. Erstellt mit worditout

Die in der word cloud dargestellten piadagogischen und didaktischen Handlungsfel-
der rund um Unterricht und Lernende deuten darauf hin, das Lehramtsstudieren-
de fiir Differenzlinien wie Kompetenz-, Interessen- und Motivationsunterschiede,
(Sprech-)Angst und Uber- und Unterforderung, sensibilisiert sind. Ubungsfor-
mate zur Planung eines inklusiven Unterrichts, der die in der Forschung, aber
auch die hier sehr praxisnah benannten Punkte umzusetzen versucht, erfordern
kooperative Planungssettings mit Kontakt zu praktizierenden Lehrkriften. Dies
wiederum schliefft deren Bedarfe und die ihrer Lerngruppen ein.

3.3 Was Lehrende und Lernende bewegt

Die Lehrkrifte, mit denen die Studierenden zusammenarbeiteten, waren sehr auf-
geschlossen hinsichtlich inklusiver Unterrichtssettings und trugen im gemeinsa-
men Austausch konkrete Wiinsche an die studentischen Planungsgruppen heran.
Darunter fanden sich: Wortschatzarbeit und Grammatik, die Bereitstellung von
Hilfestellungen fiir schwichere Lernende und das genaue Abwigen, welche Lern-
gegenstinde und -settings (de)motivierend oder zu sensibel seien. Darauthin wur-
den insbesondere Tabuthemen, bewihrt Motivierendes (thematisch, methodisch
etc.) und Herausforderndes (Arbeitsklima, Arbeitsweise, sprachliche/thematische
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Problemfelder, Unterrichtssprache und Forderschwerpunkte) bezogen auf die ge-
samte Lerngruppe und individuelle Lernende der Klassen genau erfragt.

Die gegebenen Antworten decken sich mit vielen Punkten der word cloud:
unter anderem Motivation, spielerische Zuginge, Wortschatzarbeit, Grammatik,
Scaffolding, thematische und aufgabenbezogene Angemessenheit, Passung zur
Lerngruppe. Individuelle Schilderungen zu Lernenden waren differenzorientiert,
d.h. die Lehrenden beschrieben Talente, Interessen und positive Lerneinstellun-
gen genauso wie Defizite und Abneigungen. Ein ausbalancierter Inklusionsbegriff
kommt hier also zum Vorschein. Neben Forderschwerpunkten (z.B. Leseschwi-
che, Lese-Rechtschreibschwiche und soziale und emotionale Entwicklungssto-
rung) erscheint Motivation als schulformiibergreifender Kernpunkt der Planung.
Daneben sind auch Migration, auffilliges Arbeitsverhalten, Intraversion, Extra-
version und der Umstand, neu in einer Lerngruppe zu sein, benannt worden. Auf
Grundlage der Vorgespriche mit den Lehrkriften planten die Lehramtsstudie-
renden in Kleingruppen Unterrichtssettings, die im nichsten Punkt vorgestellt
werden.

4 Exemplarische Einblicke in didaktische Antworten
und Entscheidungen

4.1 Vier geplante Settings fiir das gemeinsame Englischlernen —
ein Uberblick

In Abbildung 3 sind vier Unterrichtsvorhaben (Reihenplanungen) dargestellt, die
Aspekte des fremdsprachlichen handlungs- und produktionsorientierten Literatu-
runterrichts mit dem zwischenmenschlich relevanten Thema Empathy verbinden
und rahmenplankonform umsetzen. Studierende setzten sich hierbei in Teams
sowohl mit der gesamten Lerngruppe als auch individuell mit verschiedenen
Differenzlinien auseinander (u.a. Dyslexie, Leseschwiche, Migration, Motivati-
on, emotionale und soziale Entwicklungsstérung). Individuelles und gemeinsa-
mes Lernen sollten sinnvoll miteinander verzahnt werden, um die Teilhabe aller
Lernenden an Gegenstand, Sprachlernprozessen und -produkten zu erméglichen.
Biindelungselemente, die klassischerweise Prisentationsphasen und Portfolios,
aber auch multifunktionale Scaffolding-Materialien, das Zielformat (Instagram-
Post) oder symbolischer Art (Time Capsule) sein konnen, waren wichtig. Die
kreativ kommunikativen Prozesse und die Produkte, in die sie miinden, stehen
gleichauf. Unter Punkt 4.2 werden zwei Beispiele der Settings aus Abbildung 2
genauer betrachtet.
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AKEY TO EMPATHY IN ELT
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Abb. 2 Ubersicht der Unterrichtsvorhaben, die im Zuge des Hauptseminars ,A Key to Empathy in
ELT* im Wintersemester 2020/2021 an der Universitit Greifswald von Studierenden koope-
rativ mit Lehrkriften an Regionalen Schulen und Gymnasien in Mecklenburg-Vorpommern

entwickelt wurden. Icons erstellt mit pixabay.

4.2 Ein vertiefter Blick — zwei Settings und
ihre didaktischen Entscheidungen

4.2.1 Biindelungselemente nutzen! Holidays Around the World —
Orientierungsstufe

Das erste der beiden Beispiele (siche Synopse in Abbildung 3) soll nun unter die-

sem Gesichtspunkt niher besprochen werden.

Der Steckbrief (Profile), ein aus der Primarstufe bekanntes Instrument, wird
hier zu einem multifunktionalen und biindelnden Material im Englischunterricht
der Orientierungsstufe. Er dient zunichst als Strukturhilfe zum note-taking und
als Analysewerkzeug zur angebahnten Charakterisierung literarischer Figuren.
Zudem ist er wiederkehrendes Scaffolding-Material zum Beschreiben vorgegebe-
ner Entwicklung eigener festtagsbezogener Figuren und deren miindlichen Pri-
sentation.

Der Steckbrief ist zudem ein prozessbezogenes Biindelungselement, und zwar
bezogen auf verschiedene Leseeindriicke und auf das Englischlernen der Orien-
tierungsstufe allgemein. In letzter Funktion werden durch ihn verschiedene re-
levante Wortschatzfelder und chunks/phrases sinnvoll miteinander verzahnt und
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ausdriickbar, z.B. greeting, introducing yourself, likes & dislikes, appearance, clothes,
home, friends.

Klasse 5 — Holidays Around the World

Die Schiiler*innen setzen sich mit ausgewiihlten fiktiven
Figuren und Bréiuchen rund um intemationale Festtage
(Christmas, Chinese New Year) auseinander. Sie
rezipieren kurze, zum Teil gekiirzte, jedoch grundlegend
authentische Bild-Textverbiinde und Hér-Seh-Texte.
Aut Basis der genutzten Medien erstellen die
Schiiler*innen #u diesen Figuren Steckbriete (Profile).
Sie lemen zudem Festtagsbriiuche kennen und
vergleichen diese mit eigenen Briiuchen. Als kreativen
Transfer entwerfen die Schiller*innen zu einem Festtag
ihrer Wahl eine eigene Figur und fiillen einen Steckbriel
aus. AnschlieBend entscheiden sie sich fiir eine der
bereits behandelten Figuren, und stellen diese mithilfe
des Steckbriefes thren Mitschiller*innen in einer kleinen
Priisentation miindlich vor. Sie geben sich gegenseitig
mittels Feedback Cards kurze Riickmeldungen. Ein
Gallery Walk und ein abschlielendes Feedback runden
diese Unterrichtsreihe ab.

Abb. 3 Unterrichtsvorhaben ,Holidays Around the World* mit Biindelungselement Steckbrief
(Copyright Kolja Hohberg)

4.2.2 Offenheit und adiquate Hilfen bereitstellen! Native American Myths
& Legends — Sekundarstufe I
Ein zweites Beispiel zeigt folgende Synopse (siche Abbildung 4).

Lernende koénnen sich hier fiir einen kreativen literarischen Text oder infor-
mierenden Sachtext als Zielprodukt entscheiden. Dariiber hinaus sind Native
American traditions mit dem motivierenden Biindelungselement Instagram (so-
ziale Medien) verbunden. Schiiler*innen benétigen selbstverstindlich Hilfestel-
lungen in Form von Prozessscaffolding (z.B. Visualisierungen) und Modelltexte
als Produktscaffolding (siche Abbildung 5). Handlungsorientierte spielerische
Zuginge (Ordnen von Teilen der Geschichte, szenisches Lesen) lassen sich finden.
Multisensorische Annotationen, aber vor allem die Segmentierung der Handlung
und visuelle Hervorhebung der verschiedenen Figurenparts bauen Lernbarrieren
fiir Lernende mit sprachlichen oder motivatorischen Schwierigkeiten (LRS, Tex-
terschlieSungsprobleme) ab. Gleichzeitig ebnen sie den Weg fiir alle Lernenden,
der Geschichte zu folgen und sie szenisch vorzutragen. Der Modelltext orientiert
sich an derselben Geschichte und bietet sowohl Charakeeristiken eines mythi-
schen Textes als auch eines /nstagram-Posts an und entspricht damit dem Prinzip
der konzeptionellen Biindelung und multifunktionalen Hilfestellungen.
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Klasse 8 (Gym.): Native American Myths & Legends

Die Schiiler*is ':izm sich Materialie Themenfeld Native
Americans Sie hierzu ansgewihlie Texte baw.
Text-Bild-Verbilnde in umerschledhcheu medialen Formen (Lieder,
Hur-Seh-Texte, Kurzdol ionen. schriftliche/mundliche

Mythen/L egenden). Mittels dieser informativen und kiterarfisthetischen
Medien reaktivieren sie ihr Vorwissen (Prikonzepte i Native
Americans) und vertiefen dieses in Bezug auf sribes (customs, way of
life. z.B. Sioux, Cherokee. Navaje usw.) und Mythen/Legenden
(creation myths, z B. The Wise Owl). Die Schitler* innen arbeiten zentral
an einem selbst verfassten Instagram-Post. fiir den sie verschiedene

analoge und digitale Quellen (Int herche, Kur &
m  ausgewdhlten fribes) sowie p d Seaffoldi ial
[t snpmn-md“ jelltexte) nutzen kénnen. Ziel ist es, in diesem

I Post einen selk ihlten Stamm oder eine eigens
verfasste Legende (oder Nacl ihlung) vor Tlen. Diest lich
nutzen sie die g bzw. recherchi Infi i wﬂ|1u||

passende Bilder aus und orientieren sich an den genretypischen
Elementen eines Instagram-Posts (Begrenzung der Textlinge. hastags.
méghche Links, Bilder, inform ierender bzw. unterhaltender Tenor). Die
erstellten Posts kinnen im Anschluss entweder m digitaler Fonu (auf der
Schull age) ﬂdﬂ' in maloger Form i emem Gallery Walk oder

G e lung verdffentlicht. reflektiert und
ur Diskussion gestellt werden.

Abb. 4 Unterrichtsvorhaben ,Native American Myths & Legends“ mit Biindelungselement
Instagram-Post
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Abb. 5 Arbeitsblitter zur handlungsorientierten ErschlieSung der Geschichte ,The Wise Owl®
(links) und produktionsorientierten Erstellung eines Instagram-Posts als Modelltext zur glei-
chen Geschichte (rechts)
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5 Barrieren reduzieren! — das UDL als Planungshilfe

Auch kleine Schritte auf dem Weg zum heterogenititssensiblen Englischunter-
richt verlangen grofle didaktische Entscheidungen, die Lehrkrifte tiglich treffen
miissen. Hilfestellungen kénnen die Suche nach adiquaten Entscheidungen in
didaktischen Spielrdumen erleichtern. Ein Instrument, das auch von Studieren-
den positiv aufgenommen wird, bietet viele solcher Entscheidungen: das von der
Forschungsgemeinschaft CAST entwickelte Universal Design for Learning (UDL).
Ziel des UDL ist es, allen den Zugang zum Lernen zu erméglichen. Das Pla-
nungsmodell basiert diesbeziiglich auf drei grundlegenden Lern-Aspekten (vgl.
u.a. Fisseler 2014; CAST 2018): Representation (Darstellung), Action & Expressi-
on (,Sprachliches’ Handeln und Ausdriicken) und Engagement (Affektivitit und
Motivation), die den Fragen nach dem Was, Wie und Warum des Lernens ent-
sprechen (Rapp 2014, 2). Ralabate (2016) entwickelte sechs Planungsschritte, bei
denen zunichst Lernbarrieren identifiziert und dann in Folgeschritten (Goals, As-
sessment, Methods/Materials, Teach, Reflect) didaktisch aufgelost werden, um einen
barrierearmen und zugangsreichen Unterricht zu gestalten. Aufgrund seines uni-
versellen Charakters verlangt das Modell im deutschsprachigen Raum zwar nach
konkreten Anwendungsbeispielen, eignet sich aber hervorragend als Sensibilisie-
rungs-, Planungs-, und Reflexionsinstrument. Aus diesen Griinden wird derzeit
an der Universitit Greifswald an einer mit fachspezifischen Beispielen versehenen
Handreichung gearbeitet.

6 ,Take alook in the kaleidoscope® — Schlussbetrachtungen

Der in diesem Artikel beschriebene Appell, Vielfalt unter Lernenden produktiv
anzunehmen, enthilt die folgenden zentralen Erkenntnisse:

Lehramtsstudierende und Lehrende bewegen dhnliche Aspekte beziiglich eines
gemeinsamen, an Differenzen statt Defiziten orientierten Englischunterrichts, der
kleinschrittig Lernbarrieren minimiert. Diese Uberwindung von Lernbarrieren
geschieht, wenn in handlungs- und produktionsorientierten Settings Lernprozes-
se und -produkte gemif§ der Arbeit am Gemeinsamen Gegenstand gleich gewichtet
werden. Hierfiir sind breite Themenspektren sowie interkulturelle-kommunika-
tive und sozio-emotionale Aspekte des Lernens immens wichtig. Uber eine pid-
agogisch-didaktische Offenheit (von Fragestellungen, Produkten, Prozessen und
Antworten) sowie {iber adiquate, nicht stigmatisierende Hilfestellungen kann
Englischlernen fiir alle zuginglich gemacht werden. Von gréfiter Bedeutung fiir
die fachliche, soziale, psychische und damit erlebte Inklusion der Lernenden sind
methodische, prozess-/produktorientierte und/oder symbolische Biindelungsele-
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mente. Die Planung dieser Settings erfordert adiquate Planungshilfen, worunter
die in diesem Beitrag exemplarisch aufgezeigten Unterrichtsvorhaben, die zugrun-
deliegenden didaktischen Entscheidungen und auch das UDL zihlen.

Diese Vorhaben gewihren Unterrichtenden, Lehrenden und Forschenden im
Grunde selbst reprisentative und inspirierende Blicke in das Kaleidoskop der ver-
schiedenen kreativen Kopfe angehender Englischlehrkrifte. Und sie stehen auch
fiir den positiven Appell, sich mit Schiiler*innen-, Unterrichts- und Planungsviel-
falt zu beschiftigen und sollen zudem auch dazu animieren, die hier umrissenen
Erkenntnisse und exemplarischen Lésungen selbst zu erproben und zu reflektie-
ren.

Bevor es jedoch an die Umwilzung, Reflexion und Erprobung geht, danke
ich zum Abschluss dieses Artikels meinen stets aufgeschlossenen und kreativen
Studierenden herzlich fiir die Einblicke in ihre vielfiltigen Planungsprozesse.
Sie beweisen, dass ein zugangsreicher, inklusiver Englischunterricht — in kleinen
Schritten und ohne das Rad ginzlich neu erfinden zu miissen — so doch nachhal-
tig sensibilisierend und andere inspirierend geplant werden kann. Bei aller Ver-
schiedenheit der planenden, lernenden und lehrenden Képfe bilden die in diesem
Aufsatz exemplarisch dargebotenen Antworten in ihrer Gesamtheit einen hetero-
genititssensiblen Ansatz, um unsere, ganz zu Beginn angeklungene kaleidoscope
world zum produktiven Kern gemeinsamen Englischlernens zu machen.
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Kompetenzraster — ein Instrument zur Gestaltung
inklusiven Biologieunterrichts

Ausgehend von der Frage nach Qualitiitskriterien fiir einen guten inklusiven Biologieunterricht
(Kapitel 1) zeigt der vorliegende Beitrag theoretisch, praktisch und empirisch auf, welche Po-
tenziale Kompetenzraster fiir die Gestaltung inklusionsforderlichen und heterogenitiitssensiblen
Biologieunterrichts haben, wenn sie als lernprozessunterstijtzende Instrumente im Unterricht
eingesetzt werden. Theorie und Praxis verzahnen sich dabei sowobl in der Darstellung der viel-
Jaltigen Funktionen von Kompetenzrastern (Kapitel 2) als auch in der Beschreibung einer Inter-
ventionsstudie (Kapitel 3), fiir die ein konkretes Kompetenzraster zum Thema ,, Wirbellose Tie-
re“ entwickelt und im Biologieunterricht der Orientierungsstufe eingesetzt und beforscht wurde.
Aus den bereits vorliegenden empirischen Ergebnissen dieser Studie wurden diejenigen ausge-
wiihlt und anschaulich dargestellt, die eine besondere Praxisrelevanz aufweisen (Kapitel 3.3).
In einer abschliefSenden Diskussion (Kapitel 4) werden Kritikpunkte bzgl. des Einsatzes von
Kompetenzrastern aufgegriffen, die Qualitirskriterien fiir guten inklusiven Biologieunterricht
weiter ausgeschirft und die Kompetenzraster im Rabhmen dieser Kriterien verortet.

1 Inklusiver Biologieunterricht —
Herausforderungen und Chancen

Ziel des Biologieunterrichts ist die individuelle Entfaltung jeder/jedes einzelnen
Lernenden. Die im Kontext von Inklusion zunehmende Heterogenitit der Schii-
ler*innen erfordert differenziertes Arbeiten, um die individuelle Entwicklung aller
Lernenden zu férdern. Gleichzeitig erdfinet sie allen Beteiligten neue Perspektiven
im Umgang miteinander und in der Aneignung biologischer Lerngegenstinde.
Lehrende stehen also vor der Herausforderung, im vorgegebenen Rahmen dufie-
rer Differenzierung geeignete methodische Mittel zur Binnendifferenzierung des
Biologieunterrichts zu entwickeln und anzuwenden sowie die Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand zu fordern.

Recherchiert man allgemein nach Merkmalen guten Biologieunterrichts, so
lassen sich (trotz grof8er Vielfalt und unterschiedlicher Gewichtung) zwei grundle-
gende Qualitditsmerkmale ableiten, die als Konsens in der Biologiedidaktik gelten
(vgl. Neuhaus 2007; Kriiger 2012; Sporhase-Eichmann 2012; Weitzel & Schaal
2012; Gropengiefler u.a. 2013; Killermann u.a. 2016):
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— die Vermittlung konzeptuellen Fachwissens auf Grundlage des zuvor erfass-
ten Vorwissens und der Vorstellungen der Lernenden,

— die Vermittlung naturwissenschaftlich-biologischer Denk- und Arbeitswei-
sen, und zwar méglichst hiufig unter Einsatz realer biologischer Objekte.

Der heterogenen Zusammensetzung einer inklusiven Lerngruppe wird mit diesen
Kriterien nicht explizit entsprochen. Dies spiegelt sich auch in der aktuellen For-
schung in der Fachdidaktik Biologie wider. Wihrend allgemeindidaktische bzw.
schulpidagogische Erkenntnisse, z.B. zur Konstruktion von Heterogenitit, be-
reits seit Lingerem diskutiert werden (vgl. Trautmann & Wischer 2011; Budde
2013), sind empirisch begriindete Empfehlungen zur Gestaltung guten inklusiven
Biologieunterrichts erst vereinzelt zu beobachten (z.B. im Heft Unterricht Biolo-
gie ,Heterogenitit“ 2021). Das nachfolgend theoretisch, praktisch und empirisch
vorgestellte Instrument des Kompetenzrasters kniipft an diesem Bedarf an.

2 Kompetenzraster — ein vielfiltiges Instrument
im inklusiven (Biologie-) Unterricht

Kompetenzraster sind Tabellen, die ,idealtypisch Lernausgangslagen und Lern-
ziele in Form von Kompetenzformulierungen auf unterschiedlichen Niveaustufen
abbilden® (Krille 2016, 4). Aus dieser Definition ergibt sich, dass Kompetenzras-
ter die Méglichkeit bieten, die Vorgaben der Bildungspline zu einer konkreten
Unterrichtseinheit zie/differenziert darzustellen und auf diese Weise individuali-
siertes Lernen in heterogenen Lerngruppen zu erméglichen (vgl. Prengel 2016).
Dadurch hebt sich das Kompetenzraster von anderen Differenzierungsmethoden
ab, die hiufig eine Drei-Stufung von Unterrichtsmaterialien vornehmen (z.B.
Haupt-, Regionalschul-, Gymnasialniveau) oder individualisierten Unterricht
entlang bestimmter Heterogenititsdimensionen (z.B. Férderbedarf, Migrations-
hintergrund) gestalten. Beides fithrt zu einer expliziten Teilung der Lerngruppe
und birgt somit die Gefahr der Etikettierung und Stigmatisierung von Lernenden
sowie einer Defizitorientierung (vgl. Sasse & Schulzeck 2021). Differenzierung
mittels Kompetenzraster zeichnet sich dadurch aus, dass die Lernenden ihren
Potenzialen und Interessen entsprechend selbststindig Thema, Niveaustufe und
Sozialform auswihlen und in ihrem eigenen Tempo arbeiten (vgl. Ferreira Gon-
zdlez & Schliiter 2021). Dadurch ergeben sich individuelle Lernwege durch das
Kompetenzraster, die weniger die soziale, sondern vor allem die individuelle und
kriteriale Bezugsnorm in den Blick nehmen.

Eine Besonderheit von Kompetenzrastern ist, dass sie ein Instrument zur Pla-
nung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht sein kénnen und sowohl fiir
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Lehrer*innen als auch fiir Schiiler*innen relevant sind, was den erhdhten Auf-
wand bei ihrer Entwicklung rechtfertigt. Nachfolgend werden die wichtigsten
Funktionen von Kompetenzrastern dargestellt.

2.1 Kompetenzraster als Planungshilfen

Die Entwicklung eines Kompetenzrasters kann als Unterrichtsreibenplanung be-
trachtet werden. Auf Grundlage des jeweiligen Rahmenplans werden Kompeten-
zen festgelegt, tiber die Lernende in einem definierten zeitlichen und inhaltichen
Rahmen verfiigen kénnen oder sollten (vgl. Ziener 2012). Der gemeinsame Lern-
gegenstand wird mittels didaktischer Rekonstruktion nach Kattmann u.a. (1997)
(siche Abbildung 1) ausgeschirft, wobei die fachliche Klirung (Objektseite) und
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen (Subjektseite) Grundlage fiir die di-
daktische Strukturierung der Lernumgebung darstellen. Die unverkennbaren Pa-
rallelen dieses aus der Biologiedidaktik stammenden ,Fachdidaktischen Tripletts*
(siche Abbildung 1) zur dreidimensionalen ,Entwicklungslogischen Didaktik®
nach Feuser (1998) (siche Abbildung 2) sprechen fiir eine Ubertragbarkeit des
Modells auf die Planung inklusiven Biologieunterrichts.

Didaktische Strukturierung Handlungsstrukturanalyse

7%

Fachliche Kldrung

Lernenden-Perspekti Sac Tatigkeitsstrukturanalyse
L’%Ji.kl‘ La 5\4!9'1‘4- [N Ok}gkl— (=Y Sl‘d‘ji’.lr_l-
Abb. 1 Fachdidaktisches Triplett fiir die Pla- Abb.2 Dreidimensionale Didaktik fiir die Ge-
nung von Biologieunterricht nach Katt- staltung inklusiven Unterrichts nach
mann u.a. (1997) Feuser (1998)
Die Kompetenzen werden auf diese Niveom shufen

Weise in verschiedene Dominen und

Niveaustufen ausdifferenziert und in
Form von ,ich kann“-Formulierun-
gen in ein Raster iiberfiihrt (siche Ab-
bildung 3). Je nach Ausmafl der He-

terogenitit in der Lerngruppe kénnen

Doméinen

fir die Differenzierung der Niveau-

stufen verschiedene Stufenmodelle

Orientierung geben, z.B. pidago-

gisch-psychologische Modelle wie die
Stufen kognitiver Entwicklung nach ~ Abb.3 Aufbau eines Kompetenzrasters
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Piaget u.a. (2016), allgemeindidaktische Konzepte wie die Komplexititsstufen
nach Sasse & Schulzeck (2013) und fachdidaktische Kompetenzstufen wie die
der ESNaS-Studie (vgl. Walpuski u.a. 2010). Im Projekt ,Reckahner Modelle
zur inklusiven Unterrichtsplanung (ReMi)“ werden aktuell Stufenmodelle fiir
alle Schulficher entwickelt, welche die oben genannten Konzepte unter anderem
fir den naturwissenschaftlichen Unterricht systematisch zusammenfiihren (vgl.
Reckahner Reflexionen 2021) und somit eine wertvolle Quelle zur Niveaustufung
in Kompetenzrastern fiir den inklusiven Biologieunterricht (und andere Ficher)
sein konnen. Das entstandene Kompetenzraster bildet schliefllich den , Fixpunkt,
an dem sich andere Instrumente [...] orientieren“ (Krille 2014, 1).

2.2 Kompetenzraster und didaktische Diagnostik

Die Gestaltung dieser Instrumente ermégliche die Verbindung von Didakeik und
Diagnostik. Es werden Lernaktivititen und -materialien vorbereitet, die auf dem
jeweiligen Entwicklungsstand passend sind, um zur nichsten Niveaustufe zu ge-
langen (vgl. Prengel 2016). Dieses Vorgehen impliziert eine Einstellung gegen-
iiber Diagnostik, die sich von Stigmatisierung und Defizitorientierung distanziert
und stattdessen auf die Potenziale der Lernenden fokussiert (vgl. Ziener 2016).
Kompetenzraster machen dieses formative Assessment im Sinne eines sich wie-
derholenden dreischrittigen Vorgehens transparent: Zunichst wird der aktuelle
Lernstand (1) und dann das nichste Lernziel (2) beschrieben, um anschlieflend
Mittel und Wege (3) zu suchen, die helfen, zum definierten Ziel zu gelangen
(vgl. Prengel 2016). Die Parallelen zum Konzept der Zonen aktueller, proximaler
und nichster Entwicklung (vgl. Vygotskij 2002) sind unverkennbar (siche Abbil-
dung 4).

Die beschriebenen Aufgaben didaktischer Diagnostik sind in einem lehrer-
zentrierten, {iberwiegend instruierenden Unterricht kaum zu bewiltigen. Hierfiir
bedarf es offener, schiiler*innenzentrierter Unterrichtsformen, in denen Zeit fiir
Beobachtung und Gespriche ist.

2.3 Kompetenzraster und Lehrer*innenrolle im Unterricht

Die selbststindige Arbeit der Schiiler*innen bedeutet fiir die Lehrperson einen
Rollenwechsel zum/zur Lernbegleiter*in. Ihre Aufgaben kénnen wie folgt zusam-
mengefasst werden:
— gegebenentfalls Starthilfe fiir einzelne Schiiler*innen zu Beginn der Arbeits-
phase (z.B. bei Aufgabenauswahl, Lernpartner*innen- oder Materialsuche),
— Beobachtung der Schiiler*innen als Grundlage fiir formatives Feedback,
— Initiation von Reflexionsphasen tiber Selbsteinschitzungs- und Lernprozesse,
— Beratung der Lernenden bzg]. ihres weiteren Lernweges,
— Unterstiitzung der Lernenden bei Problemen.
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Abb. 4 Veranschaulichung der Zonen akrtueller und nichster Entwicklung und der
Schritte Formativen Assessments am Beispiel des Schwimmen-Lernens. Dar-
stellung inspiriert durch Sprouts-Video ,, Wygotskys Theorie der kognitiven Ent-
wicklung® (Creative Commons)

Bei all diesen Aufgaben sollte sich die Lehrperson stets in pidagogischer Zuriick-
haltung iiben und die Schiiler*innen in ihrer Selbststindigkeit und ihrem For-
scherdrang unterstiitzen.

Dies erfordert vor allem eine positive Lernatmosphire, in der Fehler als Lern-
chance verstanden werden. Das betrifft auch die Selbsteinschitzung der Schii-
ler*innen bzgl. Lernausgangslagen und Lernzielen im Kompetenzraster. Sollte
es hierbei zu Unter- oder Uberforderungen kommen, so wird diese Kompetenz
durch gezielte Reflexionsprozesse stirker geférdert, als wenn die Lehrperson die
Selbsteinschitzung friihzeitig korrigiert (vgl. Smit 2009).

Neben der Lernbegleitung behilt die Lehrperson dennoch eine gewisse Kont-
rollfunktion. Sie gibt den Schiiler*innen summatives Feedback zu den von ihnen
bearbeiteten Aufgaben und verteilt z.B. Klebepunkte als Markierung fiir erreichte
Teilkompetenzen im Kompetenzraster.

2.4 Kompetenzraster und Schiiler*innen im Unterricht

Auch wenn Kompetenzraster zunichst eine wichtige Rolle in der Planung des
Unterrichts spielen, sind sie doch schliefSlich fiir die Hinde der Schiiler*innen
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konzipiert. Diese Subjektorientierung wird durch die ,Ich kann“-Formulierun-
gen deutlich und bedeutet in der konsequenten Umsetzung ein selbstbestimmtes,
selbstverantwortliches und selbstorganisiertes Lernen der Schiiler*innen (vgl. Zie-
ner 2016). Das Kompetenzraster ist ihr ,stindiger Begleiter (Ziener 2016, 78)
und ihr ,Kompass zur Orientierung in der Lernlandschaft“ (Bratzel 2013, 7). Es
erméoglicht ihnen den Uberblick iiber zu erreichende und bereits erreichte Kom-
petenzen, indem sie ihren Lernstand und -fortschritt stindig im Raster verorten,
reflektieren und neue Lernziele in den Blick nehmen. Die Schiiler*innen werden
so zu Expert*innen ihres eigenen Lernweges (vgl. Bratzel 2013). Dabei arbeitet
jede*r im eigenen Lerntempo: ,Keine Schiilerin, kein Schiiler wird genotigt, im
Gleichschritt weiterzumachen, wo die Mehrheit steht oder wo ,man‘ laut Lehr-
plan oder Schulbuch stehen sollte” (Ziener 2016, 78).

2.5 Kompetenzraster im Verhiltnis von Lernen und Leisten

Kompetenzraster aus unterschiedlichen Kontexten unterscheiden sich trotz glei-
cher Grundstruktur hiufig besonders in einem Punkt: ihrem Fokus bzgl. Ler-
nen und Leisten. Im Kontext von Diagnostik geht es hierbei um das Verhiltnis
von formativem und summativem Assessment. Es scheint eine Herausforderung zu
sein, beide Aspekte klar voneinander zu trennen. Grundsitzlich ist es natiirlich
moglich, Kompetenzraster ausschliefflich zur Leistungsbewertung zu nutzen.
Geschieht dies vor und nach der entsprechenden Unterrichtseinheit, kénnen
Lernprozesse immerhin retrospektive nachvollzogen und die Kompetenzen der
Lernenden prizise und aussagekriftig beschrieben werden (vgl. Saldern 2011).
Kompetenzraster sollten zudem nicht in Noten iibersetzt werden, denn sobald
dies angekiindigt (oder auch nur ansatzweise von den Schiiler*innen vermutet)
wird, verschiebt sich der Fokus des Unterrichts automatisch vom Lernprozess
auf das Lernergebnis in Form guantifizierter Leistungen. Die Schiiler*innen n-
dern dadurch ihr Lernverhalten grundlegend: Statt sich auf ihren individuellen
Lernprozess zu konzentrieren, Vergleichen sie sich mit anderen, lernen fiir die
Lehrer*innen und versuchen zu erraten, was diese héren wollen (vgl. Broadfoot
2009). Ziener (2016, 82) resiimiert: ,,Vielleicht [...] gelingt es ja, mithilfe von
Kompetenzrastern den Wechsel zu schaffen weg von einer kollektiven, schein-ob-
jektiven und vergleichbaren Bewertung hin zu einer individuellen und personalen
Wertschitzung von Lernleistungen.®

Neben der detaillierten Leistungsbeschreibung liegt jedoch das zweite — in
diesem Beitrag fokussierte — Potential von Kompetenzrastern darin, ein wertvolles
Instrument zur Begleitung von Lernprozessen zu sein. Diese Funktion kénnen sie
jedoch nur dann erfiillen, wenn sie Grundlage fiir die Gestaltung selbstgesteuer-
ten Unterrichts in vorbereiteter Lernumgebung sind. Das Kompetenzraster wird
dann zum Dreh- und Angelpunkt des Unterrichts und automatisch zum Kompass
im Lernprozess der Schiiler*innen.
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3 Forschungsprojekt zum Einsatz eines Kompetenzrasters im
Biologieunterricht zum Thema ,,Wirbellose Tiere“ (K. 6)

Im einem Promotionsprojekt im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer*innen-
bildung — LEHREN in M-V wird aktuell in einer Mixed Methods Studie unter-
sucht, inwieweit der Einsatz von Kompetenzrastern die Erfiillung der Basic Needs
von Schiiler*innen der Orientierungsstufe im Biologieunterricht beeinflusst. Bei
den Basic Needs handelt es sich nach der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion (vgl. Deci & Ryan 2000) um die drei gemeinsamen Grundbediirfnisse aller
Schiiler*innen: das Autonomieerleben, das Kompetenzerleben und die Soziale

Eingebundenheit.

Diese Basic Needs bildeten sowohl die Grundlage fiir die Entwicklung des
Unterrichtskonzepts wie auch fiir das Forschungsdesign der Studie.

3.1 Kurzvorstellung des Kompetenzrasters und ausgewihlter Lernmaterialien

Fiir die Intervention der Studie wurde ein Kompetenzraster (siche Abbildung 5)
fiir eine 10-wochige Unterrichtseinheit (10 x 90 min) zum Thema ,Wirbellose

AW K OMPETENZRASTER ZUM THEMA ,WIRBELLOSE TIERE" von

A e

Al g g

Al e g g

Al e g g

Ich kann mindestens
zehn wirbellose Tiere
aufzéhlen und sie von
Wirbeltieren unter-
scheiden.

Ich kann bekannte wir-
bellose Tiere benennen
und sie den verschiede-
nen Klassen begriindet
zuordnen.

Ich kann das Zusam-
menleben ausgewahlter
Insekten in einem Insek-
tenstaat beschreiben
und mit dem menschli-
chen Zusammenleben
vergleichen.

Ich kenne niitzliche und
schéadliche wirbellose
Tiere, kann ihre Auswir-
kungen auf die Natur und
den Menschen beschrei-
ben und MaRnahmen
nennen, wie diese
geschiitzt oder bekampft
werden konnen.

Ich kann mithilfe von
Bestimmungsbiichern
unbekannte wirbellose
Tiere bestimmen und
sie entsprechend be-
stimmter Kriterien ihrem
Stamm und ihrer Klasse
zuordnen

Ich kann verschiedene
wirbellose Tiere in der
Natur finden, sie in ihrem
natirlichen Lebensraum
beobachten und — wenn
nétig — einfangen.

Beobachten

Ich kenne die Lebensbe-
dingungen ausgewahlter
wirbelloser Tiere und
kann sie in selbst-
gestalteten Terrarien
artgerecht halten.

Ich kann ausgewahlte
wirbellose Tiere beob-
achten — zum Beispiel
mit der Lupe — und ihren
Kérperbau sowie ihre
Fortbewegung detailliert
beschreiben

Ich kann das Mikroskop
sachgerecht benutzen
und damit kleine wirbel-
lose Tiere oder Teile von
ihnen beobachten.

Ich kann sachgerechte
mikroskopische Zeich-
nungen anfertigen und
alle Bestandteile mithilfe
von geeigneten Quellen
beschriften.

Ich kann Anleitungen zu
Experimenten aufmerk-
sam lesen und mit eige-
nen Worten beschreiben,
welche Fragestellung

mit dem Experiment
untersucht wird.

Ich kann vorbereitete Ex-
perimente entsprechend
der Anleitung Schritt

fir Schritt durchfiihren.
Ich beachte dabei alle
Sicherheitshinweise und
raume alle Materialien
am Ende wieder auf.

Ich kann die Durchfiih-
rung meiner Experimen-
te protokollieren und
anhand der Ergebnisse
die Fragestellung des
Experiments beant-
worten.

Ich kann mit vorgegebe-
nen Materialien ein
eigenes Experiment
planen und den Ver-
suchsaufbau skizzieren.
Dabei plane ich auch
immer einen Kontroll-
versuch ein.

Ich kann zu einem
biologischen Phanomen
selbststandig eine Fra-
gestellung und eine oder
mehrere Hypothesen
formulieren und zur
Uberpriifung dieser ein
eigenes Experiment
planen, durchfiihren und
auswerten.

Ich kann anhand
geeigneter Abbildungen
den &uReren und
inneren Aufbau von aus-
gewahlten wirbellosen
Tieren, zum Beispiel
Insekten, zeichnen und
beschriften.

Ich kann aus geeigneten
Quellen wichtige
Informationen zum

Bau und der Funktion
einzelner Korperteile von
ausgewahlten wirbello-
sen Tieren, zum Beispiel
Insekten, entnehmen.

Ich kann den Bau und
die Funktion ausge-
wahlter Insektenorgane
beschreiben und diese
mit den Organen von

Wirbeltieren vergleichen.

Ich kann auf Grundlage
von Bau und Funktion er-
klaren, wie ausgewahlte
wirbellose Tiere, zum Bei-
spiel Insekten, an ihren
jeweiligen Lebensraum
und an die Lebensweisen
angepasst sind.

Ich kann die Ange-
passtheit wirbelloser
Tiere an ihre Umwelt
exemplarisch an einem
selbst erfundenen
Insekt darstellen und
auf geeignete Weise
prasentieren.

Abb. 5 Kompetenzraster fiir die Intervention zum Thema , Wirbellose Tiere, die Dominen griin
und blau orientieren sich am Kompetenzbereich Fachwissen, die Dominen gelb und rot am
Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
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Tiere“ entwickelt. Dieses orientiert sich an den in Kapitel 2.1 dargestellten Gestal-
tungskriterien.

Zu jedem Feld im Kompetenzraster wurden jeweils eine Aufgabenkarte sowie
zugehorige Lernmaterialien entwickelt (siche Abbildung 6; weitere Materialien
siche Grimm & Retzlaff-Fiirst 2021) und in Ablagefichern bereitgestellt, die
ebenfalls in Form des Kompetenzrasters angeordnet und wihrend der gesamten
Unterrichtszeit fiir die Schiiler*innen frei zuginglich waren (siche Abbildungen 7
und 8), ebenso wie weitere Lernmaterialien (z.B. Fachbiicher, Experimentier-
material, Mikroskope etc.). Die so entstandene Lernumgebung wurde von den
Schiiler*innen auf den Namen , Lernbiiro® getauft und auch das Kompetenzraster
zur Vereinfachung (aber auch zur Verdeutlichung der Lernprozessunterstiitzung)

zum , Lernraster umbenannt.

Ei

Ich kann bekannta wirbaliose Tiere benennen und sie den
Klassen

zugrdnen
éﬁ Einzel-, Partner- oder Teamarbait!

Du brauchst:

o - Hefter
- Bleistit
@ - Umschiag Vieltalt 2°
- ABL .Einteilung der wirbellosen Tiere"
- ungestarter Platz auf dem Fulboden

1) Breite das Poster aus dem Umschiag .Vietfalt 2° auf
= dem Fufiboden aus und verschaffe dir einen Uberblick,
8 in welche Gruppen die wirbellosen Tiere aingeteilt
werden.

vy 2) Ordne zundchst die gelben und crangenen Kartchen
den Klassen und Stimmen zu. Uberpnife hinterhar mit
dun Kirchen-Rdckseiten, ob du richtig lagst,

i imeer eine Bildkarte nach der anderen . .
? 2 Stapel, sage ia don Namen dos Teres undlego ss | Abb. 7 Schrank mit Ablagefichern und Lernma-

unter der richti Klasse ab., T
ﬁ 4) Drohe di Bidart um und berpedd terialien

-

ob der i du sie richtig hast.

5) Mische die falsch zugeordnaten Bildkarien neu und
ordne nun auch sie im 2. Versuch richtig zu.

&) Nimm das ABL .Einteilung der wirbellosen Tiere™
und fiille die Felder und Licken mithille des Posters
sowie der Begritl- und Beschreibungs-Kiirichen aus.

7) Male die Felder und die Legende entsprechend der
Farben auf dem Poster an! -

&) Wenn du fertig bist, vergleiche mit der Ubersicht im
Lésungshedter, hol deine Lehrerin, zeige i alles und
lass dich von Ihr abiragen - dann kannst du dir einen
Klabapunit aufiiaben.

) Danach: Aufriumen nicht vargessan!

&? Teil-Lsung aut der Rickseite der Bild- und Beschrel-
bungskartchen, Losung zum ABL im Lisungshefter

Abb. 6 Exemplarische Aufgabenkarte Abb. 8 Schiilerinnen bei der Arbeit

3.2 Ablauf der Unterrichtseinheit/des Lernbiiros/der Intervention

Das Lernbiiro (und somit auch die Intervention der Studie) begann damit, dass
die Lehrperson die Schiiler*innen mit der — in diesem Fall fiir sie neuen — Lern-
umgebung und dem Kompetenzraster vertraut machte und die Schiiler*innen
ihre individuellen Lernausgangslagen und Lernziele im Raster markierten. An-
schlieffend erschlossen sich die Schiiler*innen und die Lehrperson gemeinsam den



Kompetenzraster im inklusiven Biologieunterricht | 139

Ablauf einer typischen Lernbiiro-Stunde
(siche Kasten 1), indem sie ein ausge-

Ablauf einer Lernbiiro-Stunde

1. Feld im Lernraster aussuchen

) ) . 2. Aufgabenkarte + Material holen

die dazugehérige Aufgabenkarte mit der 3. Vorbereitungen treffen (z.B. Partner*in
Lehrperson gemeinsam bearbeiteten. So finden, Tier/zusitzliches Material

begann die Unterrichtseinheit mit einem ke, Azl vorbeiig)
4. Aufgabe bearbeiten (bei Partner-/Grup-

wihltes Feld im Kompetenzraster bzw.

Unterrichtsgang auf den Schulhof, wo -

. o . ; penarbeit: Jeder macht alles!)

die Schiiler*innen verschiedene wirbel- |5 Eigene Losung mit Losungshefter
lose Tiere sammelten und anschlieflend vergleichen

Terrarien fir die Haltung der gcfunde— 6. Be.arbeitete Aufgabe der Lehrer*in
nen Tiere (in diesem Fall Schnecken, . f'ze‘:tgl’.ﬂ;irgebnisse nachbessern
Regenwiirmer und Asseln) iiber den ge- . Klebepunke abholen und einkleben
samten Zeitraum der Unterrichtseinheit . Punkte 1-9 wiederholen

anlegten (sieche Abbildungen 9 und 10). 0.5 min vor Stundenende: Aufriumen &
Zu Beginn der zweiten Stunde wurde Hefter checken

der Ablauf der Lernbiiro-Arbeit noch  Kasten1 Typischer Ablauf einer Lernbiiro-
einmal wiederholt und Unklarheiten be- Stunde

sprochen. Anschlieflend begann die Arbeits-

phase, wobei die Lehrperson und die Schiiler*innen ihren in Kapitel 2.3 und
2.4 beschriebenen Titigkeiten nachgingen. Auf diese Weise verliefen die Stunden
2-9 sehr dhnlich und wurden lediglich durch gemeinsame Reflexionsphasen zu
Beginn oder am Ende der Stunden erginzt. Eine weitere, fiir den inklusiven Bio-

— \O 00

Abb. 9 Schiiler*innen beim Sammeln von Regenwiirmern auf dem Schulhof

logieunterricht besonders relevante und auch erwiinschte kooperative Unterbre-
chung dieses Ablaufs ergab sich auf natiirliche Weise durch die Arbeit mit den le-
benden Tieren. Das Sammeln, Halten, Pflegen und Beobachten der Tiere bildete
den gemeinsamen Lerngegenstand der Unterrichtseinheit und fithrte dazu, dass
die Schiiler*innen immer wieder in verschiedenen Konstellationen in der Arbeit
mit den Tieren zusammenkamen und vielfiltige Kooperationsprozesse entstanden
(siche Abbildungen 10-12).
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. 1)
K
” 1 A
Abb. 10  Terrarienbau Abb. 11 Terrarienpflege Abb. 12 Assel-Experi-

ment

Die Abschlussstunde gestaltete die Lehrperson mit einer Gesamtreflexion des
Lernbiiros, einem Quiz und einem Film iiber wirbellose Tiere. Thr offizielles Ende
fand die Unterrichtseinheit mit dem Freilassen der Tiere aus den Terrarien zuriick
in ihren natiirlichen Lebensraum.

3.3 Praxisrelevante Forschungsergebnisse

Fir die Durchfithrung des Forschungsprojektes konnte ein gesamter Jahrgang
(vier 6. Klassen) einer Kooperativen Gesamtschule in M-V gewonnen werden.
Die untersuchte Stichprobe setzt sich entsprechend aus 92 Schiiler*innen zusam-
men, von denen 51,1 % minnlich und 48,9 % weiblich sind. Der Altersdurch-
schnitt betrigt 11,4 Jahre (SD=0,6). 9 Schiiler*innen haben eine diagnostizierte
Teilleistungsstérung im Bereich LRS. Sonderpidagogische Férderbedarfe wurden
fiir zwei Schiiler*innen erfasst, einmal im Bereich ESE und einmal im Bereich
Sprache. Zwei andere Schiiler*innen weisen einen Migrationshintergrund und
entsprechende sprachliche Verstindnisschwierigkeiten auf.

Das vorgestellte Kompetenzraster wurde im Biologieunterricht drei 6. Klassen
eingesetzt und hinsichtlich seines Einflusses auf die drei Basic Needs (Autonomie-
etleben, Kompetenzerleben, Soziale Eingebundenheit; vgl. Deci & Ryan 2000)
der Schiiler*innen untersucht. Diese drei Klassen bildeten die Interventionsgrup-
pe, eine weitere Klasse diente als Kontrollgruppe und erhielt Regelunterricht zum
selben Thema.

In einer quantitativen Teilstudie wurde die Erfiillung der Basic Needs iiber
eine Fragebogenerhebung erfasst und die Ergebnisse durch eine qualitative In-
terview-Studie erginzt. Erste Ergebnisse dieser Mixed Methods Studie werden
nachfolgend zusammenfassend dargestellt.

3.3.1 Ergebnisse der quantitativen Teilstudie und erste Interpretationen
Der eingesetzte Fragebogen erfasst die Ausprigung des Autonomieerlebens, des
Kompetenzerlebens und der Sozialen Eingebundenheit der Schiiler*innen und
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basiert auf bereits pilotierten Messinstrumenten aus der Physik-Didaktik (vgl.
Korner 2015) sowie der Sport-Didaktik (vgl. Kiilmer 2014). Die Evaluation der
Fragebogenerhebung erfolgte in einer quasi-experimentellen Versuchsplanung
(N=92) mit Kontrollgruppe (vor und nach der Intervention). Die Ergebnisse zei-
gen im Vorher-Nachher-Vergleich einen hoch signifikanten Anstieg der Werte aller
drei Basic Needs in der Interventionsgruppe, wihrend sich in der Kontrollgruppe
mit Regelunterricht keine signifikanten bzw. geringer signifikante Unterschiede
zeigen (siche Abbildung 13). D.h., dass die Schiiler*innen, die mit Kompetenz-
raster unterrichtet wurden, nach der Unterrichtseinheit im Vergleich zu vorher ein
stirkeres Autonomieerleben, Kompetenzerleben und eine stirkere Soziale Einge-
bundenheit berichten. In der Kontrollgruppe geben die Schiiler*innen zu Beginn
eine vergleichbare Erfiillung der Basic Needs an wie in der Interventionsgruppe,
diese verindert sich jedoch mit Ausnahme des Autonomieerlebens nicht merkbar
durch den Unterricht.

Autonomieerleben Kompetenzerleben

433
i i st 381

Kontrallgruppe nterventionsgruppe Kontrollgrupp tonsEry| Kontroligruppe
|

pre ® pos! pre = post

Abb. 13  Mittelwert-Vergleiche zwischen pre- und post-Werten sowie zwischen Interventions- und
Kontrollgruppe fiir alle drei Basic Needs (einfaktorielle ANOVA) in der Fragebogenerhe-
bung, * = signifikanter Unterschied, ** = sehr signifikanter Unterschied, *** = hoch signifi-
kanter Unterschied, kein Sternchen = kein signifikanter Unterschied

Der Vergleich der Vorher-Nachher-Anstiege zwischen Interventions- und Kon-
trollgruppe zeigt, dass es fiir das Autonomieerleben und die Soziale Eingebun-
denheit einen hoch bzw. sehr signifikanten Interaktionseffekt gibt (siche oberste
Klammern in Abbildung 13). Dies spricht dafiir, dass diese beiden Basic Needs im
Unterricht mit Kompetenzrastern besonders stark geférdert werden. Dass es fiir
das Kompetenzerleben keinen signifikanten Interaktionseffekt gab, kénnte daran
liegen, dass die Reflexion des eigenen Kompetenzerlebens fiir alle untersuchten
Schiiler*innen ungewohnt war oder sich dieses Basic Need nicht so stark bzw.
kurzfristig von einer Anderung der Unterrichtsform beeinflussen lisst. Es wird
deutlich, dass eine Erginzung dieser Ergebnisse durch qualitative Daten notwen-
dig ist.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse des Vorher-Nachher-Vergleichs jedoch be-
reits, dass der Unterricht mit Kompetenzraster die Erfiillung der Basic Needs im
Vergleich zum Regelunterricht positiv beeinflusst. Kompetenzraster scheinen sich
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demnach fiir einen inklusiven Biologieunterricht zu eignen, der auf die gemeinsa-
men Grundbediirfnisse aller Schiiler*innen fokussiert.

Eine Auswertung der erhobenen Daten in Bezug auf verschiedene Heterogeni-
titsdimensionen ergab, dass innerhalb der Interventionsgruppe das A/ter und die
Biologie-Leistung keinen signifikanten Einfluss auf die Basic Needs Erfiillung der
Schiiler*innen hat. Geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen sich lediglich fiir
das Kompetenzerleben. Hier profitieren die Madchen beziiglich ihres Kompetenz-
erlebens offenbar stirker von der Intervention als die Jungen. In Bezug auf den
Forderbedarf (LRS einbezogen) zeigten sowohl die Schiiler*innen mit Férderbedarf
als auch die Schiiler*innen ohne Férderbedarf signifikante Anstiege in ihrer Sozi-
alen Eingebundenheit. Dieser fiel jedoch bei den Schiiler*innen ohne Forderbe-
darf signifikant grofler aus als bei den Schiiler*innen mit Forderbedarf. Fiir das
Autonomie- und Kompetenzerleben gab es hier keinen signifikanten Unterschied.
Zusammenfassend konnen die Einfliisse der untersuchten Heterogenititsdimen-
sionen als gering beschrieben werden, was ebenfalls fiir eine Eignung des Kompe-
tenzrasters fiir die Gestaltung inklusiven Biologieunterrichts spricht, der im Sinne
des weiten Inklusionsverstindnisses die Partizipation aller Schiiler*innen unab-
hingig von bestimmten Heterogenititsdimensionen fordert.

3.3.2 Erste Ergebnisse der qualitativen Teilstudie

Natiirlich ist es dennoch von grofSem Interesse, wie sich der Unterricht mit Kom-
petenzraster konkret auf Schiiler*innen verschiedener Heterogenititsdimensionen
auswirkt und vor allem welche Handlungsempfehlungen daraus fiir die Praxis
abgeleitet werden konnen. Um dieser Fragestellung nachzugehen, wurden im An-
schluss an die Intervention 12 Schiiler*innen interviewt, die auf Grundlage ihrer
soziodemografischen Daten, ihrer Fragebogendaten oder ihres Verhaltens im Un-
terricht in Hinblick auf die oben genannte Fragestellung als besonders interessant
bewertet wurden. Die Leitfaden-gestiitzten Interviews dauerten im Durchschnitt
ca. 45 min und wurden wihrend der Unterrichtszeit in entspannter Atmosphire
in einem separaten Raum in der Schule durchgefiihrt.

Bei der Auswertung der Interviews (N=12) fiel zunichst auf, dass tiber das
Kompetenzerleben in den Interviews im Vergleich zum Autonomieerleben und
der Sozialen Eingebundenheit besonders oft gesprochen wurde (siche Abbil-
dung 14), so dass der ausbleibende Effekt aus der quantitativen Teilstudie durch
umfangreiche Interviewaussagen differenziert analysiert werden kann.

Im Rahmen einer Qualitativen Inhaltsanalyse wurden die Interview-Tran-
skripte zunichst nach den drei Basic Needs sowie jeweils nach den Kategorien
Jforderlich®, ,hinderlich und ,unklar® codiert. Die Anteile gestalteten sich bei
allen drei Basic Needs dhnlich: ca. 60 % dieser Codierungen stellen férderliche
Aspekte dar und nur 14-20 % wurden als hinderliche Aspekte codiert (siche Ab-
bildung 15). Dies spricht allgemein fiir einen groflen Erfolg des entwickelten Un-
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terrichtskonzepts in Bezug auf die Erfiillung der Basic Needs bei den befragten
Schiiler*innen.

Erwih in den Intervi Soziale
Autonomieerleben Kompetenzerleben
= Autonomieerieben P Eingebundenheit
= Kompetenzerleben u férderlich u férderlich fsrderlich
Sotiale Eingebundenheit w hinderlich = hinderlich hinderlich
= unklar
P unklar w unklar unklar

19%
259%

Abb. 14 Anteile der  Abb.15 Anteile der forderlichen und hinderlichen Aspekte pro Basic
Basic Needs Need in den Interviews
in den In-
terviews

Im Rahmen von 6 Fallanalysen wurde schliellich ausfiihrlich betrachtet, wie
die Basic Needs von (nach verschiedenen Heterogenititsaspekten) ausgewihlten
Schiiler*innen erlebt wurden und welche Aspekte des Unterricht(en)s mit Kom-
petenzrastern besonderen Einfluss auf die Basic Needs haben. Ein Auszug aus
einer solchen Fallanalyse ist in Tabelle 1 dargestellt. Die Partnerarbeit stellt in
diesem Beispiel einen Aspekt des Lernbiiros dar, der alle drei Basic Needs des aus-
gewihlten Schiilers Emil (mannlich, 11 Jahre, LRS) positiv beeinflusst.

Detaillierte Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen werden aktuell im
Rahmen einer Dissertation verschriftlicht und mit den Ergebnissen der quantita-
tiven Teilscudie zusammengefiihrt, um die Forschungsfrage nach der Eignung von
Kompetenzrastern fiir die Erfiillung der Basic Needs der untersuchten Schiiler*in-
nen differenziert zu beantworten.
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Erkenntnisse

Handlungsempfehlungen

Partnerarbeit hat einen forderlichen Einfluss auf Emils
Autonomieerleben. Sowohl die Méglichkeit, die Sozi-
alform selbst bestimmen zu diirfen als auch die Partner-
arbeit selbst wird mehrfach erwihnt und wertgeschitze
(vgl. Pos. 10; 25-23; 59-63; 68-72; 288). Sie ist offenbar
besonders ausschlaggebend fiir sein Wohlbefinden im
Lernbiiro:

,Partnerarbeit ist das allergréfite fiir mich und wenn man
mindestens Partnerarbeit dann machen darf, dann bin ich

gliicklich.“ (Pos. 370).

Partnerarbeit ist auch ein wichtiger Einflussfaktor fiir
Emils Kompetenzerleben. So fiihlt er sich in Partnerar-
beit kompetenter als in Einzelarbeit. Er beschreibt sich
und seinen Lernpartner Kurt als ,,bestes Team“ (Pos. 10)
und dass sie beide ihren Teil zum Gelingen beitragen,
auch wenn er sich selbst als den weniger klugen Part
sieht:

,Kurt ist halt das schlaue Képfchen von uns und ja und
ich bin dann immer so der, der abschreibt, aber auch
manchmal hab ich dann auch was herausgefunden, was er
nicht herausgefunden hitte.“ (Pos. 288).

In Bezug auf die Soziale Eingebundenheit riicke der Fo-
kus des Aspekts der Partnerarbeit vor allem auf die Bezie-
hungsebene zwischen Emil und seinem Lernpartner. Die
Tatsache, dass beide wihrend der gesamten Lernbiirozeit
durchgingig in dieser Konstellation gearbeitet haben,
spricht bereits fiir sich. Dazu betont Emil mehrfach die
gute Zusammenarbeit (vgl. Pos. 10; 72) und wie sie sich
gegenseitig bei der Arbeit erginzten (vgl. Pos. 288). Die
Méglichkeit der Zusammenarbeit besteht im Vergleich
zum Regelunterricht kontinuierlich, was von Emil im
Interview mehrfach wertgeschitze wird:

,Fiir mich war es halt cool, die ganze Zeit mit Kurt zu
arbeiten.“ (Pos. 326).

Letzteres deutet darauf hin, dass es fiir Emil einen grof§en
Unterschied macht, ob der Unterricht bzgl. der Sozial-
form grundsitzlich selbst- oder fremdbestimmt ist (vgl.

Pos. 39-40; 58; 59-63).

Die freie Wahl der
Sozialform (Autonomie-
etleben) eignet sich fiir
diesen Schiiler sehr, da
ihm damit erméglicht
wird, in Partnerarbeit mit
seinem Freund zu lernen
(Soziale Eingebundenheit),
wodurch er sich insgesamt
kompetenter erlebt als in
Einzelarbeit (Kompetenz-
erleben).

Tab. 1 Auszug aus einer Fallanalyse: Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen bzgl. der Sozial-

form im Unterricht mit Kompetenzraster
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4 Diskussion

Bei der Darstellung und Erforschung konkreter Unterrichtskonzepte bzw. di-
daktisch-methodischer Instrumente wie dem Kompetenzraster ist eine kritische
Betrachtung besonders wichtig, damit diese nicht unreflektiert als ,,Unterrichts-
Rezepte® tibernommen werden.

Auf theoretischer Ebene wird Kompetenzrastern hiufig eine ,Reduktion auf
die messbaren und quantifizierbaren Anteile des Lernens® vorgeworfen (Feuser
2019, 9). Kapitel 2.5 dieses Beitrages zeigt diesbeziiglich ein alternatives Ver-
stindnis bzw. Verhiltnis von Lernen und Leisten auf und macht deutlich, dass es
notwendig ist, sich bewusst von Priifungs-, Selektions- oder gar Exklusionsfunk-
tionen der Kompetenzraster zu distanzieren, wenn diese der Unterstiitzung im
Lernprozess dienen sollen.

Auf empirischer Ebene muss kritisch erwihnt werden, dass die in Kapitel 3
dargestellte Studie wie jede Feldforschung Einschrinkungen in der Ergebnisin-
terpretation unterliegt. So lassen sich die {iberwiegend positiven Effekte auf die
Erfiillung der Basic Needs nicht eindeutig auf das Kompetenzraster selbst zu-
riickfithren. Sehr wahrscheinlich spielen die verinderte Lernumgebung und die
Offnung des Unterrichts fiir die Schiiler*innen sogar eine noch wichtigere Rolle.
Entscheidend ist jedoch, dass mit dem Einsatz von Kompetenzrastern als Lern-
instrument die Notwendigkeit einhergeht, Unterricht zu 6ffnen (vgl. Ferreira
Gonzélez & Schliiter 2021). Da Kompetenzraster als ,,Grundlage fiir zahlreiche
pidagogische Entscheidungen und Prozesse® (Saldern 2011, 131) dienen, schaf-
fen sie gleichermaflen Moglichkeit wie auch Notwendigkeit, Unterrichtsplanung
und -gestaltung zu reflektieren und bestindig weiterzuentwickeln.

Auf praktischer Ebene muss schliefSlich beachtet werden, dass die Entwicklung
von Kompetenzrastern stets mit pragmatischen, z.T. spekulativen Entscheidungen
bzgl. der Formulierung von Kompetenzstufen einhergeht (vgl. Leuders 2013).
Dieser Kritik kann jedoch insofern begegnet werden, als dass eine Entwicklung
standardisierter Kompetenzraster im Rahmen der allddglichen Unterrichtsvorbe-
reitung durch Lehrkrifte weder méglich noch zielfithrend ist. Der Fokus lernpro-
zessorientierter Kompetenzraster liegt nicht auf einer validen Leistungsmessung,
sondern auf der Unterstiitzung individueller Lernwege. Neben der Orientierung
an der Lerngruppe sollte bei der Entwicklung des Kompetenzrasters auch eine
gewisse Offenheit bzgl. Spriingen, aber auch Riickschritten und (vermeintlichen)
Irrwegen der Lernenden eingeplant werden (vgl. Prengel 2016).

Um einen Bogen zur Ausgangsfrage nach den Qualititskriterien fiir guten in-
klusiven Biologieunterricht zu schlagen, wird gepriift, inwieweit diese durch die
Arbeit mit Kompetenzrastern erfiillt werden kénnen:
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— Fur die Vermittlung konzeptuellen Fachwissens erhilt die Lernpotenzial-Er-
hebung als eine von drei Eckpfeilern des Modells der didaktischen Rekons-
truktion (vgl. Kattmann u.a. 1997) eine besondere Bedeutung bei der Pla-
nung von inklusivem Biologieunterricht, da die heterogenen Vorkenntnisse
und Vorstellungen der Lernenden diese besonders stark beeinflussen (vgl.
Kriiger 2012; Spérhase-Eichmann 2012; Weitzel & Schaal 2012). Inklu-
siver Biologieunterricht sollte demnach vielfiltige Lernzuginge bieten, an
denen alle Lernenden mit ihren individuellen Lernpotenzialen ankniipfen.
Kompetenzraster ermdglichen diese individualisierten Lernzuginge und
-wege, durch die sich jede/r Lernende den Lerngegenstand erschlieflen und
die fiir sie/ihn bestmégliche Entwicklung durchlaufen kann.

— Die Vermittlung naturwissenschaftlich-biologischer Denk- und Arbeitswei-
sen ist Grundlage fiir naturwissenschaftliche Handlungskompetenz. Diese
ist wichtig fiir die , Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und einer durch
Naturwissenschaften und Technik geprigten Kultur® (Rost u.a. 2004, 30)
und stellt somit per se einen inklusiven Aspekt von Biologieunterricht dar.
Aus sonderpidagogischer Perspektive werden hierbei besonders die prakti-
schen naturwissenschaftlich-biologischen Arbeitsweisen als unerlisslich fiir
den inklusiven Biologieunterricht beschrieben (vgl. Fischer 2010; Zentel
& Michaelys 2015). Dass biologische Originalobjekte wann immer moglich
zum gemeinsamen Lerngegenstand gemacht werden sollten, stellt einen
weiteren inklusionsférdernden Moment des Biologieunterrichts dar. AufSer-
dem wird der direkte Lebensweltbezug durch den Umgang mit Naturob-
jekten besonders von Autor*innen mit sonderpidagogischem Hintergrund
als inklusionsférderlich beschrieben und sei gerade fiir Schiiler*innen mit
Forderbedarf geeignet, einen Zugang zur Biologie zu finden (vgl. Fischer
2010; Goschler & Heyne 2011; Zentel & Michaelys 2015). Fiir die Gestal-
tung von Kompetenzrastern ist es entsprechend sinnvoll und notwendig,
die besondere Bedeutung des Kompetenzbereichs der Erkenntnisgewinnung
im Raster abzubilden und gegebenenfalls eigene Kompetenzraster bzw. ent-
sprechende Dominen fiir verschiedene naturwissenschaftlich-biologische
Denk- und Arbeitsweisen (z.B. Mikroskopieren, Modellieren, Experimen-
tieren) zu entwickeln.

Im vorliegenden Beitrag wurden die Potenziale des Kompetenzraster-Einsatzes fiir
den inklusiven Biologieunterricht theoretisch, praktisch und empirisch analysiert
und aufgezeigt. Auf diese Weise kann die Studie einen Beitrag zur Verzahnung
von Theorie und Praxis in der Biologiedidaktik leisten und die Differenzierungs-
moglichkeiten im inklusiven Biologieunterricht mit dem Kompetenzraster um
ein vielversprechendes Instrument erweitern.
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Ein prozessbegleitendes Fortbildungs- und
Beratungsmodul fiir die piadagogische Arbeit
mit Grundschiiler*innen mit auffilligem

Sozial- und Arbeitsverhalten

Im Rabhmen der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems nimmt die Heterogenitit der Schii-
lerschaft zu. Der erzieherische Anteil von Unterricht fiir Schiiler “innen mit Auffilligkeiten im
Sozial- und Arbeitsverhalten wird von Lehrkriften als besonders herausfordernd erlebr. Fiir den
sich daraus ableitenden Professionalisierungsbedarf wurde ein prozessbegleitendes Fortbildungs-
und Beratungsmodul fiir Grundschulpidagog*innen entwickelt und erprobt. Im Zentrum der
Mafinahme steht die Weiterentwicklung des unterrichtlichen Lebrkrafthandelns durch den Ein-
satz von Verbaltensverlaufsdiagnostik sowie gezielten Handlungsmaglichkeiten.

1 Einleitung

In Klassen mit 22 Schiiler*innen weisen durchschnittlich zwei Kinder Auffillig-
keiten im sozialen Handeln auf (Ellert u.a. 2014; Methner u.a. 2017, 20). Forde-
rungen nach theoretisch fundierten und empirisch gepriiften schulischen Priven-
tionsmafSnahmen zum Wohl des Kindes (Thle & Esser 2008) sind in Anbetracht
des hohen Belastungsempfindens von Lehrkriften (Avramidis u.a. 2000; Urbutt
2001) mit Blick auf eine zunehmend inklusive Schullandschaft aktueller denn je.
Lehrpersonen miissen vor diesem Hintergrund spezifisch aus- und weitergebildet
werden. Dies betrifft insbesondere die dritte Phase der Lehrer*innenbildung.

In Mecklenburg-Vorpommern ist die Implementierung eines inklusiven
Schulsystems bis 2028 geplant und die schrittweise Umsetzung hat bereits be-
gonnen (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vor-
pommern 2021, 24fF). Vor allem Grundschullehrkrifte stehen vor wesentichen
Verinderungen ihres Berufsprofils. Hier setzt das in diesem Beitrag im Fokus ste-
hende prozessbegleitende Fortbildungs- und Beratungsmodul an. Lehrkrifte pro-
fessionalisieren sich, indem sie fiir die Entwicklungsaufgaben von Schiiler*innen
mit Auffilligkeiten im Sozial- und Arbeitsverhalten sensibilisiert werden und sich
schulische Handlungsméglichkeiten zur Umsetzung dieser Entwicklungsaufga-
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ben erarbeiten. Dabei entwickeln die Pidagog*innen in einem mehrschrittigen,
prozessbegleitenden Vorgehen ihr unterrichtlich-erzieherisches Handeln weiter,
um die emotional-sozialen sowie Selbstkompetenzen der Schiiler*innen zu for-
dern. Das Modul wurde im Rahmen des Verbundprojektes LEHREN in M-V an
der Universitdt Greifswald konzipiert, durchgefithrt und wissenschaftlich beglei-
tet. Im Beitrag wird die Konzeption und Durchfithrung des Fortbildungs- und
Beratungsmoduls und seiner einzelnen Elemente beschrieben und ein Ausblick
auf die methodische Planung der Wirksamkeitsstudie gegeben.

2 Stand der Forschung

3  Schiiler*innen mit Auffilligkeiten im Sozial- und Arbeitsverhalten

Schiiler*innen mit Auffilligkeiten im Sozial- und Arbeitsverhalten werden im
Kontext einer inklusiven Beschulung als hochproblematisch wahrgenommen
(Blumenthal & Marten 2017). Lehrkrifte empfinden einen GrofSteil der Schii-
ler*innen mit storendem Verhalten im Unterricht als sehr belastend (Urbutt
2001). Unterrichtsstérungen kénnen sehr vielfiltig sein und nach Blumenthal
und Marten (2017) beispielsweise in akustischer (z.B. anhaltendes Klopfen mit
Gegenstinden) oder motorischer (z.B. unangebrachtes Aufstechen) Weise auftre-
ten und sich durch aggressive (z.B. bewusstes Argern der Mitschiiler*innen) bzw.
regelverletzende Verhaltensweisen (z.B. sprechen, ohne sich zu melden) duflern.
Auch fehlende Arbeitstechniken, Arbeitsmittel und Hausaufgaben belasten den
Unterricht. Der Anteil an Kindern und Jugendlichen, deren Risiko fiir Auffillig-
keiten im emotionalen und sozialen Bereich erhsht ist, liegt deutschlandweit bei
20,2 % (Holling u.a. 2014). Selbsteinschitzungen von Kindern und Jugendlichen
mit Angaben von 21,9 % bestitigen diese hohe Privalenz an psychischen Auffil-
ligkeiten (BELLA-Studie; Klasen u.a. 2017).

Unterrichtsstérungen fithren hiufig zu einer verminderten aktiven Lernzeit —
sowohl fiir das ,,storende” Kind, als auch fiir die Mitschiiler*innen. Dies hat nega-
tive Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb in allen Unterrichtsfichern (Carrol
1973) und fiihrt nicht selten zu Einschrinkungen der sozialen Integration der
betroffenen Kinder (Huber 2009; 2011). Somit stehen auch erfahrene Lehrkrifte
bestindig vor der Herausforderung, Unterrichtsstdrungen entweder gar nicht erst
entstehen zu lassen oder entsprechende Handlungsstrategien zu entwickeln, um
angemessen zu reagieren und den Unterrichtsfluss ,am Laufen® zu halten (Blu-
menthal & Marten 2017). Um passende Strategien fiir die pidagogische Hand-
lungsplanung ableiten und auf die Schiiler*innengruppe abstimmen zu kénnen,
ist es notwendig, zuvor die Ausgangslage zu bestimmen. Hierzu bedarf es einer
geeigneten Diagnostik (Methner u.a. 2017, 24f.). Nachfolgend wird die im Rah-



Ein prozessbegleitendes Fortbildungs- und Beratungsmodul

men des prozessbegleitenden Fortbildungs- und Beratungsmoduls eingesetzte Di-
agnostik, die sogenannte Verhaltensverlaufsmessung, genauer beschrieben.

3.1 Diagnostik: Verhaltensverlaufsmessungen bei Auffilligkeiten
im Sozial- und Arbeitsverhalten

Datenerhebungen iiber Lern- und Entwicklungsstinde von Schiiler*innen kénnen
mit Hilfe verschiedener diagnostischer Verfahren erfolgen und sollten der Planung
und Anpassung von padagogischen Mafinahmen zugrunde gelegt werden. Im Be-
reich inklusiver Diagnostik (Liebers & Seifert 2012) stellen Verlaufsmessungen
eine Moglichkeit dar, Verhaltensentwicklungen kleinschrittig abzubilden. Dabei
verfolgt Verlaufsdiagnostik das Ziel, die individuelle Entwicklung, also den An-
stieg, das Stagnieren oder das Abfallen von Leistungen oder Verhaltensweisen, zu
erfassen, so dass die Lehrkrifte ihre pddagogischen Mafinahmen an die Entwick-
lungsverldufe der Schiiler*innen zeitnah anpassen kénnen (Souvignier u.a. 2016).
Nach Vof§ (2017) wird mit der Verlaufsdiagnostik ein pidagogisch-diagnostischer
Ansatz verwendet, der vielfach (wie u.a. bei Hattie 2017 aufgefiihrt) empirisch ge-
priift wurde und sich als wirksam fiir die Steigerung von Schiiler*innenleistungen
erwiesen hat. Hierbei wechseln sich méglichst hiufig Forderung und Wirksam-
keitskontrolle ab. Zur Optimierung der Férderung von Kindern mit stérendem
Verhalten im Unterricht wurden in Deutschland erste Verfahren entwickelt (Ca-
sale 2017; Casale u.a. 2019), die entsprechend dem im US-Amerikanischen ver-
wendeten Begriff als Direct Behavior Rating, kurz DBR, bezeichnet werden. Dabei
werden die Verhaltensweisen der Kinder und Jugendlichen unmittelbar nach der
Beobachtung mittels DBR bewertet und dokumentiert (Huber 2015), z.B. auf
einer Likert-Skala von 0 bis 10 oder durch prozentuale Angaben zwischen 0 und
100 %, wie in Abbildung 1 dargestellt. Lehrkrifte verfiigen so iiber ein effektives
Instrument, ein beobachtbares Verhalten (z.B. ,Meldet sich vor Gesprichsbeitri-
gen.”) regelmiflig — ggf. mehrmals tiglich — einzuschitzen.

Durch Eintragungen in einem Liniendiagramm, wie in Abbildung 2 darge-
stellt, wird die Entwicklung des Kindes fiir das konkrete Zielverhalten visualisiert.
Dadurch wird eine Riickmeldung iiber die Effektivitit der Forderung méglich,
z.B. als Grundlage fiir Forderplangespriche mit Eltern, anderen Lehrkriften und
Fachpersonal anderer Professionen.
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Abb. 1  Direct Behavior Rating (DBR): Hiufigkeit des Auftretens des zu beobachtenden Ver-
haltens (oben) sowie beobachtete Qualitit dieses Verhaltens (unten)
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Abb. 2 Visuelle Darstellung von Verhaltensintensitit (Messinstrument: Direct Behavior Ra-
ting) im zeitlichen Verlauf in einem Liniendiagramm

4 Konzeption und Durchfiihrung des Fortbildungs- und
Beratungsmoduls zur unterrichtsintegrierten Forderung

von Grundschiiler*innen mit auffilligem
Sozial- und Arbeitsverhalten

Das Fortbildungs- und Beratungsmodul fiir die unterrichtsintegrierte Férderung
von Grundschiiler*innen mit auffilligem Sozial- und Arbeitsverhalten wurde als
dreiteilig konzipiert (siche Abbildung 3). Zu Beginn wurde in zwei mehrstiindi-
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gen Blockveranstaltungen das Wissen der Lehrkrifte aktualisiert und erweitert.
Anschlieflend erprobten die Lehrkrifte erarbeitete Handlungsméglichkeiten im
Unterricht und iiberpriiften parallel dazu deren Wirkung mit Hilfe regelmifiig
und in kurzen Abstinden stattfindender Verhaltensbeurteilungen (DBR). Ab-
schlieflend hatten einige Lehrkrifte in individuellen Beratungssitzungen die Még-
lichkeit, ihre Fordersituation zu reflektieren und ggf. im Nachgang anzupassen.

- ;/ il sl

Erweiterung des Wissens Veriinderung des

Reflexion durch Beratung
unterrichtlichen Handelns

*psychosozial-horizontale
Beratung

«esE und Storungsformen
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« Verhaltensverlaufsdiagnostik
BER) «Uberpriifung der

O GETINE &"111t4erven'tlve Fordereffektivitdt anhand von
Handlungsmoglichkeiten DBR
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Abb. 3 Handlungsfelder des prozessbegleitenden Fortbildungs- und Beratungsmoduls fiir die pida-
gogische Arbeit mit Grundschiiler*innen mit auffilligem Sozial- und Arbeitsverhalten
Anmerkungen. esE = emotionale und soziale Entwicklung, DBR = Direct Behavior Rating.

Das prozessbegleitenden Fortbildungs- und Beratungsmodul wurde iiber einen
Zeitraum von sechs Monaten (August bis Januar) im Schuljahr 2018/19 durchge-
fithre. Die Akquise der Lehrkrifte erfolgte anhand postalischer Anschreiben und
einer Vorstellung des Fort- und Beratungsmoduls in den Schulen. Auf diesem
Wege konnten 56 Grundschulpidagog*innen fiir die Professionalisierungsmafi-
nahme gewonnen werden.

Nachfolgend werden die Inhalte und Umsetzungen der Fortbildungen sowie
der Beratungssitzungen detailliert dargestellt.

4.1 Fortbildung I — Erweiterung des Wissens

Die erste Fortbildung umfasste vier Unterrichtseinheiten & 45 Minuten und fand
an einem Nachmittag im September zu Beginn des neuen Schuljahres statt. Ziel
war es, das Wissen der Teilnehmenden im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung von Kindern und etwaigen Stérungsformen zu vertiefen sowie in die
Methode der Verhaltensverlaufsdiagnostik einzufithren. Im ersten Teil der Ver-
anstaltung fand eine Sensibilisierung beziiglich schulischen Regelverhaltens statt.
Die Teilnehmenden tiberlegten, wodurch ihnen ,schwierige® Schiiler*innen im
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Schulalltag aufhielen. Hierbei wurden verschiedene, vornehmlich externalisieren-
de Verhaltensweisen zusammengetragen (u.a.: Zwischenrufe, motorische Unruhe,
Impulsivicdt, Verweigerung, hohe Ablenkbarkeit u.v.m.). Anschlieend wurden
einige der genannten Verhaltensweisen mit Symptomen klinischer Diagnosen in
den Bereichen Motivation, Aufmerksamkeit, Aggression und Angst verglichen
und deren Privalenzen, Ursachen, Symptomatiken und spezifische Verlaufsfor-
men besprochen. Viele der genannten Verhaltensweisen und Symptome lassen
sich auch unter dem Aspekt schulischen Regelverhaltens betrachten. Zusam-
men mit den Teilnehmenden wurden gesellschaftliche und damit auch schuli-
sche Regeln reflektiert und als notwendig fiir ein erfolgreiches Zusammenleben
und -arbeiten in der Gemeinschaft herausgestellt. Die Teilnehmenden wurden
angeleitet, verschiedene Kriterien fiir schulische Regeln zu definieren (z.B. logi-
sche Nachvollziehbarkeit, Transparenz, Allgemeingiiltigkeit). Abschlieflend wur-
den unterschiedliche Griinde thematisiert, warum Schiiler*innen Regeln in der
Schule nicht einhalten. Herausgestellt wurden hierbei sowohl schiilerbedingte als
auch systemische Faktoren, beispielsweise Intransparenz, Bezugslosigkeit, fehlen-
de Konsequenzen, zu hoher Abstraktionsgrad oder fehlende Logik.

Im zweiten Teil der Fortbildung wurden die Teilnehmenden in die verhaltens-
verlaufsdiagnostische Methode Direct Behavior Rating (DBR) eingefiihrt. Sie lern-
ten zunichst, wie sie konkrete, gut zu beobachtende Verhaltensziele entwickeln
und formulieren (Operationalisierung). Auflerdem lernten sie, welche Art von
Ratingskala sich fiir die Messung eignet, wie sie die Verhaltensbeurteilung planen
und im Schulalltag 6konomisch einsetzen kénnen. Anschlieflend wurden sie in
der Beobachtung und Beurteilung von Verhalten geschult und iibten dies anhand
von medial vermittelten Beispielen.

Nach der ersten Fortbildung setzten die teilnehmenden Lehrkrifte die Ver-
haltensverlaufsdiagnostik (DBR) unter Anleitung in der Schule ein. Sie begannen
zunichst damit, beobachtbare problematische Verhaltensweisen von ein bis zwei
zu fordernden Schiiler*innen tiglich zu beurteilen. Auf diese Weise wurde der
Ist-Zustand des Problemverhaltens valide erfasst. In der Fortbildung II, die sechs
Wochen spiter stattfand und im nachfolgenden Kapitel beschrieben wird, wihl-
ten sie dann theoriegeleitet konkrete Handlungsméglichkeiten als Intervention
aus, deren Wirksamkeit sie mit dem DBR fortwihrend iiberpriiften.

4.2 Fortbildung II - Verinderung des unterrichtlichen Handelns

Die zweite Fortbildung fand an einem Nachmittag im November statt und um-
fasste fiinf Unterrichtseinheiten 3 45 Minuten. Die didaktische Grundstruktur
folgte dem vierstufigen Lernmodell des GORDON-Lehrertrainings (Miller 1981,
zit. nach Toepell 2010, 64f.): In einer ,Orientierungsphase® wurde das iiberge-
ordnete Thema (Auffilliges Sozial- und Arbeitsverhalten) eingeordnet in typische
Problembereiche auffilligen Verhaltens von Schiiler*innen (Arbeitsverhalten,
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Aggressivitit, Angste, Absentismus, soziale Integration; vgl. Hartke 2018). An-
schlielend fanden sich die Teilnehmenden zu Gruppen zusammen, die sich fiir
einen der oben genannten Problembereiche entschieden. Anhand informierender
Texte erarbeiteten sie gemeinsam ein Grundverstindnis zur Ableitung spezifischer
unterrichtsintegrierter Mafinahmen und visualisierten dieses auf einem Plakat
(,Lernen durch Tun®). In der dritten Stufe ,Lernen durch Austausch von Er-
fahrungen® stellten sich die Gruppen ihre Arbeitsergebnisse gegenseitig vor und
illustrierten diese mit eigenen Beispielen. Abschlieflend gab es in der Reflexions-
phase die Moglichkeit, Fragen sowie innere Widerstinde zu thematisieren, um
schliefSlich mit konkreten Handlungsplanungen die Wahrscheinlichkeit zu erho-
hen, dass geplante Mafinahmen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung gezielt
umgesetzt werden. Durch die Anwendung der erarbeiteten Inhalte auf die eigenen
Schiiler*innen wurde eine hohe intrinsische Motivation und Verinderungsbereit-
schaft der teilnehmenden Lehrkrifte erzeugt.

Als Grundlage fiir die Fortbildung diente die Handreichung ,Schwierige
Schiiler — 84 Handlungsmaglichkeiten bei Verhaltensauffilligkeiten und sonder-
pidagogischem Foérderbedarf* (Hartke u.a. 2018). Die Systematik des Buches
beruht auf einer datenbasierten Planung, Durchfithrung und Evaluation unter-
richtsintegrierter Forderung.

Nach einer sozialen Interaktion in der Seminargruppe mit dem Ziel, eine po-
sitive, vertrauensvolle Arbeitsatmosphire zu schaffen, wurde das in der vorange-
gangenen Fortbildung erarbeitete Wissen zu regelkonformem Verhalten im Sinne
einer Auftragsklirung aufgegriffen und im Dialog erweitert. Das Interesse der
Teilnehmenden bezog sich dabei vornehmlich auf Fragen und Beobachtungen aus
dem pidagogischen Alltag (z.B. Wie kann man Regeln und Verhaltensziele mit
der Klasse erarbeiten? Was ist beim Formulieren zu beachten? Welche Méglichkei-
ten der Visualisierung haben sich bewihrt?). Dariiber hinaus wurde themadisiert,
wie soziale Kompetenzen im Rahmen der Primiren Privention (vgl. Gresham
u.a. 2005) gezielt gefordert werden kénnen, wenn z.B. — statt mit begrenzenden
Regeln und Sanktionen — mit Klassenzielen gearbeitet und deren Erreichung un-
terrichtsimmanent positiv verstirkt wird (Hartke u.a. 2018, 131).

Anhand einer Checkliste zur Selbstiiberpriifung des eigenen Classroom-
Managements (Hartke u.a. 2018, 134f) beschiftigten sich die Pidagog*innen
anschlieflend mit weiteren Moglichkeiten der Unterrichts- und Beziehungsge-
staltung. Hier lernten die Teilnehmenden sowohl pidagogische Interventionen
kennen, die die gesamte Klasse beim Erlernen unterrichtsbezogenen Verhaltens
unterstiitzt (pro-aktives Lehrerhandeln innerhalb der Primiren Privention; vgl.
Gresham u.a. 2005), als auch Maf$nahmen, die Schiiler*innen mit herausfor-
dernden Verhaltensweisen in besonderer Weise férdern (re-aktives Lehrerhandeln
innerhalb der Sekundiren Privention; vgl. ebd.). In dieser Phase erhielten die
teilnehmenden Pidagog*innen nicht nur die Gelegenheit, ihr Wissen zu aktuali-
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sieren und gegebenenfalls zu erweitern, sondern es wurde zugleich ein Grundver-
stindnis zum Lernen von Verhalten in den Fokus geriicke, das den Menschenbild-
annahmen der Humanistischen Psychologie folgt (Mutzeck 2008, 481T.).

Mit Hilfe der Planungshilfe I, Férderungsorientierte Auswertung der schuli-
schen Entwicklung des Verhaltens und der Entwicklung (1) (Hartke u.a. 2018,
15) konkretisierten die Teilnehmenden die Forderziele fiir ihre Schiiler*innen,
fir die sie seit der ersten Fortbildung bereits tiglich Verhaltensbeurteilungen
(DBR) vornahmen. Anhand dieser Forderziele lernten die Pidagog*innen im
Vordergrund stehende Problemfelder zu benennen, fiir die es in dem genutzten
Werk jeweils spezifische Planungshilfen gibt. Entsprechend den fiir die eigenen
Schiiler*innen identifizierten Problembereichen erarbeiteten die Teilnehmenden
in Gruppen typische Handlungsméglichkeiten zur unterrichtsintegrierten Férde-
rung in dem jeweiligen Bereich. Besonders hiufig wurden die Problembereiche
JArbeitsverhalten®, ,Aggressives Verhalten, ,Emotionale Kompetenzen® sowie
»Soziale Kompetenzen“ gewihlt. In einer sich anschliefenden Plenumsphase stell-
ten die Teilnehmenden die individuell gewihlten pidagogischen Interventionen
im Sinne einer Férderplanung vor. In der abschlieSenden inhaltlichen Reflexion
erhielten die Teilnehmenden die Gelegenheit zu berichten, was ihnen durch diese
Fortbildung bewusst geworden ist. Besonders herausgestellt wurde hierbei, dass
(scheinbar) gleiche AufFilligkeiten im Verhalten hochst unterschiedliche Ursachen
haben kénnen und dass — je nach zu Grunde gelegtem Problembereich — sehr
verschiedene Handlungsméglichkeiten wirksam sein kénnen.

4.3 Reflexion durch Beratung

Das dritte Handlungsfeld im prozessbegleitenden Fortbildungs- und Beratungs-
modul stellt die psychosoziale Beratung dar. Nach beiden Fortbildungsveranstal-
tungen und wihrend des unterrichdichen Einsatzes der Handlungsméglichkeiten
hatten 13, per Losverfahren ausgewihlte Pidagog*innen die Moglichkeit, eine
psychosozial-horizontale Beratung in Anspruch zu nehmen. Urspriinglich war ge-
plant, wenigstens zwei Beratungsgespriche pro Person durchzufiihren. Dies war
durch die Kiirze des zur Verfiigung stehenden Zeitraumes (zu geringe Abstinde
durch die Zeugnisphase) leider nicht méglich, wodurch mit allen ausgewihlten
Pidagog*innen nur ein Beratungsgesprich durchgefiihrt werden konnte. Die Ge-
spriche fanden jeweils in den Ridumlichkeiten der Schule statt. Die nicht ausge-
wihlten Lehrkrifte hatten die Mglichkeit, nach Ende des Projekts kostenfrei an
einem Beratungsgesprich teilzunehmen.

Die Reflexionen folgten weitestgehend der Struktur der Kooperativen Be-
ratung nach Mutzeck (2008). Der systematische Gesprichsverlaufs dieser Ge-
sprichsmethode — vorgesehen sind klar definierte Elemente und eine spezifische
Abfolge an Beratungsschritten — ermdglicht und unterstiitzt ein logisches und
dabei flexibles Arbeiten (Mutzeck 2008). Gefiihrt wurden die Gespriche von ei-
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ner Diplom-Psychologin, die als ausgebildete systemische Therapeutin nicht nur
weitere Gesprichsmethoden einbrachte, sondern auch den Blick auf den sozialen
Kontext erméglichte (vgl. Carlsson 2017). Die freie Wihlbarkeit der Inhalte als
Grundgedanke der psychosozial-horizontalen Beratung war eine zwingende Vor-
aussetzung fiir das gute Gelingen der Gespriche. Von insgesamt 13 Beratungssit-
zungen ging es in 11 Gesprichen um Schiiler*innen mit auffilligem Sozial- und
Lernverhalten, wobei in zwei Gesprichen auch persénliche Themen bearbeitet
wurden (private Angste und Sorgen). Zwei Gespriche wurden vornehmlich zu
anderen schulischen Themen gefiihrt (Stellung im Team, Herausforderungen im
Umgang mit der Leitung, Identitit als Lehrerin).

Die Dauer der Gespriche betrug zwischen 45 und 90 Minuten in Abhingig-
keit von der zur Verfiigung stehenden Zeit der Lehrkraft sowie der Komplexitit
der thematisierten Herausforderung.

Fiir zukiinftig stattfindende psychosoziale Beratung im Schulkontext stellte
die Beraterin folgende Uberlegungen an:

— Die Freiwilligkeit der Teilnahme an den Beratungsgesprichen ist eine zwin-

gende Voraussetzung fiir deren Gelingen.

— Die Gespriche sollten unbedingt von ausgebildeten/zertifizierten Expert*in-
nen durchgefiihrt werden. Die systemische Vorbildung und -erfahrung im
therapeutischen Setting wurde von der Beraterin als dufSerst hilfreich wahr-
genommen. Méglicherweise hat aber auch eben dieser Umstand dazu ge-
fithre, dass auch private Themen thematisiert wurden. Eventuell hitten die
Pidagog*innen die Gespriche genauso hilfreich empfunden, wenn nur ko-
operativ und mit ausschliefSlicher Fokussierung auf problematische Schulsi-
tuationen (Mutzeck 2008) beraten worden wire.

— Beratungen sollten grundsitzlich méglichst auf8erhalb von Schule stattfin-
den. Die Nutzung von Férderrdumen oder anderen Riumen der Schule
fithrt sehr wahrscheinlich zu einer Uberlagerung des Beratungsgesprichs
mit Emotionen und Kognitionen des Schulalltags. Kreative Denkprozesse,
die fiir eine Problemlésung notwendig sind, werden dadurch méglicher-
weise gechemmt. Falls eine Beratung auflerhalb der Schule nicht realisiert
werden kann, sollten eventuelle Uberlagerungen im Gesprich immer mit-
gedacht werden.

— Die Beratung sollte moglichst ohne zeitlichen Druck stattfinden. Ungiinstig
ist es beispielsweise, wenn der Beratungstermin zwischen zwei Schultermi-
nen liegt. Die Piddagog*innen sollten sich auf eine mindestens 90-miniitige
Gesprichsdauer einstellen. Dies mag, insbesondere fiir Beratungsunerfahre-
ne, zunichst einmal recht lang erscheinen. Die Praxis hat aber gezeigt, dass
die umfassende Bearbeitung der Probleme diese Zeit benotigt.

— Die Moglichkeit, mehr als ein Beratungsgesprich durchzufiihren, sollte ge-
geben sein.
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5 Evaluation

Um die Effektivitit des prozessbegleitenden Fortbildungs- und Beratungsmoduls
zu bestimmen, wurde dessen Umsetzung im Rahmen einer Evaluationsstudie wis-
senschaftlich begleitet. Folgende Fragestellung stand dabei im Fokus:

Wie wirksam ist das entwickelte Fortbildungs- und Beratungsmodul in Bezug
auf die Lehrkraftzufriedenheit und -kognitionen, das Lehrkrafthandeln und
die Schiiler*innenoutcomes?

Eingebettet in ein vorexperimentelles Pri-Post-Follow-Up-Design wurden iiber
ein ganzes Schuljahr hinweg sowohl Lehrkraft- als auch Schiiler*innendaten mit
verschiedenen Messverfahren erfasst. Die Wirksamkeit des Fortbildungs- und Be-
ratungsmoduls wurde nach Lipowsky (2010) auf vier Ebenen untersucht, wie in

Tabelle 1 dargestellt:

Wirkungsebenen von Evaluierte Merkmale
Lehrer*innenfortbildungen (Fortbildungs- und Beratungsmodul)
(Lipowsky 2010)

1. Reaktion der Lehrkrifte Zufriedenheit und Niitzlichkeitseinschit-

zung {iber Professionalisierungsmafinahme

2. Erweiterung der Lehrkraftkognitionen ~ Verinderung von Uberzeugungen und
subjektiven Theorien (Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung)

3. Verinderung des unterrichtspraktischen ~ Monitoring iiber verinderte Unter-
und pidagogischen Lehrkrafthandelns  richtsmethoden und Instruktionsformen
(Einsatz Handlungsméglichkeiten und
Verhaltensverlaufsdiagnostik)

4. Beeinflussung des Schulerfolgs von Verindertes emotional-soziales Verhalten
Schiiler*innen

Tab. 1 Ubersicht iiber die evaluierten Merkmale des prozessbegleitenden Fortbildungs- und Bera-
tungsmoduls anhand der Wirkungsebenen von Lehrer*innenfortbildungen nach Lipowsky
(2010)

Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass die prozessbegleitende Professionalisie-
rungsmafinahme fiir Grundschulpidagog*innen auf allen vier untersuchten Eva-
luationsebenen positive Wirkungen zeigt. Besonders hervorzuheben ist, dass das
emotional-soziale Schiiler*innenverhalten sich nachhaltig positiv entwickelte.
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6 Zusammenfassung und Ausblick

Im Zuge der Umsetzung der Inklusion in Mecklenburg-Vorpommern steht das
Schulsystem vor vielgestaltigen Herausforderungen. Neben der Notwendigkeit,
die riumliche, sichliche und personelle Ausstattung in den Schulen weiter zu
entwickeln, gilt es auch, die im Schuldienst titigen Lehrer*innen fortzubilden.
Das im vorliegenden Beitrag vorgestellte prozessbegleitende Fortbildungs- und
Beratungsmodul ist konzipiert worden, um Grundschulpidagog*innen fiir die
Férderung von Schiiler*innen mit Auffilligkeiten im Sozial- und Arbeitsverhalten
zu sensibilisieren und zu professionalisieren. Erste Ergebnisse zeigen, dass das For-
mat sowohl auf Lehrkraft- als auch auf Schiiler*innenebene positive Wirkungen
zeigt und somit eine geeignete Mafinahme darstellen kann, bereits im Schuldienst
arbeitende Pidagog*innen fiir den inklusiven Unterricht fortzubilden. Mit der
Evaluationsstudie (Wuntke, in Vorb.) sind weitere wichtige Erkenntnisse zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung
von Schiiler*innen zu erwarten.

Die Einschitzungen der Pidagog*innen, die nach Beendigung der Professio-
nalisierungsmafinahme zu deren Durchfiihrung und Inhalten befragt wurden, las-
sen weiterfiihrende Hinweise zur Praktikabilitit und Niitzlichkeit der einzelnen
Fortbildungselemente zu: Wihrend die Arbeit mit der Handreichung ,,Schwie-
rige Schiiler — 84 Handlungsmaglichkeiten bei Verhaltensauffilligkeiten und
sonderpidagogischem Foérderbedarf (Hartke u.a. 2018) und die psychosoziale
Beratung als iiberaus hilfreich und niitzlich eingeschitzt wurden, zeigte die Ein-
schitzung zur Verhaltensverlaufsmessung mittels DBR ein eher zuriickhaltendes
Bild. Fiir die Weiterentwicklung des Fortbildungs- und Beratungsmoduls wire
es daher sinnvoll, die Methode des DBR nicht nur fiir das Messen und Abbilden
des Schiiler*innenverhaltens einzusetzen, sondern direke fiir die datengestiitzte
Férderplanung zu nutzen. Dies war bei der Umsetzung des Fortbildungs- und Be-
ratungsmoduls aufgrund der Evaluierung der Férdermafinahmen nicht méglich.

Positiv auswirken wiirde sich sicherlich auch, wenn die Lehrkrifte wihrend
der Umsetzung der pidagogischen Mafinahmen noch enger durch Hospitationen,
kollegiale Fallberatung oder Supervisionen begleitet werden konnten. Input-, Er-
probungs- und Reflexionsphasen wiirden so noch stirker miteinander verzahnt
und eine nachhaltige Verinderung von Lehrkrafteinstellungen und -handeln ge-
fordert werden kénnen.
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Riume der Inklusion: Drei Initiativen
in gemeinsamer Sache

Mit der Inklusionswirkstatt Mecklenburg-Vorpommern (InklusiV M-V) an der Hochschule
Neubrandenburg, dem Inklusions-, Forschungs-, Lernarbeits- und Beratungsraum (InFoLaB)
und der Lernwerkstatt Deutsch, beide an der Universitit Rostock ansdissig, machen sich drei
Initiativen auf den Weg, die Lebhrerinnenbildung in Mecklenburg-Vorpommern mitzugestalten
und zu verbessern. Geleitet von dem Grundgedanken, Inklusion nicht nur als Herausforderung,
sondern vor allem als Chance zu begreifen, ist ein wesentlicher Schwerpunkt der Arbeit, fiir die
Vielfalt der Menschen und ein gesellschaftliches Miteinander zu sensibilisieren und eigene Ein-
stellungen zu reflektieren. Dies geschieht durch eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis in
der Lehre und in der Forschung. Im Folgenden werden die drei Einrichtungen und ibhre Projekte
und Potenziale genauer vorgestellt, um im Anschluss einen Blick auf die nachhaltige Veranke-
rung und Vernetzung innerhalb der Lebhrer*innenbildung zu werfen.

1 Einleitung

Anfang 2016 machten sich alle lehrer*innenbildenden Hochschulen des Landes
Mecklenburg-Vorpommern mit dem Verbundprojekt LEHREN in M-V (LEH-
REN in M-V — LEHRer*innenbildung reformierEN in M-V) der bundesweiten
Qualitiitsoffensive Lehrerbildung auf den Weg, sich stirker den Chancen und He-
rausforderungen von Heterogenitit und Inklusion sowie einer besseren Theorie-
Praxis-Verzahnung zu widmen. Im Teilprojektbereich der Innovationsbereiche der
Forschungs- und Entwicklungsstelle LEHREN — Riume fiir eine phaseniibergreifende
Professionalisierung entstanden in der ersten Férderphase drei Einrichtungen an
der Universitit Rostock und der Hochschule Neubrandenburg, die sich diesen
Schwerpunkten in der Forschung und Lehre verschrieben haben und im gegen-
seitigen Austausch nach einer wirksamen Verbesserung der Lehrer*innenbildung
streben. Im Folgenden werden die Riume — die Inklusionswirkstatt M-V (Hoch-
schule Neubrandenburg), das InFoLaB (Universitit Rostock) und die Lernwerk-
statt Deutsch (Universitidt Rostock) — zunichst vorgestellt, um daran anschlie-
end die Netzwerkarbeit sowie die nachhaltige Entwicklung zu betrachten.



166 | Eileen Hage, Elisa Hofert, Bengta Marie Leopold & Ana Cristina Costa Castro

2 Die InklusiV

Die Inklusionswirkstatt Mecklenburg-Vorpommern an der Hochschule Neubran-
denburg, kurz InklusiV, dient als Lehr-Lern-Raum der Weiterentwicklung und
Erprobung einer inter- oder transdiszipliniren Didaktik, um Vielfalt wertschit-
zend und konstruktiv zu begegnen. Der Namensteil ,, Wirkstatt“ verdeutlicht da-
bei die Grundidee, dass es sich bei der Arbeit dieser landesweiten Institution zum
einen um einen aktiven Prozess handelt. Mitgestalten, Kreieren und das Sammeln
von Erfahrungen durch
Perspektiviibernahme
stechen hierbei genau-
so im Mittelpunkt der
Angebote wie das Re-
flektieren  gesellschaft-
licher Konstruktionen
und fachlicher Ko-Kon-
struktionen. Zum an-
deren stellt die Inklu-
siV auch konkret einen
physischen Raum mit
einer anregenden Erfahrungs- und Lernumgebung dar.

In der Reggio-Pidagogik wird der Raum als dritte*r Erzicher*in bezeichnet
und gilt als derjenige, der die sinnlich und emotional erfahrbaren Momente im
Alltag fokussiert (vgl. Fthenakis u.a. 2019, 420). Dieser Gedanke, dass der Raum
als dritte*r Erzieher*in verstanden werden kann, lisst sich auf die berufliche Praxis
adaptieren. Demnach ist der Klassenraum ebenfalls ein Wirkungsraum, der auf

w .

Abb. 1 Materialraum der Inklusionswirkstatt M-V Hochschule
Neubrandenburg

alle Teilnehmenden abgestimmt sein sollte, damit ein lernorientiertes und indi-
viduelles Lernen stattfinden kann (vgl. Nugel 2014, 137f.). Die Arbeitsgrundla-
ge dafiir ist die Wertschitzung
und Nutzung der Verschieden-
heit und Vielfalt aller Men-
schen und das Nachdenken
iiber die eigenen Méoglichkei-
ten in Hinblick auf die Mitge-
staltung fiir ein vielfiltiges und
nachhaltiges Miteinander.

An der Hochschule Neu-
brandenburg werden Lehramts-
studierende der Berufspidago- | R R R S 3
gik fiir Gesundheitsfachberufe  Abb.2  Inklusiv-Workshop mit der Metalog-Methode
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und fiir Soziale Arbeit, Sozialpidagogik und Kindheitspidagogik ausgebildet.
Das Thema Inklusion stellt auch hier die Hochschule und die Lehrenden vor
besondere Herausforderungen. Mit dem Beitritt Deutschlands 2009 zur UN-Be-
hindertenrechtskonvention erhielt das bildungspolitische Thema Inklusion einen
anerkennenden Stellenwert in der Gesellschaft. Mit dem Artikel 24, dem Recht
auf Bildung, wurde nicht nur die Grundlage fiir die Inklusion im Bildungsbe-
reich geschaffen, sondern auch die Notwendigkeit zur Sensibilisierung und Qua-
lifizierung im Umgang mit Heterogenitit. Diese Inhalte und Grundlagen sollen
zukiinftig noch weiter in die Ausbildung von Lehrkriften implementiert werden.
Hierfiir bieten die unterschiedlichen Lehrangebote der InklusiV fiir die Berufs-
pidagogik-Studierenden
vor der berufspidago-
gischen Praxisphase die
Maoglichkeit, unter an-
derem Einblicke in die
Inhalte einer inklusiven
Didaktik und des Index
fiir Inklusion zu erhal-
ten. Ebenfalls stehen die
Riume und die Medien
sowie Methoden der In-
klusiV zur Verfiigung,
um methodisch-didak-
tische Erfahrungen im
Kontext von inklusiver
Didaktik erfahren zu kénnen.

Laut Kersten Reich komme das allgemeine Schulsystem an seine Grenzen,
wenn es darum geht, Menschen mit einem individuellen Bildungsbedarf inner-
halb der Schule teilhaben zu lassen und zu unterrichten (vgl. Reich 2012). Lamp
beschreibt, dass heterogene Lerngruppen erhshte didaktische Kompetenzen von
Lehrkriften abverlangen und einen besonderen Vorbereitungsaufwand haben.
Ebenfalls stellen die Themengebiete Diversititen und Vielfalt innerhalb der Aus-
bildung sowohl fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiiler*innen eine Herausforderung
in der Planung und Durchfithrung von Unterricht dar (Lamp 2017, 164; 16—
169). Die Besonderheit stellt dabei die berufliche Bildung mit ihrem doppelten
pidagogischen Bezug dar: angehende Lehrkrifte studieren einen Beruf, in dem sie

S
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Abb. 3  InklusiV-Workshop mit dem Vielfaltsmemory

spitere Schiiler*innen wiederum zu Vorbildern von weiteren Generationen aus-
bilden. Daraus ergeben sich die Ziele der InklusiV, den Studierenden innerhalb
ihrer Ausbildung mit einem rdumlichen Lehr-Lernkonzept und den Medien und
Materialien eine realistische und erlebbare Méglichkeit zu bieten, Lern- und erste
Lehrerfahrungen zu sammeln im Kontext von inklusiver Didaktik.
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Um auch in Zukunft noch besser fiir die Interessent*innen erreichbar zu
sein und die neusten Entwicklungen zu beriicksichtigen, wird das Medien- und
Materialangebot stetig ausgebaut und digitalisiert. So kann iiber die Website der
Wirkstatt ein Katalog mit allen verfiigbaren Materialien aufgerufen werden. Fiir
eine bessere Veranschaulichung kommen zusitzlich Videoclips und Bilder zum
Einsatz. Die Erreichbarkeit der Angebote soll somit unabhingig vom Standort
der Nutzer*innen und deren Mobilitdt gesichert sein. Barrierefreiheit ist dabei
sowohl im physischen als auch im digitalen Raum ein wichtiges Anliegen der
Inklusionswirkstatt M-V. Gerade mit dem Blick auf die Verortung im lindlichen
Raum ist es fiir das Team der InklusiV zusitzlich von grofler Bedeutung, sich als
kultureller Treffpunkt fiir die Hochschulmitglieder und die Menschen der Region
weiterzuentwickeln und einen leichten Zugang zu Informationen und zur Nut-
zung der Materialien zu erméglichen. So wird ein Ort mit einer anregungsreichen
Umgebung gestaltet, den Menschen gerne aufsuchen, an dem sie sich wohlfiih-
len und gerne aktiv sind. Mit diesem Ziel vor Augen wurde die Zusammenar-
beit mit der Hochschulbibliothek Neubrandenburg verstirkt und unter anderem
eine Fusion der Literaturbestinde vorbereitet. Die Kooperation erschafft zudem
den Raum und die Gelegenheit — in Anlehnung an das skandinavische Modell —
moderne Bibliotheken als Orte zum Aufhalten, zur Bildung, zur Aktivitit und
Kreativitit zu nutzen. Nach dem Konzept der Open Library — die Bibliothek als
kultureller Treffpunke — sowie nach dem Konzept der ,,Four Spaces“ von Henrik
Jochumsen, Dorte Skot-Hansen und Casper Hvenegaard (2010) bietet sie dabei
Raum fiir Erfahrung (experience), Beteiligung und Mitwirkung (involvement),
Handlungsfihigkeit (empowerment) und Erneuerung (innovation).! Die genann-
ten Dimensionen werden in diesem Konzept einer Bibliothek, die sich als Raum
in der Wissens- und Erfahrungsgesellschaft verordnet, zugeschrieben und durch
die Bereiche: Inspiration — Zusammenkommen/-treffen und (Sprech-)Handlung/
Performativitit verdeutlicht.

Abb. 4 Lern-Lehrraum der Inklusionswirkstatt M-V

1 Vgl. auch DOKK 1 in Arhus/DK und Oodi in Helsinki/FIN.
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In Anlehnung an das beschriebene Verstindnis einer modernen Bibliothek
ist ein zentraler Punke, die Angebote und Kompetenzen der Bibliothek und der
InklusiV verstirkt zusammenzufithren und gemeinsam weiterzuentwickeln. Die-
se Fusion bestirke die zentrale Prisenz und eine méglichst breite Nutzung der
Inklusionswirkstatt M-V sowohl an der Hochschule Neubrandenburg als auch
dariiber hinaus.

Durch eine enge Zusammenarbeit mit Mitarbeitenden weiterer Projekte an der
Hochschule Neubrandenburg und externen Kooperationen, Initiativen o.4. wird
verstirkt das Ziel angestrebt, aus der Hochschule heraus in die Region zu wirken
und hierbei nachhaltig Wissen in die Gesellschaft zu transferieren. Gemeinsam
sollen notwendige oder gewiinschte Verinderungen gestaltet und Innovationen in
Wirtschaft und Gesellschaft befordert werden. Beispielhaft konnen hierbei die Er-
stellung einer gemeinsamen Methodendatenbank oder das kooperative Gestalten
von Veranstaltungen oder digitalen Beitrigen genannt werden. Alle Angebote der
InklusiV stehen Studierenden und Lehrenden der Hochschule Neubrandenburg
sowie pidagogischen Fachkriften und Lehrpersonen an beruflichen Schulen und
Einrichtungen im Sozial- und Gesundheitsbereich, Projektpartner*innen sowie
allen Interessierten zur Verfiigung.?

3 Das InFolLaB

(" ™ Das Inklusions-, For-
Inklusionsraum <——— Forschungsraum schungs—, Lernarbeits- und
Beratungslabor, kurz In-

T T FolaB, ist eine konzep-

tionelle und riumliche

l i Einheit der Universitit
Lernarbeitsraum <«———— Beratungsraum Rostock und wurde 2017

\ ) zusammen mit der Lern-

werkstatt Deutsch erdffnet.

Der videogestiitzte Lehr-
Lern-Raum wirkt an der Schnittstelle zwischen den Herausforderungen, denen
sich inklusive Lehrer*innenbildung stellen muss, und einer besseren Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis in allen Phasen der Lehrer*innenbildung. Die vier
genannten Aspekte — Inklusion, Forschung, Lernen/Arbeiten und die Beratung —
greifen dabei ineinander und ergéinzen sich gegenseitig.

Abb. 5 InFoLaB nach eigener Darstellung (nach Bruhn u.a. 2018)

2 Weitere Informationen finden Sie unter: www.hs-nb.de/inklusiv oder direkt per E-Mail: inklusiv@

hs-nb.de.


www.hs-nb.de/inklusiv
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Im Inklusionsraum, der im physi-
schen Sinne kein eigener Raum ist, je-
doch konzeptionell mit dem zentralen
Fokus, die Lehrer*innenbildung pha-
seniibergreifend zu verbessern, mit
allen Ridumen verwoben ist, sollen
Studierende, Referendar*innen, Lehr-
krifte ebenso wie Hochschullehrende
und Menschen aus anderen pidago-
gischen Bereichen die Maglichkeit
erhalten, praktische Erfahrungen aus inklusiver Perspektive zu sammeln und zu

Abb. 6 Simulationsmaterialien

vertiefen. Mithilfe von Simulationsmaterialien fiir kdrperliche Beeintrichtigun-
gen und durch die Arbeit anhand von Fallbeispielen sollen die alltiglichen Chan-
cen und Herausforderungen von Inklusion erleb- und erfahrbar gemacht werden,
um fiir die eigenen Einstellungen und Wertiiberzeugungen sensibilisiert zu wer-
den und diese zu reflektieren. Der Lernarbeitsraum lidt mit seiner mobiliaren
und technischen Ausstattung (siche
dazu 4. Die Lernwerkstatt Deutsch)
dazu ein, Arbeitsmaterialien und un-
terschiedliche, inklusive Lehr-Lern-
Arrangements zu entwickeln und im
geschiitzten Rahmen zu erproben.
Erginzt wird das Setting durch den
Forschungsraum, welcher Beobach-
tungsstudien durch eine direkte Ver- ™
bindung zum Lernarbeitsraum iiber  Apb.7 Lernarbeitsraum

einen venezianischen Spiegel sowie

Audio- und Videotechnik zulisst. Neben Audio- und Videoaufnahmen im InFo-
LaB selbst und deren Auswertung iiber spezielle Software kann mit dem mobilen
Aufnahmeequipment auch Feldforschung direkt in Schulen und anderen Einrich-
tungen betrieben werden. Zudem kann das Kamerasystem in der universitiren

Lehre zum Einsatz kommen, um die
eigenen Unterrichtserfahrungen auf
Basis von Aufnahmen gezielter aus-
werten zu kénnen und die professio-
nelle Wahrnehmung zu schirfen. Fiir
eben jenen Zweck wird derzeit auch
am Aufbau einer Falldatenbank mit
Videofallvignetten gearbeitet. Die-
se soll der Schulung der Wahrneh-

mung, der Férderung diagnostischer

Abb. 8 Forschungsraum
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Kompetenzen und dem ,, Transfer von
pidagogisch-psychologischem ~ Wis-
sen zum unterrichtspraktischen Kén-
nen“ (Bruhn u.a. 2018, 189) dienen.
Komplementiert wird das InFolLaB
durch den Beratungsraum, in dem
verschiedene Beratungsformate, bei
Bedarf auch unter Hinzunahme von
Coaching-Hilfsmitteln, = umgesetzt
A~ werden kénnen. Dank der techni-

&) schen Ausstattung ist ferner ebenso
Abb. 9 Coachingmaterial (Balltransport) ein VidCOgCStﬁtZtCS Feedback méglich

(vgl. Bruhn u.a. 2018, 187-190).

Die vielseitigen Anwendungschancen des InFoLaB werden im Zusammenwirken
beispielsweise bei Schulpraktischen Ubungen besonders deutlich. Eine Gruppe
von Lehramesstudierenden des Faches Deutsch nutzt die Riumlichkeiten fiir die
ersten eigenen Unterrichtsversuche mit Schiiler*innen. Fiir die Unterrichtspla-
nungen und Stundenvorbereitungen werden die Materialien der Lernwerkstatt
Deutsch verwendet. An einem Tag in der Woche kommt eine Schulklasse in die
Raumlichkeiten des InFoLaB. Die Stunde wird dann von einer*m Studierenden
gehalten, wihrend die anderen hinter dem venezianischen Spiegel im Forschungs-
raum das Geschehen verfolgen kénnen. Zusitzlich wird die Stunde durch das
Kamera- und Mikrofonsystem im Raum aus verschiedenen Perspektiven aufge-
nommen, um im Anschluss an die gehaltene Stunde die Auswertung mit einer
dezidierten Videoanalyse und einem Feedback unterstiitzen zu kénnen. Die Wah-
rung der sensiblen personenbezogenen Daten, die Audio- oder Videoaufnahmen
vorsehen, wird dabei, wie auch bei allen anderen Projekten im InFolaB, von ei-
nem datenschutz- und IT-sicherheitsgepriiften und -genehmigten Konzept flan-
kiert.

Dariiber hinaus finden in der Vorlesungszeit zahlreiche Seminare der Fachdi-
daktik Deutsch, der Pidagogischen Psychologie und der Sonderpidagogik sowie
anderer Fachbereiche des Lehramtsstudiums in den Ridumen statt. In der vorle-
sungsfreien Zeit bietet das InFoLaB in enger Kooperation mit dem 1Q-MV Wei-
terbildungen fiir Referendar*innen und Lehrkrifte zu den Themen Inklusion und
Videografie an. Das InFoLaB verfolgt dabei zweiertlei Strategien: Einerseits steht es
mit der gesamten Ausstattung fiir die Umsetzung eigener Projekte den verschiede-
nen Akteur*innen in der Unterrichts- und Schulforschung sowie der Hochschul-
lehre zur Verfiigung, andererseits werden Angebote fiir die Akteur*innen und In-
teressierte konzipiert und durchgefiihrt.
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4 Die Lernwerkstatt Deutsch

Die Lernwerkstatt Deutsch ist riumlich wie konzeptionell eng mit dem Lern-
arbeitsraum des InFoLaB an der Universitit Rostock verwoben. Uber die Aus-
stattung mit flexiblem Mobiliar und traditioneller wie moderner Technik (Tafel,
Pinnwinde, Flipchart, Beamer, Activ-Panel) hinaus bietet die Lernwerkstatt als
spezialisierte Einrichtung fiir die Aus- und Weiterbildung von Deutschlehrkrif-
ten ein umfangreiches Angebot verschiedener didaktischer Werke fiir das Fach
Deutsch, die zur phaseniibergreifenden Ausbildung herangezogen werden kén-
nen. Der Fundus der Unterrichtsmaterialien reicht dabei von einer Sammlung
aller aktuell in Mecklenburg-Vorpommern zugelassenen Schulbiicher fiir das Fach
Deutsch, iiber Handreichungen fiir Lehrende, Lektiirehilfen, Lerngegenstinde bis
hin zu Tests, die im Rahmen der Lehre und des schulischen Unterrichts zum Ein-
satz kommen kéonnen. Zusammen mit der Ausstattung des InFoLaB erméglicht
die Lernwerkstatt die realistische sowie authentische Erprobung unterschiedlicher
Lehr-Lern-Settings ebenso wie eigenstindiges Lernen und wird damit der Bedeu-
tung fiir die Stirkung des Theorie-Praxisbezugs gerecht (Coelen & Miiller-Naen-
drup 2013). Nachdem der Schwerpunkt zu Beginn des Projekts zunichst eher
literaturdidaktisch ausgerichtet war, wurde das Spektrum tiber die Sprachdidaktik
und Aspekte wie Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache, Schreibdidaktik, Inklu-

rsychische/ =
Soziale Schicht i ) cl_u:-.t.he.. Begabung(en)
. emotionale/

\ NN soziale
¥ Besonderheiten
Forderbedarf —~ . : m
> =t
\ 3 o g Etl
- > m Hintergrund

| Leistungsstand/
| -stéinde

.
y | Kultureller/ Koglll.it'!ve .
Materielle | ] | religioser P Grundfshigkeit
L Voraussetzungen 1 Hinten d 4

Lonzentrationsfihigkeit

Vorkenntnisse/
Erfahrungen

‘ ‘ Lemstrategiewissen/ : Sprachliche

] Selbstkonzept, Selbstbewusstsein

-kompetenzen F: ceiten

Abb. 10 Bedeutsame Heterogenititsmerkmale fiir den Literaturunterricht (nach von Brand/Brandl
2017, 20; Foto von Jan Vasek auf Pixabay)
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sion und Digitalisierung im Deutschunterricht stetig erweitert und befindet sich
fortwihrend im Ausbau. Neben der materiellen und technischen Ausstattung des
Raums entstehen in der Lernwerkstatt Deutsch konzeptionelle Ideen und Mo-
delle, die diskutiert, vor Ort und im Feld erprobt, evaluiert und weiterentwickelt
werden.

Unter der Primisse, dass Literatur stets inklusiv und exklusiv zugleich ist —
da sie individuelle Zuginge, Lesarten und Sinnbildungsprozesse zulisst und sich
dennoch denjenigen verschlieflt, die nicht tiber bendtigte Voraussetzungen wie
das Lesen oder Verstehen verfiigen oder sich nicht darauf einlassen wollen —,
wurde in Rostock ein Modell fiir den Literaturunterricht entwickelt, um mog-
lichst alle Lernenden an Literatur partizipieren zu lassen. Die Herausforderung
besteht darin, einerseits Barrieren abzubauen und asthetische Erfahrungen anzu-
regen, ohne dabei zu annihilieren, dass Irritationen, Verstindnisprobleme oder
das Nicht-Verstehen wesentliche Charakteristika im Rahmen literarischer Ausei-
nandersetzungen sind.

Im Zentrum des dazu entwickelten Rostocker Modells steht ein gemeinsamer
Kommunikationskern in Anlehnung an Georg Feusers gemeinsamen Gegenstand
(1982) und Wockens Konzept der gemeinsamen Lernsituation (1998). Ziel ist es,

J O,
f’:@
Gemeinsamer

Kommunika-
tionskern

Abb. 11 Modell zur Planung von Literaturunterricht in heterogenen Lern-
gruppen (von Brand 2018, 6)
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dass sich Phasen individueller und selbststindiger Erarbeitungen zu einem Gegen-
stand — dies kann beispielsweise ein Text, ein Thema, ein Interpretationsansatz,
eine Figur, ein Konflikt oder #hnliches sein — mit Phasen des Austausches aller
Lernenden iiber diesen Gegenstand abwechseln und dadurch individuelle und
gemeinsame Lernerfolge moglich werden. Vor diesem Hintergrund werden vier
Dimensionen herausgestellt, die fiir die Planung von Unterricht relevant sind und
insbesondere die Entwicklung inklusiven Unterrichts mafSgeblich beeinflussen
konnen. Dies sind die Lernenden mit ihren individuellen Bediirfnissen, Interes-
sen, ihren Fihigkeiten und Férderbedarfen ebenso wie deren Leistungsfihigkeit,
die Kompetenzen, die im Rahmen des Unterrichts entwickelt werden sollen, die
Gegenstinde, an denen gearbeitet wird sowie die Lehr-Lern-Arrangements, wel-
che die individuellen und gemeinsamen Lernprozesse prigen (vgl. von Brand
2018).

Seit Ende 2018 widmet sich die Fachdidaktik Deutsch der Universitit Rostock
zudem verstirkt dem literarischen Schreiben in Schreibwerkstitten. Aufbauend
auf den Erfahrungen des Stuttgarter Literaturhauses mit den Projekten Schreib-
werkstitten fiir Jugendliche (2001) und Unterricht im Dialog (2006/2007) wurde
in enger Kooperation mit dem Literaturhaus Rostock und der Robert Bosch Stif-
tung 2018 das Projekt Weltenschreiber’ nach Mecklenburg-Vorpommern geholt.
Das Projekt unterstiitzt im Sinne eines Mentor*innenprogramms schreibbegabte
Kinder und Jugendliche, fithrt Schreibwerkstitten mit Autor*innen an Schulen
durch und bietet bereits zum zweiten Mal ein Fortbildungsseminar Literarisches
Schreiben im Deutschunterricht (siche dazu auch Abraham & Brendel-Perpina
2015) fiir Lehrkrifte mit Autor*innen an, das mit Schulungen der Fachdidaktik
Deutsch in der Lernwerkstatt flankiert wird. Neben dezidierten Anleitungen zum
literarischen Schreiben eines Dramas oder Prosatextes durch die Autor*innen als
Expert*innen sowie Gesprichen iiber die entstandenen Texte werden didaktische
Aspekte fiir den Umgang mit Unterriche gelehre, diskutiert und zur Disposition
gestellt. Die Lernwerkstatt Deutsch schafft dafiir den Raum und das Materialan-
gebot sowie unterdessen auch ein Repertoire an digitalem Handwerkszeug fiir
eine nachhaltige Etablierung des Formats.

5 Kooperation, Vernetzung und nachhaltige Implementierung

Die drei Initiativen eint der Gedanke Riume zu schaffen, in denen im geschiitz-
ten Rahmen mithilfe von Simulationsmaterialien vielfiltige Beeintrichtigungen
im Alltag erfahrbar gemacht werden kénnen. Zugleich kann durch den Einsatz

3 https://www.literaturhaus-rostock.de/junges-literaturhaus/weltenschreiber/.
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von Coachingspielen und Beratungsangeboten Inklusion als Chance fiir ein ge-
sellschaftliches Miteinander wahrgenommen werden. Der jeweilige Fundus an
fachwissenschaftlicher und Arbeitsliteratur zum Thema dient als Grundlage fiir
die wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung, ebenso wie die begleitende
Forschung an der Universitit Rostock und der Hochschule Neubrandenburg,

Obgleich die Standorte iiberwiegend unabhingig voneinander titig sind,
stehen sie in regelmifligem inhaltichen Austausch miteinander und profitieren
wechselseitig von den Erfahrungen beispielsweise bei der Anschaffung von Equip-
ment oder der Erarbeitung neuer Konzepte fiir Seminare und Workshops; nicht
zuletzt dank der interdisziplinir gefiihrten Diskurse der beteiligten fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Disziplinen.

Uber die Jahre der ersten und nunmehr zweiten Forderphase ist zudem ein
stabiles Netzwerk an Kooperationspartner*innen gewachsen. Dazu zihlen neben
projektinternen Akteur*innen Schulen und andere Bildungseinrichtungen, z.B.
das Literaturhaus Rostock oder die Lernwirkstatt Inklusion Niirnberger Land.

Um die gewachsenen Strukturen, Netzwerke und Innovationen iiber die Pro-
jektlaufzeit der Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung hinaus zu erhalten und zu
verankern, wird nun verstirkt nach Méglichkeiten gesucht, die positiv evaluierten
Projekte sinnvoll zu implementieren und das Angebot an die sich stetig indern-
den Bedarfe anzupassen.
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Von Fall zu Fall unterschiedlich — Diagnostische
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und
Lehrkriften im Umgang mit emotional-sozial
auffilligen Kindern und Jugendlichen

Dieser Beitrag stellt zwei Konzepte fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von (angehenden)
Lehrkriften im Umgang mit Schiiler*innen mit Auffilligkeiten im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung (esE) vor. Im Rahmen des Verbundprojekts ,LEHREN in M-V*
wurden MafSnahmen entwickelt und evaluiert, die Lehramtsstudierenden und Lebrkrifien di-
agnostische Kompetenzen vermitteln. Lehramtsstudierende an der Universitit Rostock fiibrten
eine videogestiitzte Verhaltensbeobachtung eines Schiilers mit Aufmerksambkeitsdefizit-/Hyperak-
tivititsstorung durch und Lebrkrifte in Schulwerkstitten wendeten Handlungsstrategien zum
Umgang mit aggressiven Kindern und Jugendlichen im Unterricht und die Methode des Direct
Behavior Ratings (DBR) an. Erste Ergebnisse der videogestiitzten Einzelfallanalyse zeigen, dass
Studierende das beobachtete Aufmerksamkeitsverbalten nach der Intervention besser einge-
schitzt und zugeordnet haben. Ergebnisse des kombinierten Forder- und Fortbildungskonzepts
Siir die Lehrkrifie stehen noch aus.

1 Einleitung

Lehrkrifte erleben immer mehr Kinder und Jugendliche als unaufmerksam, desin-
teressiert, unruhig, passiv-depressiv, unmotiviert, normverletzend, unberechenbar
und vor allem aggressiv (Petermann u.a. 2007). Schiiler*innen mit Auffilligkeiten
im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung (esE) stellen ihre Lehrkrif-
te damit vor besondere Herausforderungen, da sie einen erfolgreichen Unterricht
unmdglich machen kénnen. Sie werden als eine der héchsten Belastungsfaktoren
im schulischen Handlungsfeld eingeschitze (Urbute 2001). Zudem ist die Aus-
prigung von Verhaltensauffilligkeiten von Fall zu Fall unterschiedlich, so dass
Diagnostik- und Handlungsstrategien extrem variabel und individuell eingesetzt
werden miissen und letztere nicht immer in gleichem MafSe erfolgreich sind.
Diesem Konglomerat an Herausforderungen widmen sich zwei Teilprojekte
innerhalb des Verbundprojektes ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® an den Uni-
versititen Rostock und Greifswald. Es werden MafSnahmen entwickelt und evalu-
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iert, die Lehramtsstudierenden und Lehrkriften gezielt Handlungskompetenzen
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit dem Férderschwerpunke esE in
Form von Einzelfallanalysen vermitteln.

2 Theoretischer Hintergrund: Schiiler*innen mit
dem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Storungen des Sozialverhaltens, insbesondere aggressives Verhalten, zielen auf die
Schidigung einer oder mehrerer Personen ab, bei dem altersadiquate Normen
und Regeln verletzt werden. Es handelt sich um ein mindestens sechs Monate
anhaltendes, intensiv und hiufig gezeigtes Verhaltensschema, welches nicht kon-
text- oder umweltgebunden, z.B. nur zu Hause oder nur in der Schule, auftritt
(Blumenthal u.a. 2016). Nach der DSM-5 (American Psychiatric Association;
APA 2015) miissen zur Diagnosestellung eine bestimmte Anzahl aggressiver Ver-
haltensweisen gegeniiber Menschen und Tieren, Zerstérung von Eigentum, Be-
trug oder Diebstahl sowie schwere Regelverstof3e vorliegen.

Bei einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung (DSM-5; APA 2015)
miissen Eltern und Lehrkrifte bestimmte Kernsymptome sehr hiufig, also mehr-
mals tiglich, beobachten. Diese Symptome sollen mindestens sechs Monate re-
gelmiflig auftreten, nicht mit dem altersnormalen Entwicklungsstand des Kindes
vereinbar und unangemessen sein:

— Unaufmerksamkeit (hohe Ablenkbarkeit, Selbstorganisationsprobleme),

— Hyperaktivitit (hoher Bewegungsdrang),

— Impulsivitit (vorschnelles Reagieren).

Nach den Angaben in der ICD-10-GM (DMDI 2021) lassen sich analog der
Hauptsymptome drei Subtypen voneinander unterscheiden:

— Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung bei starker Unaufmerk-
samkeit (ADS): Es werden nur Merkmale der Unaufmerksamkeit regist-
riert, die hyperaktiven bzw. impulsiven Symptome iiberschreiten nicht die
Auffilligkeitsgrenze.

— Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung als Mischtyp/ADHS: Die
Merkmale Unaufmerksamkeit sowie Hyperaktivitit bzw. Impulsivitit wer-
den gemeinsam beobachtet.

— Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung bei vorherrschender Hy-
peraktivitit-Impulsivitit/HS: Es werden hyperaktive bzw. impulsive Verhal-
tenssymptome festgestellt. Symptome der Unaufmerksamkeit werden nicht
in der kritischen Hiufigkeit beobachtet.
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Die beschriebenen Auffilligkeiten im Bereich der sozialen und emotionalen
Entwicklung stellen einen Ausschnitt méglicher Stérungen dar. Um die entschei-
denden Symptome adiquat erkennen zu kénnen, brauchen Lehrkrifte Wissen
iiber Verfahren und Rahmenbedingungen (sonder)piadagogischer Diagnostik.

Um vor dem Hintergrund der speziellen Bediirfnisse von Schiiler*innen mit
hohem Forderbedarf im Bereich esE innerhalb einer inklusiven Beschulung aus-
reichende diagnostische Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkriften sicher zu
stellen, werden an beiden Universititen Mecklenburg-Vorpommerns Forschungs-
projekte umgesetzt, die im Folgenden im Uberblick dargestellt werden.

3 Videogestiitzte Verhaltensbeobachtung und Fallvignetten
zum Erwerb diagnostischer Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden

Die systematische Beobachtung des Schiiler*innenverhaltens ist ein elementarer
Baustein innerhalb eines inklusiven Assessmentkonzepts (Liebers & Seifert 2012).
Deshalb ist es wichtig, dass Lehramtsstudierende bereits wihrend ihres Studi-
ums lernen, das Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten der Schiiler*innen objektiv
wahrzunehmen, zu analysieren und geeignete Handlungsmafinahmen abzuleiten.
Wie oben beschrieben gehért AD(H)S zu den hiufigsten psychischen Erkran-
kungen bei Kindern und Jugendlichen (Heil u.a. 2007). Aus diesem Grund wird
an der Universitit Rostock im Rahmen von Seminaren zu den Grundlagen der
pidagogisch-psychologischen Diagnostik fiir Studierende der Lehrimter Grund-
schule und Regionale Schule auf die Wahrnehmung der Aufmerksamkeit und
deren Storung fokussiert. Das Aufmerksamkeitsverhalten von Schiiler*innen im
Unterricht stellt einen wichtigen Indikator fiir efhziente Klassenfithrung und Un-
terrichtsqualitit dar (Helmke & Renkl 1992). Ist das Aufmerksamkeitsverhalten
eines Kindes gestort, kann der individuelle Lernerfolg beeintrichtigt werden. Ziel
des Forschungsprojektes ist es, einen distanzierten ,diagnostischen Blick® (Kiper
2014) durch eine videogestiitzte Einzelfallanalyse in der inklusiven Schulpraxis
herauszubilden.

3.1 Hochschuldidaktisches Lehr-Lernangebot

Im vorgestellten Seminarkonzept steht der Erwerb individualdiagnostischer Kom-
petenzen im Vordergrund. Die Lehramtsstudierenden sollen erstens lernen, das
Verhalten des Kindes im Unterricht wertfrei zu beobachten und zu beschreiben,
zweitens das Kind differenziert, d.h. multiperspektivisch, zu betrachten und
moglichst vielfiltige Erklirungen fiir das auffillige Verhalten zu beriicksich-
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tigen. Schlieflich sollen sie drittens bei der Diagnostik systematisch vorgehen,
d.h. lernen, ihre Vermutungen mittels verschiedener diagnostischer Verfahren zu
iiberpriifen und anhand der erhobenen Informationen geeignete Handlungsmaf3-
nahmen abzuleiten. Das grundlegende didaktische Ziel ist, mittels videobasierter
Einzelfallarbeit Theorie und Praxis eng zu verzahnen.

Das Seminarkonzept gliedert sich in vier Phasen. In den ersten vier Semi-
narsitzungen wurde den Lehramtsstudierenden Wissen zu den kognitiven sowie
den sozialen, emotionalen und motivationalen Merkmalen vermittelt. In den da-
rauffolgenden drei Sitzungen wurde die Methode ,Fallarbeit® anhand textbasier-
ter Einzelfille zu den Themen Schulangst, mangelnde Anstrengungsbereitschaft
und Leistungsschwierigkeiten eingeiibt. Danach fand innerhalb von vier Wochen
paarweise die videogestiitzte Einzelfallanalyse im Selbststudium statt (Interventi-
on). Das Videomaterial zeigt das Lernverhalten von Schiiler*innen einer neunten
Klasse und umfasst zweihundertzehn Minuten Deutschunterricht. Jedes Tandem
bearbeitete den Einzelfall zur Aufmerksamkeitsstorung und zusitzlich einen zwei-
ten Einzelfall entweder zum Thema Begabung, Motivation oder Teilleistungssto-
rung wie Lese-Rechtschreibschwiche oder Lernschwierigkeiten. Bei der Fallana-
lyse standen den Lehramtsstudierenden zusitzlich zum Videomaterial folgende
Informationen zur Verfligung: a) aktuelle Problembeschreibung, b) Verhaltens-
beobachtungsdaten der Lehrereinschitzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (Peter-
mann & Petermann 2013), c¢) Kontextinformationen, d) Literaturhinweise und e)
Leistungsergebnisse des Jugendlichen (Leseportfolio, Arbeitsheft). Abschlieflend
wurden in den letzten drei Sitzungen die Ergebnisse der Einzelfallanalysen in
Form eines Posters prisentiert und reflekdiert.

3.2 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Lehramtsstudierende des Grundschul- und Regionalschullehramtes wurden in ei-
ner explorativen Pilotstudie lingsschnittlich mittels quasi-experimentellem Pri-/
Posttest-Design in vier parallel stattfindenden Seminaren zu den Grundlagen der
pidagogisch-psychologischen Diagnostik untersucht. Alle vier Seminare wurden
von demselben Dozierenden geleitet. Insgesamt nahmen 26 Lehramtsstudierende
(N=18 Grundschule, N=8 Regionale Schule) am Pri- und Posttest teil. Alle Teil-
nehmenden waren weiblich und zwischen 18 und iiber 30 Jahre alt. Sie befanden
sich zu diesem Zeitpunkt entweder im ersten (N=1), dritten (N=20) oder fiinften
Fachsemester (N=5). Um die Wirksamkeit der videogestiitzten Einzelfallanaly-
se zu iiberpriifen, wurde dieselbe Videovignette im Pri- und Posttest eingesetzt.
Diese Videovignette enthilt sowohl offene als auch geschlossene Fragen. In der
fiinfminiitigen Videosequenz sind ein diagnostizierter Schiiler mit einer Aufmerk-
samkeits-/Hyperaktivititsstorung (ADHS) und ein Schiiler mit einer Aufmerk-
samkeitsstorung (ADS) im Deutschunterricht zu sehen. Am Ende der Lehrver-
anstaltung in der vorletzten Sitzung (Posttest) wurde zusitzlich die Zufriedenheit
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der Teilnehmenden mit dem hochschuldidaktischen Lehr-Lernkonzept mit einem
Evaluationsfragebogen zur Arbeit an videogestiitzten Fillen (Digel u.a. 2012) er-
fasst.

3.3 Darstellung ausgewihlter Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Pilotstudie vorgestellt. Das vor-
liegende Textmaterial zu den offenen Fragen der Videovignette wurde mit der
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) mittels der Software
MAXQDA ausgewertet. Die Kategorien wurden sowohl deduktiv bestimmrt als
auch induktiv aus dem Material herausgearbeitet. Bei der Auswertung waren u.a.
folgende Forschungsfragen leitend:
1. Worauf richten die Lehramtsstudierenden ihre Aufmerksamkeit in der be-
obachteten fiinfminiitigen Videosequenz?
2. Wie verindert sich die Einschitzung des beobachteten Aufmerksamkeits-
verhaltens eines Schiilers nach der videogestiitzten Einzelfallanalyse?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde der Beobachtungsfokus
entsprechend den Aussagen der Studierenden zur ersten Fragestellung, was den
Studierenden in der gezeigten Videosequenz aufgefallen ist, deduktiv und induk-
tiv aus dem Material bestimmt. Die Linienstirke in der Abbildung 1 stelle die
Hiufigkeit der Nennungen der deduktiv und induktiv bestimmten Beobach-
tungsfokusse dar. Es zeigt sich, dass im Pritest bei den Studierenden der Fokus
der Aufmerksamkeit eher bei Kindern mit ADHS (vgl. Abbildung 1, Schiiler 7)
als mit ADS (Schiiler 2) liegt. Aber auch Schiiler*innen, die sehr aktiv im Un-
terricht mitarbeiten — wie Schiilerin 1 —, fallen den Studierenden auf. Insgesamt
betrachtet, richten die Studierenden vor allem ihren Blick auf das Verhalten von
einzelnen Schiilerinnen und weniger auf das Verhalten der Lehrkraft.

o (o al a

Beobachtungsfokus Lerngruppe  Schiilerin 1 Schiiller 2 Schiiler 4 fCZ- |

J—
i )
Beabachtungsfokus Arbeitsmaterialien
Schiiler 7
({._.}_

Beobachtungsfokus Lehrkraft Wahrnehmung Beohachtungsfokus Schiler*in Schilerin 8
. Schillerin @
Beobachtungsfokus spezifische Unterrichtssituation Beobachtungsfokus Interaktion @ Schiler 10
Schillerin 12

Schiller 14

Abb. 1 Aufmerksamkeitsverhalten der Lehramtsstudierenden (Pritest, N=26)
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Nach der zunichst offenen Beobachtung (erste Frage) lag der Beobachtungs-
fokus der Studierenden beim erneuten Abspielen der Videosequenz auf dem Auf-
merksamkeitsverhalten des Schiilers 2 (zweite Frage). Gerade Schiiler*innen mit
einer ADS werden hiufig von Lehrkriften im Unterricht nicht erkannt, da sie
nicht zusitzlich noch durch unruhiges und vorschnelles Verhalten auffallen. Die
Festlegung des Beobachtungsfokus erméglicht es, im Vergleich zwischen Pri- und
Posttest, eine Verinderung der Einschitzung des beobachteten Aufmerksamkeits-
verhaltens des Schiilers 2 zu erfassen (zweite Forschungsfrage). Die Ergebnisse
zeigen, dass die Studierenden im Pritest als mogliche Ursachen fiir das Aufmerk-
samkeitsverhalten des Schiilers 2 grofitenteils Desinteresse, unzureichende fachli-
che Fihigkeiten und Fertigkeiten ansehen oder die in Abbildung 2 dargestellten
Ursachen erwigen.

Unterforderung  Unterrichtsmethodik

unzureichende fachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten

AuBere Einfliisse

Konzentrationsschwierigkeiten vermutete Ursachen Desinteresse

kein lernférderliches Klima Persénlichkeit

keine Motivation Uberforderung

Abb. 2 Vermutete Ursachen fiir das Aufmerksamkeitsverhalten des Schiilers 2 (Pritest, N=26)

Im Posttest nach der videogestiitzten Einzelfallanalyse (Intervention) ziehen sie als
Grund dafiir vorherrschend Konzentrationsschwierigkeiten in Betracht (siche Ab-
bildung 3). Insgesamt ist sowohl im Pri- als auch im Posttest positiv festzustellen,
dass die Studierenden bereits zu Beginn des Studiums differenziert das Verhalten
von Schiiler*innen betrachten, da sie moglichst vielfiltige Erklirungen fiir das
Aufmerksamkeitsverhalten berticksichtigen (Abbildung 3).

Zusammenfassend ldsst sich zur zweiten Forschungsfrage sagen, dass die vi-
deogestiitzte Einzelfallanalyse dazu beitrug, dass Studierende das beobachtete Auf-
merksamkeitsverhalten des Schiilers 2 besser eingeschitzt und zugeordnet haben.

Die Ergebnisse der abschlieffenden Befragung zur Arbeit an den videoge-
stiitzten Fillen zeigt, wie die Lehramtsstudierenden (N=28) die Wirkung der
videogestiitzten Einzelfallanalyse einschitzen. Ausgewihlte Ergebnisse — bezogen
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Unterforderung  Unterrichtsmethodik

AuBere Einfliisse unzureichende fachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten

Konzentrationsschwierigkeiten vermutete Ursachen Desinteresse

kein lernfarderliches Klima Personlichkeit

keine Motivation Uberforderung

Abb. 3 Vermutete Ursachen fiir das Aufmerksamkeitsverhalten des Schiilers 2 (Posttest, N=26)

auf eine Likert-Skala von 1 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz
zu) — offenbaren, dass mit der Methode ,Fallarbeit“ ein Praxisbezug hergestellt
werden konnte (MW=5,5; SD=0,7) und mehrheitlich die Lehramtsstudierenden
die eingeilibten Kompetenzen in ihrer spiteren Berufspraxis anwenden wollen
(MW=5,3; SD=0,8). Weiterhin schitzen sie durch die Bearbeitung der Fille ein,
dass sie nun besser in der Lage sind, das Verhalten von Schiiler*innen zu analy-
sieren (MW=4,9; SD=0,9) als auch Handlungsstrategien fiir den (zukiinftigen)
Unterricht zu entwickeln (MW=4,9; SD=0,8).

Wie Lehrkriften Handlungsstrategien vor allem im Umgang mit aggressiven
Kindern und Jugendlichen im Unterricht vermittelt werden kénnen, stellt das

folgende Teilprojekt vor.

4 Weiterbildungsmafinahme zur Erweiterung
der Lehrerhandlungskompetenz im Umgang
mit aggressiven Schiiler*innen

An der Universitit Greifswald wird an einem kombinierten Férder- und Fort-
bildungskonzept gearbeitet, das sich Kindern und Jugendlichen widmet, die ei-
nen anerkannten sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich esE haben und
in sogenannten Schulwerkstitten beschult werden. In Schulwerkstitten werden
Schiiler*innen beschult, deren emotionale und soziale Probleme so umfassend
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sind, dass eine temporire Beschulung in Kleinklassen (mit dem Ziel einer schnel-
len Riickfithrung in die Stammklasse) notwendig wird.

Um die Lehrkrifte im Umgang mit diesen besonderen Kindern und Jugendli-
chen zu unterstiitzen, wurde ein Konzept erarbeitet, das drei Forderbausteine fiir
verhaltensauffillige Schiiler*innen in den inklusiven Schulkontext integriert. So
wurde durch eine Fortbildung (Baustein 1) die Konzeption ,,Schwierige Schiiler —
64 Handlungsméglichkeiten bei Verhaltensauffilligkeiten® (Hartke u.a. 2016) in
den Schulalltag implementiert. Um Verinderungen im Schiilerverhalten wihrend
der Intervention zu dokumentieren, wurden Direct Behavior Ratings (Baustein
2) fiir das deutsche Bildungssystem adaptiert. Den dritten Baustein stellen indi-
viduell angepasste Beratungsformate dar, die auf einen Methodenpool aus dem
systemischen Ansatz zuriickgreifen (siche Abbildung 4).

4.1 Baustein 1: Handlungsstrategien

Ziel: Erwerb von
Handlungskompetenz
im Umgang mit
aggressiven
Schiilerinnen und
Schiilern

Baustein 3

Baustein 1 Baustein 2

Handlungsstrategien Diagnostische
zum Umgang mit Kompetenz zur
aggressiven Kindern im Einschatzung von
Unterricht Verhaltensanderungen

Beratungsprozesse zur
Fremd- und
Selbstreflexion der
eingesetzten
Handlungsstrategien

Abb. 4 Konzeption ciner Weiterbildungsmafinahme zur Erweiterung der Lehrerhandlungs-
kompetenz im Umgang mit aggressiven Kindern und Jugendlichen

Ziel der Konzeption ist die Entwicklung einer praxisnahen und im Unterricht
der Sekundarstufe schnell und unkompliziert einzusetzenden Kompetenz zum
Umgang mit erzieherischen Problemsituationen. Nach der Erfassung der Ist-Lage
erfolgt eine systematische Beschreibung der Lernausgangslage eines Kindes mit
einem Beobachtungsverfahren, danach die Formulierung von Zielen und eine
Handlungsplanung fiir ca. vier bis sechs Wochen. Die aus dem Material ,64
Handlungsméglichkeiten® entnommenen Mafinahmen werden regelmifig laut
Handlungsbeschreibung im Unterricht umgesetzt. Abschlieffend wird auf Basis
von Riickmeldungen iiber Erfolg und Misserfolg reflektiert. Nach der Férderpha-
se erfolgen eine weitere Verhaltens- und Entwicklungseinschitzung, eine Analyse
der Verinderungen sowie eine daraus resultierende Uberarbeitung der Forderpla-
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nung. Diese erneute gezielte Passung des pidagogischen Handelns an die Situati-
on kann mehrfach fortgesetzt werden. Erfahrungen zeigen, dass nach drei bis fiinf
dieser Forderzyklen deutliche Verbesserungen in ausgewihlten Bereichen erreicht
werden konnen (Hartke u.a. 2016).

4.2 Baustein 2: Diagnostische Kompetenz

Um nicht nur in groferen zeitlichen Abstinden eine Beurteilung iiber den Er-
folg der Férderung zu haben, werden Diagnostikmaterialien eingesetzt, die eine
engmaschige Verlaufsdiagnostik ermoglichen (Wilbert 2014). Dabei wird das
Zielverhalten der Schiiler*innen sehr hiufig (tiglich) anhand von Skalen einge-
schitzt, um Entwicklungsverldufe iiber die Zeit abzubilden (Casale 2017). Die
Entwicklung und Evaluation von Methoden der Verhaltensverlaufsdiagnostik ist
in Deutschland noch ein Novum (Huber & Rietz 2015), daher wurde eine im
US-amerikanischen Bereich entwickelte Methode — das Direct Behavior Rating
(DBR) - fiir das Deutsche adaptiert.

Direkte Verhaltensbeurteilungen bewerten ausschliefflich ein zuvor definier-
tes Zielverhalten (z.B. ,Jan bearbeitet eine Aufgabe bis zum Ende.“). Auf einer
Ratingskala (z.B. von 0 = keine/geringe Ausprigung bis 10 = starke Ausprigung)
schitzt die Lehrkraft ein, ob und in welcher Ausprigungsstirke das Kind das Ziel-
verhalten gezeigt hat. Die besondere Stirke von DBR liegt darin, dass zeitnah und
individuell Verhaltensidnderungen beurteilt werden, die Hinweise auf die Wirk-
samkeit der Forderung geben. Zeigen sich stagnierende oder negative Verliufe,
so muss die Férderung besser auf die jeweiligen Bediirfnisse des Kindes angepasst
werden (Grosche 2014).

4.3 Baustein 3: Beratungsprozesse

Als inhaltliche Grundlage fiir die Beratung dienen die Entwicklungsverliufe der
Kinder und Jugendlichen, die durch die DBR ,sichtbar gemacht wurden. In ei-
ner Beratungssequenz von ca. 45 Minuten werden in einer Einzelfallberatung die
Mafinahmen, die Besonderheiten (Symptome) und die Entwicklung in Bezug auf
das zu erreichende Ziel des einzuschitzenden Kindes besprochen. Als basale Me-
thode der Gesprichsfithrung werden non-direktive (allgemeine), systemische und
lssungsorientierte (spezielle) Verfahren eingesetzt. Der Aufbau der Beratungs-
einheit in der Studie gestaltet sich gewollt offen, um méglichst individuell auf
jede Situation und auf die Bediirfnisse der Pidagog*innen einzugehen (Carlsson
2017).
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5 Zusammenfassung

Beide Studien zeigen, dass wesentliche Verfahren der inklusiven Diagnostik wie
unter anderem die Verhaltensbeobachtung und die Methode der DBR theore-
tisch gelernt und in der Praxis einzelfallbezogen angewendet werden kénnen.
Fihigkeiten wie wertfreies Beobachten und Beschreiben, differenziertes multi-
perspektivisches Analysieren, Handlungsalternativen entwickeln und umsetzen,
gehoren zu den Kernkompetenzen einer jeden (angehenden) Lehrkraft. Beein-
druckend ist, dass sich die Studierenden allein durch die Videobeobachtung in
die Lage versetzt fithlen, Handlungskompetenzen im Umgang mit besonderem
Schiiler*innenverhalten entwickelt zu haben. Moglicherweise ist durch das An-
schauen der Videos und das gemeinsame Reflektieren des Gesehenen eine messba-
re Zunahme des Selbstkonzeptes erfolgt. Bei der Umsetzung von Forderung ist es
wichtig, systematisch vorzugehen und seine Forderplanung und Handlungsmafi-
nahmen regelmiflig zu iiberpriifen und zu reflektieren. Nur mit Hilfe dieser Kern-
kompetenzen kénnen der individuelle Lern- und Entwicklungsstand der Kinder
und Jugendlichen erfasst werden. Dabei miissen die Kinder und Jugendlichen von
Fall zu Fall unterschiedlich betrachtet werden. Fiir die Gestaltung eines inklusiven
Unterrichts nehmen diese Kernkompetenzen an Bedeutung zu, weshalb deren
Vermittlung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von (angehenden) Lehrkriften
unerlisslich ist.
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