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Inklusiver Umgang mit Heterogenitit als zentrales Thema fiir die Lehrkraf-
tebildung

In den Klassenzimmern unserer Schulen treffen Schiiler:innen mit zu-
nehmend unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen
aufeinander. Diese Heterogenitit umfasst Unterschiede in diversen Di-
mensionen, u.a. soziale Herkunft, Migrationsstatus, Sprache, Ge-
schlecht, Leistung, Intelligenz, Vorwissen, frithkindliche Férderung, Mo-
tivation, Behinderungen, Krankheiten und Interessen. (Angehende)
Lehrkrifte sollten befihigt werden, diesen Unterschieden gerecht zu wer-
den und Unterricht so zu gestalten, dass alle Schiiler:innen — unabhingig
von ihren individuellen Voraussetzungen — moglichst ideale Lern- und
Entwicklungsmoglichkeiten erhalten.

Seit der letzten Jahrtausendwende ist eine vermehrte Hinwendung zu
den Themenbereichen Heterogenitit und Inklusion zu verzeichnen, wie
es zunichst eine Ad-hoc-Recherche mittels Google Scholar demonstriert:
Wihrend zwischen 2000 und 2001 nur 5900 Dokumente mit ,Heteroge-
nitdt im Titel gefunden werden konnten, lag die Anzahl zwischen 2023
und 2024 bei 15300. Noch deutlicher fillt die gestiegene Trefferanzahl fiir
Inklusion aus (zwischen 2000 und 2001: 1900 vs. zwischen 2023 und
2024: 15300).

In der Lehrkriftebildung mehren sich dementsprechend Initiativen, um
eine gerechtere und inklusivere Bildungslandschaft zu gestalten: Neben
Modellprojekten zur Entwicklung inklusiver Schulkonzepte (z. B. Projekt
Inklusive Bildung, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) gibt
es etwa Kooperationsprojekte mit Good-Practice-Beispielen (z. B. Netz-
werk Inklusion). Auch in der universitiren Phase der Lehrkriftebildung
sind inzwischen zahlreiche Initiativen entstanden, um angehende Lehr-
krifte auf die Anforderungen eines inklusiven Umgangs mit Heterogeni-
tit vorzubereiten.


https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/Inklusive-Bildung-1866.html
https://netzwerk-inklusion-deutschland.de/
https://netzwerk-inklusion-deutschland.de/
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
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Mafgeblich war die Initiative der Qualititsoffensive Lehrerbildung, die von
Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert wurde. In diesem Rahmen entstand u. a.
das Projekt Wegweisende Lehrerbildung (WegE) mit dem Teilprojekt Profes-
sionalisierung Lehramtsstudierender im Hinblick auf Heterogenitdt und Diver-
sitdt (ProHet, Forderkennzeichen 01JA1915) an der Otto-Friedrich-Uni-
versitit Bamberg. Im Rahmen der zweiphasigen Férderung des ProHet-
Projekts (2016-2023) wurde in der Lehrkriftebildung der Universitit
Bamberg ein Schwerpunkt auf den inklusiven Umgang mit Heterogenitit
in Lehre und Forschung gelegt.

Wihrend im internationalen Diskurs hiufig ausschlieflich von einem
weiten Inklusionsbegriff ausgegangen wird, erfolgt im deutschen Sprach-
raum mitunter eine Differenzierung in einen engen und weiten Inklusi-
onsbegriff: Der enge Inklusionsbegriff fokussiert insbesondere den Ein-
bezug von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Regel-
schulen, wihrend der weite Inklusionsbegriff simtliche Heterogenitits-
dimensionen einschlief3t. Unabhingig von terminologischen Unterschei-
dungen sollten (angehende) Lehrkrifte fiir einen inklusiven Umgang mit
Heterogenitit in all ihren Facetten befihigt werden. Das ProHet-Projekt
wie auch der vorliegende Sammelband folgen daher einem weiten Inklu-
sionsverstindnis.

Die Orientierung der Lehrkriftebildung u. a. an folgenden Mafnahmen
zielt auf eine Professionalisierung angehender Lehrkrifte im inklusiven
Umgang mit Heterogenitit: (1) die theoretische und empirische Rah-
mung praktischer Lehrerfahrungen in inklusiven Lehr-Lern-Arrange-
ments, (2) die didaktische und methodische Qualifizierung von (angehen-
den) Lehrkriften fiir die Entwicklung differenzierter und individualisier-
ter Lehr-Lern-Settings, (3) das Angebot zur heterogenititssensiblen und
diskriminierungskritischen Reflexion des professionellen Lehrkriftehan-
delns, (4) die Schaffung interdisziplinirer sowie fachspezifischer Zu-
ginge zum inklusiven Umgang mit Heterogenitit und (5) die kohirente
Verzahnung entsprechender Lerngelegenheiten tiber die verschiedenen
Phasen der Lehrkriftebildung hinweg. Entscheidend ist, dass die Art und
Wirksamkeit dieser Lerngelegenheiten kontinuierlich beforscht und wei-


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/home/home_node.html
https://www.uni-bamberg.de/wege
https://www.uni-bamberg.de/wege/prohet/
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terentwickelt wird, um eine nachhaltige Professionalisierung fiir den in-
klusiven Umgang mit Heterogenitit sicherzustellen.

Der vorliegende Sammelband trigt MaRnahmen und Ergebnisse aus der
Professionalisierung angehender Lehrkrifte im inklusiven Umgang mit
Heterogenitit an der Universitit Bamberg zusammen. Er zielt auf eine
systematische Erfassung, Beschreibung und Evaluation einiger heteroge-
nitits- und inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen der Lehrkriftebil-
dung an der Universitit Bamberg. Damit leistet dieses Sammelwerk zu-
nichst eine kritisch-wiirdigende Standortbestimmung fiir die Bamberger
Lehrkriftebildung. Dartiber hinaus erhalten Akteur:innen der Lehrkrif-
tebildung und des Berufsfelds aber auch fundierte Einblicke in vielfiltige
Konzepte zur Férderung eines inklusiven Umgangs mit Heterogenitit —
sowohl fachunspezifisch als auch fachspezifisch. Die Beitrige beinhalten
konkrete Anregungen fiir die Gestaltung und konzeptionelle Weiterent-
wicklung von Lerngelegenheiten im Studium. Sie eréffnen jedoch zu-
gleich Perspektiven fiir eine reflexive, diversititsbewusste und professi-
onsorientierte Lehrkriftebildung, die tiber die erste Phase der Lehrkrifte-
bildung hinausdeuten und auch Impulse fiir das Berufsfeld bereithalten.
Der Sammelband bietet somit Akteur:innen aus der Lehrkriftebildung
und Schulpraxis die Gelegenheit, eigene Konzepte zu reflektieren, sich
durch erprobte Ansitze inspirieren zu lassen und in den fachlichen Aus-
tausch zu kommen.

Inhalte des vorliegenden Sammelbandes

Der vorliegende Sammelband umfasst insgesamt 14 Beitrige, in denen
die Professionalisierung von angehenden Lehrkriften fiir einen inklusi-
ven Umgang mit Heterogenitit im Fokus steht. Diese adressieren Be-
funde, Konzepte und Anregungen aus der Lehrkriftebildung fiir die Lehr-
kriftebildung. Die Beitrdge gliedern sich dabei in vier Bereiche: In Be-
reich I erfolgt eine erste tiberblicksartige Bestandaufnahme von Lernge-
legenheiten und Kompetenzen, die fiir einen inklusiven Umgang mit He-
terogenitit notwendig sind. In Bereich II und III werden Lehrkonzepte
geschildert, welche die Férderung von inklusionsbezogenen Kompeten-
zen bei Lehramtsstudierenden anstreben. Dabei umfasst Bereich II Lehr-
konzepte, deren Einsatz nicht an ein bestimmtes Fach gebunden ist.
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Diese Konzepte konnen also fachunspezifisch oder auch fachiibergrei-
fend in verschiedenen Disziplinen adaptiert, erprobt und evaluiert wer-
den. In Bereich III finden sich dagegen Lehrkonzepte fiir ausgewihlte
Ficher und Disziplinen. In Bereich IV wird abschlieRend die Intensitit
der Nutzung universitirer Lerngelegenheiten zu den Themen Heteroge-
nitit und Inklusion dargestellt. Im Folgenden werden die einzelnen Bei-
trige kurz vorgestellt.

Bereich I: Bestandaufnahme inklusions- und heterogenititsbezogener
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

In Bereich I widmet sich der Beitrag von Christian Elting, Saskia Liebner
und Sonja Ertl einer ersten Bestandaufnahme zu Lerngelegenheiten,
Uberzeugungen und Wissensbestinden von Grundschullehramtsstudie-
renden zum Thema Inklusion entlang ausgewihlter Befunde aus dem
Kooperationsprojekt Inklusionsbezogene Kompetenzen angehender Grund-
schullehrkrifte (InkluWi). Es wird herausgearbeitet, dass die Qualitit und
tatsdchliche Nutzung von Lerngelegenheiten entscheidend sind, um (an-
gehende) Lehrkrifte fiir den inklusiven Umgang mit Heterogenitit zu
professionalisieren. Zugleich wird ein Bedarf nach adaptiven Ansitzen
zur Forderung inklusionsbezogener Kompetenzen im Studium sichtbar.

Bereich 11: Fachunspezifische Konzepte zur Professionalisierung von Lehr-
amtsstudierenden im inklusiven Umgang mit Heterogenitit

Die folgenden sechs Beitrige sind dem Bereich II zugeordnet und be-
schreiben differenzierte und vielfiltige Ansitze fiir fachunspezifische
bzw. fachiibergreifende Lehrkonzepte zur Professionalisierung von Lehr-
amtsstudierenden fiir den inklusiven Umgang mit Heterogenitit.

Im zweiten Beitrag beschreiben Nora Heyne, Daniel Grotzbach, Nicola
Groh, Bettina Konig, Martin Nugel, Annette Scheunpflug und Barbara
Vollmer das Seminar Heterogenitit aus interdisziplindrer Perspektive, das
im Rahmen des Projekts Bildungswissenschaft im Verbund (BilVer) ent-
standen ist. Innerhalb des Seminars reflektieren und diskutieren Vertre-
ter:innen aus verschiedenen fachiibergreifenden und fachspezifischen
Perspektiven praxisnah anhand von authentischen Unterrichtssituatio-
nen (z. B. Fallbeispiele, Unterrichtsvideos) mit Lehramtsstudierenden


https://www.uni-bamberg.de/grundschulpaed/forschung/projekte/inkluwi/
https://www.uni-bamberg.de/wege/bilver/
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verschiedener Schularten einen konstruktiven Umgang mit Heterogeni-
tat. Die Evaluation des Lehrkonzepts zeigt, dass Studierende die Interdis-
ziplinaritit des Lehrkonzepts als Mehrwert wahrnehmen.

Im dritten Beitrag thematisieren Anna-Lena Tilgner, Tabea Zmiskol und
Miriam Hess den Einsatz von Unterrichtsvideos im Rahmen Lehrkrifte-
bildung Es wird untersucht, inwiefern sich Grundschullehramtsstudie-
rende durch eine kollaborative Analyse von Unterrichtsvideos iiber das
moodle-Tool Etherpad ein grundlegendes Verstindnis fiir den Umgang
mit Heterogenitit aneignen koénnen. Basierend auf Studierendenriick-
meldungen im Rahmen der Evaluation werden Handlungsanregungen
fur den kollaborativen Austausch in asynchronen Lernsettings abgeleitet.

Im vierten Beitrag beschreiben Carmen Trautner und Miriam Hess ein
Lehrkonzept zur diskriminierungs- und diversititsbewussten Sensibili-
sierung von Grundschullehramtsstudierenden. Im Fokus steht die Aus-
einandersetzung mit Diskriminierung, Intersektionalitit und dem Anti-
Bias-Ansatz, wodurch Studierende zu Selbstreflexion und diskriminie-
rungskritischem Handeln angeregt werden sollen. Es werden Hand-
lungsanregungen fiir eine diskriminierungskritische und diversititsbe-
wusste Lehrkrifteausbildung abgeleitet.

Im fiinften Beitrag widmet sich Erika Fischer der Férderung diagnosti-
scher Kompetenzen fiir einen inklusiven Umgang mit heterogenen Lern-
voraussetzungen von Schiiler:innen. Im Seminar analysieren Lehramts-
studierende verschiedener Schularten Fallbeispiele und diskutieren diese
mit hospitierenden externen Personen, die als Beratungslehrkrifte, Son-
derpidagog:innen, Schulpsycholog:innen oder Kinder- und Jugendpsy-
chiater:innen titig sind. In der Evaluation des Lehrkonzepts bewerten die
Studierenden die Verbindung von Diagnostik und Férderméglichkeiten
sowie die Arbeit mit Fallbeispielen positiv.

Im sechsten Beitrag stellt Romy Strobel ein Lehrkonzept zur Professiona-
lisierung von Grundschullehramtsstudierenden fiir eine heterogenitits-
sensible Begleitung der Transition von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule vor. Die Studierenden erfassen und reflektieren mithilfe
von Lerngeschichten das Erleben und die Lernentwicklung eines Grund-
schulkindes. Die Studierenden beschreiben im Rahmen der Evaluation,
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dass sie u. a. die Arbeit mit den Lerngeschichten fiir die Herausforderun-
gen von Transitionen sensibilisiert hat.

Im siebten Beitrag stellen Angela Anderka, Barbara Drechsel, Bettina Ko-
nig, Janina Schel, Judith Schleifer und Katharina Winkler das Projekt
Lernférderung im Grundschulalter (LeGu) vor. Es bietet Lehramtsstudieren-
den verschiedener Schularten die Méglichkeit, einen professionellen Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen zu entwickeln, indem sie leistungs-
schwache Grundschulkinder aus bildungsbenachteiligten Familien for-
dern. Durch die enge Verbindung von Theorie und Praxis lernen die Stu-
dierenden, Diagnostik und Forderung in Deutsch und Mathematik anzu-
wenden und reflektieren diese Erfahrungen im Rahmen eines Mentorats.

Bereich 1lI: Fachspezifische Konzepte zur Professionalisierung von Lehr-
amtsstudierenden im inklusiven Umgang mit Heterogenitit

Die folgenden sechs Beitrige sind dem Bereich III zugeordnet und be-
schreiben fachspezifische Lehrkonzepte zur Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden fiir den inklusiven Umgang mit Heterogenitit.

Im achten Beitrag beschreiben Verena Keimerl, Jennifer Paetsch und
Miriam Hess ein Lehrkonzept, das spezifisch auf eine heterogenititssen-
sible Rechtschreibdiagnose und -férderung ausgerichtet ist. Verschiedene
Reflexionsanlisse regen die Studierenden dazu an, tiber aktuelle Recht-
schreibangebote wie Rechtschreibaufgaben, -apps und Unterrichtsent-
wirfe kritisch zu reflektieren und diese heterogenititssensibel zu adap-
tieren. Die Kombination aus theoretischen Konzepten und praktischen
Anwendungen wird von den Studierenden in der Evaluation positiv beur-
teilt.

Im neunten Beitrag stellen Carmen Herrmann, Christof Beer und Bar-
bara Drechsel ein Lehrkonzept zur Férderung der Beratungskompeten-
zen von Lehramtsstudierenden vor. Die Studierenden werden anhand
von Fallanalysen und Rollenspielen schrittweise auf die Durchfithrung
von Sprachlernberatungsgesprichen vorbereitet. Insbesondere die Theo-
rie-Praxis-Verzahnung im Rahmen der echten Beratungsgespriche
wurde von den Studierenden im Rahmen der Evaluation des Lehrkon-
zepts positiv hervorgehoben.


https://www.uni-bamberg.de/psychgschu/forschung/projekt-legu/
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Im zehnten Beitrag diskutieren Carolin Kremer und Konstantin Lindner
die Notwendigkeit, (Religions-)Lehrkrifte fiir den Umgang mit religions-
bezogener Heterogenitit zu qualifizieren. Es wird ein Bedarf nach syste-
matischer Integration entsprechender Inhalte in die Lehrkriftebildung
herausgearbeitet. Auch wird die Bedeutung interdisziplindrer Kooperati-
onen hervorgehoben, um nicht nur Religionslehrkrifte, sondern auch
Lehrkrifte anderer Ficher auf diese Herausforderungen vorzubereiten.

Im elften Beitrag erdrtern Jacqueline Dreischer und Miriam Hess ein
Lehrkonzept, das Grundschullehramtsstudierenden die Méglichkeit bie-
tet, im Sachunterricht durch Projektarbeiten im Rahmen einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Education
(SEE) praktische Erfahrungen zu sammeln und Selbstwirksamkeit zu er-
leben. Als eine besondere Herausforderung gilt hierbei, die unterschied-
lichen Erfahrungswerte der Schiiler:innen in Bezug auf ckonomische
Themen im Sachunterricht, nachhaltige Verhaltensweisen im Alltag und
Umweltbewusstsein zu beriicksichtigen und einzubeziehen.

Im zwolften Beitrag widmet sich Denis Messig der kognitiven Heteroge-
nitdt im Bereich der Naturwissenschaften. Anhand qualitativer Daten
wird gezeigt, wie individuelle Vorstellungen von Lernenden in leistungs-
heterogenen Gruppen mithilfe der Peer-Interaction-Methode als Grund-
lage fiir fachliche Aushandlungsprozesse genutzt werden konnen. Chan-
cen und Grenzen der Methode werden auch vor dem Hintergrund der
Unterstiitzungspotenziale kiinstlicher Intelligenz diskutiert.

Im dreizehnten Beitrag beschreiben Erika Fischer, Elena Friedel und
Anja Girtig-Daugs ein Seminarkonzept aus dem Bereich Informatik, das
Lehramtsstudierende verschiedener Schularten dazu anregt, digitale
Technologien in heterogenen Klassen sinnvoll zu nutzen. Im Fokus ste-
hen die Prinzipien des Universal Designs for Learning (UDL), mithilfe de-
rer Erklirvideos zu grundlegenden informatischen Konzepten fiir die
Vor- und Grundschule erstellt werden. Es wird die Bedeutung eines an-
gemessenen Unterstiitzungsangebots wihrend der Phase der Videoer-
stellung hervorgehoben.
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Bereich IV: Evaluation zur Nutzung inklusions- und heterogenititsbezoge-
ner Lerngelegenheiten

In Bereich IV widmet sich der Beitrag von Daniel Mann und Jennifer
Paetsch abschlieRend der Frage, wie Lehramtsstudierende verschiedener
Schularten entsprechende Lerngelegenheiten zur Professionalisierung
fir den inklusiven Umgang mit Heterogenitit nutzen. Hierbei konnten
schulartspezifische Unterschiede festgestellt werden. Die Ergebnisse ge-
ben Hinweise darauf, wie Lehrangebote zu den Themen Heterogenitit
und Inklusion gezielt verbessert und fiir Lehramtsstudierende verschie-
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Beitrag 1

Inklusionsbezogene Kompetenzen im Studium: Befunde des InkluWi-Pro-
jekts zu Lerngelegenheiten, Uberzeugungen und Wissensbestinden von
Grundschullehramtsstudierenden zum Thema Inklusion

Inclusion-related competencies during studies: Results of the InkluWi pro-
ject on learning opportunities, beliefs and knowledge of primary school
teacher trainees on the topic of inclusion

Christian Elting 0000-0003-1409-6712, Saskia Liebner 0000-0002-
3162-8357 & Sonja Ertl ©2 0000-0001-6262-9638

Zusammenfassung

Inklusiver Unterricht erfordert von Lehrkriften entsprechende professio-
nelle Kompetenzen, um die Lern- und Persénlichkeitsentwicklung aller
Schiiler:innen zu unterstiitzen. Empirisch gepriifte Modelle inklusions-
bezogener professioneller Kompetenz liegen bislang nicht vor. Zudem
fehlen gesicherte Erkenntnisse zu einzelnen Kompetenzfacetten, vor al-
lem zum inklusionsbezogenen Wissen (Elting, Ertl & Liebner, 2023). Ei-
nen Beitrag zur Schlieffung dieser Forschungsliicken leistet das Koopera-
tionsprojekt Inklusionsbezogene Kompetenzen angehender Grundschullehr-
krifte (InkluWi). Im vorliegenden Beitrag werden Befunde zum Zusam-
menspiel von inklusionsbezogenen Lerngelegenheiten, Uberzeugungen
und Wissensbestinden von Grundschullehramtsstudierenden der Uni-
versitit Bamberg und anderer bayerischer Universititsstandorte berich-
tet, um Hinweise fiir die inklusionsbezogene Professionalisierung im
Studium abzuleiten. Diskutiert werden Konsequenzen fiir Lehrer:innen-
bildung und Lehrer:innenbildungsforschung.

Schliisselwérter: Grundschullehramt; Lehrer:innenbildungsforschung;
inklusionsbezogene professionelle Kompetenz; inklusionsbezogenes pi-
dagogisches Wissen; inklusionsbezogene Uberzeugungen
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Abstract

Inclusive education necessitates educators to possess the requisite profes-
sional competencies to facilitate the learning and personal development
of all students. To date, empirically validated models of professional com-
petence for inclusive teaching remain unavailable. Furthermore, there is
a dearth of evidence for different competency facets, particularly regard-
ing knowledge for inclusive teaching (Elting et al., 2023). The collaborative
project InkluWi (Pedagogical competencies of prospective primary school
teachers for inclusive teaching) contributes significantly to close these re-
search gaps. This article presents findings regarding the interplay be-
tween learning opportunities, beliefs, and knowledge for inclusive teach-
ing among prospective primary school teachers at the University of Bam-
berg and other universities in Bavaria, Germany. The findings offer in-
sights for professionalization during teacher education. Implications for
teacher education and teacher education research are discussed.

Keywords: primary school teaching; teacher education research; profes-
sional competence for inclusive teaching; pedagogical knowledge for in-
clusive teaching; beliefs about inclusive teaching

1. Theoretisch-empirische Einbettung

1.1  Inklusionsbezogene professionelle Kompetenz und inklusionsbezo-
gene Lerngelegenheiten

In Angebots-Nutzungs-Modellen der Unterrichtswirkung wird die profes-
sionelle Kompetenz von Lehrpersonen als entscheidender Faktor eines
qualititsvollen Unterrichts beschrieben. Kompetenzorientierte Ansitze
folgen dabei zumeist dem COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2011).
Danach umfasst professionelle Kompetenz motivationale Orientierungen
(z. B. Enthusiasmus), selbstregulative Fahigkeiten (z. B. Distanzierungs-
fihigkeit), professionelle Uberzeugungen (z. B. Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen) sowie Professionswissen (z. B. pidagogisches
Wissen). Grundsitzlich wird angenommen, dass diese Kompetenzfacet-
ten auch fiir inklusive Settings gelten. Aufgrund besonderer padagogi-
scher Bediirfnisse der Schiiler:innen sind jedoch auch spezifische Kom-
petenzen zur Diagnose, Intervention, Organisation und Beratung erfor-
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derlich (Konig, Gerhard, Kaspar & Melzer, 2019). Diese sind insbesondere
fur die Grundschule entscheidend. Als ideengeschichtlich erste gemein-
same Bildungsinstitution fiir alle Kinder weist sie ohnehin eine besonders
heterogene Schiiler:innenschaft auf (Hess & Elting, 2024) und ist im
Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses somit per se ein inklusives
Setting (Elting, 2019). Durch Inklusion im engeren Sinne erfihrt diese
Heterogenitit eine Ausweitung um sonderpidagogische Férderbedarfe.
Um den besonderen, ggf. auch sonderpidagogischen, Férderbedarfen al-
ler Kinder zu entsprechen und sie in ihrer Lern- und Personlichkeitsent-
wicklung zu unterstiitzen (Elting, 2019), benétigen Grundschullehrkrifte
somit ein breites Spektrum an inklusionsbezogenen Kompetenzen.

Fur die Entwicklung solcher Kompetenzen weisen erweiterte Angebots-
Nutzungs-Modelle (z. B. Voss, 2019) Lerngelegenheiten eine zentrale
Rolle zu. Im Zusammenspiel mit kontextuellen und persénlichen Vo-
raussetzungen der Lehrperson kann eine effektive Nutzung von Lernge-
legenheiten die professionelle Kompetenzentwicklung begiinstigen und
somit indirekt die Performanz der Lehrperson und schliefllich die Ent-
wicklung der Schiiler:innen beeinflussen. Aus dieser theoretischen Per-
spektive ist anzunehmen, dass der Studienfortschritt mit mehr inklusi-
onsbezogenen Lerngelegenheiten und umfangreicheren inklusionsbezo-
genen Kompetenzen verkniipft ist, die wiederum Angebots-Nutzungs-
Prozesse im inklusiven Unterricht beglinstigen kénnten. Zentrale inklu-
sionsbezogene Lerngelegenheiten Lehramtsstudierender sind dabei Er-
fahrungen mit inklusivem Unterricht, direkter (z. B. Unterrichtsversu-
che) als auch stellvertretender (z. B. Unterrichtsvideos) Art, universitire
Lehrveranstaltungen mit unterschiedlicher Inklusions- und Berufsfel-
dorientierung (von Themensitzungen bis zu Schwerpunktseminaren) so-
wie informelle Erfahrungen, auch im privaten Umfeld (Menge, Euler &
Schaeper, 2021).

In diesem Beitrag werden inklusionsbezogene Lehrangebote, der Besuch
von Praktika in inklusiven Settings im engeren Sinne und die Belegung
der Didaktik des Deutschen als Zweitsprache als inklusionsbezogene
Lerngelegenheiten (vgl. Tabelle 1) in ihrem Zusammenspiel mit inklusi-
onsbezogenen Kompetenzfacetten analysiert. Unter den Kompetenzfa-
cetten werden das inklusionsbezogene Professionswissen und inklusi-
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onsbezogene Uberzeugungen in den Blick genommen, da diese fiir die
Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht von besonderer Be-
deutung sind (Elting et al., 2023; Hellmich & Goérel, 2014; Menge et al.,
2021). Dabei wird auf inklusionsbezogene Einstellungen, inklusionsbezo-
gene Selbstwirksamkeitserwartungen und das inklusionsbezogene pida-
gogische Wissen fokussiert.

1.2 Inklusionsbezogene Uberzeugungen

Professionelle Uberzeugungen von Lehrkriften umfassen Vorstellungen
und Annahmen iiber Schule und Unterricht und beinhalten somit stets
eine evaluative Komponente (Kunter & Pohlmann, 2015). Zwei in ihrer
Bedeutung fiir den Unterricht vergleichsweise gut erforschte Uberzeu-
gungen sind Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen. Einstel-
lungen von Lehrkriften kénnen als deren subjektive Bewertung anderer
Personen, Konzepte oder Aspekte des beruflichen Umfelds beschrieben
werden (Opalinski & Scharenberg, 2018). Selbstwirksamkeitserwartun-
gen von Lehrkriften hingegen sind Urteile tiber das Selbst als Lehrper-
son. Sie beschreiben die Uberzeugung, einen qualitits- und wirkungsvol-
len Unterricht gestalten zu kénnen (Kunter & Pohlmann, 2015). Dement-
sprechend stellen inklusionsbezogene Einstellungen subjektive Lehr-
krafteinschitzungen zur schulischen Inklusion dar, etwa zu deren Um-
setzbarkeit, zur Gestaltung inklusiven Unterrichts, zum inklusiven Ler-
nen und dessen Effekten (Menge et al., 2021; Opalinski & Scharenberg,
2018). Inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen wiederum
kénnen als Uberzeugung verstanden werden, einen qualitits- und wir-
kungsvollen gemeinsamen Unterricht fiir Schiiler:innen mit unter-
schiedlichen Forderbedarfen gestalten zu konnen (Greiner, Taskinen &
Kracke, 2020).

Zur Ausprigung und Entwicklung inklusionsbezogener Uberzeugungen
gibt es vergleichsweise viel empirische Evidenz: Mehrere auf Selbstein-
schitzungen basierende Studien zeigen, dass angehende Lehrkrifte neut-
ral bis positiv gegeniiber Inklusion eingestellt sind (Bosse & Spérer, 2014;
Hellmich, Gorel & Schwab, 2016; Strauf’ & Koénig, 2017). Konsistent fin-
den sich dabei positive Effekte des Studienfortschritts. Auch die inklusi-
onsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrkrifte
sind neutral bis positiv ausgeprigt, nehmen im Studium jedoch einen
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u-formigen Verlauf (Greiner et al., 2020; Schiile, Besa, Schriek & Arnold,
2017). Studienanfinger:innen erleben sich also als vergleichsweise selbst-
wirksam. Im Zeitverlauf nehmen diese Erwartungen jedoch ab, um sich
gegen Ende des Studiums wieder dem Ausgangsniveau anzunihern. Fer-
ner ist bekannt, dass inklusionsbezogene Uberzeugungen im Ubergang
in den Beruf voriibergehend riickliufig sind (zsf. Menge et al., 2021). (In-
klusionsbezogene) Uberzeugungen sind jedoch — verglichen etwa mit
dem (inklusionsbezogenen) pidagogischen Wissen — relativ stabil, da sie
sich bereits frith formieren, zunichst vor allem geleitet von der eigenen
Schulbiografie und erst zunehmend von Lernerfahrungen im Studium
(Depping, Ehmke & Besser, 2021; Menge et al., 2021). Daher werden der
u-formige Verlauf der Selbstwirksamkeitserwartungen und der voriiber-
gehende Riickgang inklusionsbezogener Uberzeugungen gegen Ende
des Studiums als Entwicklung von einer iiberhthten zu einer realistische-
ren Einschitzung in der Konfrontation mit den Anforderungen der be-
ruflichen Titigkeit gedeutet. Die Befundlage zur relativen Stabilitit inklu-
sionsbezogener Uberzeugungen wie auch zur voriibergehenden Riickliu-
figkeit inklusionsbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen zeigt somit,
dass die Entwicklung inklusionsbezogener Uberzeugungen dem Erkli-
rungsmuster erweiterter Angebots-Nutzungs-Modelle nur bedingt folgt.
Offenbar kénnen inklusionsbezogene Uberzeugungen vergleichsweise
begrenzt durch universitire Lerngelegenheiten verindert werden, wes-
halb ein differenzierter Blick geboten scheint.

1.3  Inklusionsbezogenes pidagogisches Wissen

Pidagogisches Wissen umfasst Wissen iiber Lernende und deren Lernen
(Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen, Lernprozesse), die Organisa-
tion von Lehr-Lern-Prozessen (Strukturierung, Klassenfithrung, Didak-
tik, Methoden) sowie Diagnostik und Evaluation (Individual-, Lernpro-
zessdiagnostik, Bewertung; Kénig, 2014). Es handelt sich um ,ein ficher-
ubergreifendes Wissen iiber Fakten, Bedingungen, Strategien und Sche-
mata zur Entwicklung und Aufrechterhaltung lernférderlicher Bedingun-
gen und zur Optimierung von Lehr-Lern-Situationen“ (Lenske et al.,
2016, S. 214). Inklusionsbezogenes padagogisches Wissen beschreibt ein
vor allem in den Anforderungsbereichen Diagnose und Intervention er-
weitertes Wissen (Konig et al., 2019): Um der Heterogenitit im inklusiven
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Unterricht konstruktiv begegnen zu kénnen, brauchen Lehrkrifte spezi-
fischeres diagnostisches Wissen zu Dispositionen und Unterschieden der
Lernenden, Lernprozessen, entsprechenden diagnostischen Methoden
und Verfahren. Im Bereich der Intervention bedarf es vor allem erweiter-
ten Wissens zur Klassenfithrung und zur konstruktiven Unterstiitzung.

Die Befundlage zum inklusionsbezogenen pidagogischen Wissen ist
uiberschaubar. Das generelle pidagogische Wissen nimmt im Laufe des
Studiums erwartungsgemaf zu (Voss, 2019). Das scheint auch fiir inklu-
sionsbezogenes pidagogisches Wissen zu gelten, wie querschnittliche
Vergleiche von Bachelor- und Masterstudierenden nahelegen (Konig,
Gerhard, Melzer, Rithl, Zenner & Kaspar, 2017; Tometten, Heyder &
Steinmayr, 2022). Zwischen pidagogischem und inklusionsbezogenem
pidagogischem Wissen besteht ein erwartungskonform positiver Zusam-
menhang (Tometten et al., 2022). Im Studium wie auch im Berufsfeld
verfiigen Sonderpidagog:innen iiber ein umfangreicheres pidagogisches
Wissen zur Inklusion im engeren Sinne als (angehende) Regelschullehr-
krifte, so etwa hinsichtlich spezifischer sonderpidagogischer Forderbe-
darfe (Tometten et al., 2022). Studierende der Sonderpadagogik und des
Regelschullehramts unterscheiden sich jedoch kaum in ihrem padagogi-
schen Wissen zur Inklusion im weiteren Sinne (Kénig et al., 2017).

1.4  Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Lerngelegenhei-
ten, Uberzeugungen und inklusionsbezogenem pidagogischen
Wissen

Im Einklang mit erweiterten Angebots-Nutzungs-Modellen konnen Er-
fahrungen mit inklusivem Unterricht inklusionsbezogene Einstellungen
(Bosse & Sporer, 2014; Hellmich & Gérel, 2014; Hellmich et al., 2016)
und inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen (Bosse & Spo-
rer, 2014; Hellmich & Gorel, 2014; Miesera & Gebhardt, 2018) begiinsti-
gen. Weiterhin verweisen mehrere Studien auf ein forderliches Potenzial
inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen fiir inklusionsbezogene Uber-
zeugungen, insbesondere fiir Lerngelegenheiten mit Berufsfeldbeziigen
(Menge et al., 2021; Opalinski & Scharenberg, 2018; Tometten et al.,
2022). Tometten und Kolleg:innen (2022) konnten in zwei Studien auch
ein forderliches Potenzial inklusionsbezogener Lehre fiir inklusionsbezo-
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genes padagogisches Wissen nachweisen. Ferner waren personliche Vor-
erfahrungen mit Inklusion forderlich.

Ubereinstimmend wurde in mehreren Studien ein positiver Zusammen-
hang zwischen inklusionsbezogenen Einstellungen und inklusionsbezo-
genen Selbstwirksamkeitserwartungen festgestellt (z. B. Bosse & Sporer,
2014; Hellmich et al., 2016). Weiterhin wurde gezeigt, dass professionelle
Einstellungen (Voss, 2019) bzw. Selbstwirksamkeitserwartungen (Lauer-
mann & Konig, 2016) positiv mit pidagogischem Wissen verkniipft sind.
Selbiges gilt fiir inklusionsbezogene Einstellungen (Konig et al., 2017; To-
metten et al., 2022) bzw. inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (Tometten et al., 2022), die mit inklusionsbezogenem pidagogi-
schen Wissen positiv zusammenhingen.

2. Desiderata und Forschungsfragen

Zusammenfassend deuten theoretische Annahmen und vorliegende Be-
funde auf positive Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen
Lerngelegenheiten, Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
Wissensbestinden. Allerdings liegen bislang nur zwei unmittelbar ein-
schligige Forschungsarbeiten (Konig et al., 2017; Tometten et al., 2022)
vor, die Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Lerngelegen-
heiten bzw. inklusionsbezogenen Uberzeugungen und dem inklusions-
bezogenen pidagogischen Wissen in den Blick nehmen. Ungeklirt ist
bislang, inwiefern inklusionsbezogene Lerngelegenheiten und inklusi-
onsbezogene Uberzeugungen Unterschiede im inklusionsbezogenen pi-
dagogischen Wissen erkliren kénnen. Diese Desiderata sind vor allem
fur Studienanfinger:innen und Grundschullehramtsstudierende zu kon-
statieren, da diese in den vorliegenden Studien entweder unterreprisen-
tiert waren oder nicht dezidiert in den Blick genommen wurden. Mit der
Ausrichtung des vorliegenden Sammelwerks sollen diese Forschungslii-
cken nicht nur auf Gesamtstichprobenebene, sondern auch mit Blick auf
die Universitit Bamberg adressiert werden. Daher geht der Beitrag auf
Gesamtstichprobenebene folgenden Forschungsfragen nach:

e F1: Unterscheiden sich beginnende und fortgeschrittene Grund-
schullehramtsstudierende in ihren inklusionsbezogenen Uberzeu-
gungen und ihrem inklusionsbezogenen padagogischen Wissen?
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e F2: Welchen Beitrag leisten inklusionsbezogene Lerngelegenheiten
und Uberzeugungen zur Erklirung des inklusionsbezogenen pida-
gogischen Wissens von Grundschullehramtsstudierenden?

Gemif der Befundlage wird erwartet, dass fortgeschrittene Studierende
iiber hohere inklusionsbezogene Einstellungen, geringere inklusionsbe-
zogene Selbstwirksamkeitserwartungen und mehr inklusionsbezogenes
pidagogisches Wissen verfiigen als Studienanfinger:innen. Weiter wer-
den positive Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Lerngele-
genheiten bzw. Uberzeugungen und Wissensbestinden erwartet.

Mit Blick auf das Lehramtsstudium in Bamberg geht der Beitrag folgen-
den explorativ vergleichenden Forschungsfragen nach:

e F3: Unterscheiden sich Bamberger und sonstige bayerische Grund-
schullehramtsstudierende in ihren inklusionsbezogenen Uberzeu-
gungen oder ihrem inklusionsbezogenen padagogischen Wissen?

e F4: Welchen Beitrag leisten inklusionsbezogene Lerngelegenheiten
und Uberzeugungen zur Erklirung des inklusionsbezogenen pida-
gogischen Wissens der Bamberger Studierenden und unterscheiden
sich die Erklirungsbeitrige von jenen fiir die sonstigen bayerischen
Studierenden?

3. Methode
3.1 Design und Datengrundlage

Zur Beantwortung der Fragestellungen wird auf querschnittliche Daten
aus dem Projekt Inklu Wi zuriickgegriffen (vgl. Tabelle 1). Im Studienjahr
2021/22 wurden an vier bayerischen Universititen Grundschullehramts-
studierende in Einfithrungsveranstaltungen und Examenskursen befragt.
Von N=716 Studierenden lagen ausreichend Daten (Missingan-
teil < 30 %) vor. In dieser Analysestichprobe lag der Anteil fehlender
Werte bei unter einem Prozent. Sie wurden mittels Expectation-Maxi-
mization-Algorithmus behandelt.

Die Teilstichprobe der Studienanfinger:innen (na) unterschied sich von
jener der fortgeschrittenen Studierenden (nr) erwartungsgemaif signifi-
kant im Alter und im Ausmaf} des bisherigen Besuchs inklusionsbezoge-
ner Lehrveranstaltungen. Die Teilstichprobe der Universititsstandorte
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Augsburg, Erlangen-Niirnberg und Miinchen (nsy; im Folgenden bayeri-
sche Stichprobe) war dem Effekt nach geringfiigig jiinger, in einem deut-
lich niedrigeren Fachsemester und wies einen héheren Migrationsanteil
auf als die Bamberger Teilstichprobe (nea). Dariiber hinaus lagen keine
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Teilstichproben vor.

Tabelle 1. Stichprobenbeschreibung.

na nF NBA nBY N

Studierende 552 164 136 580 716
Personenmerkmale

Fachsemester (M) 1.09%%%  5.34%%% 3 85%**k ] (4%** 2.06
Weiblich (%) 85.7 84.8 89.0 85.4 85.3
Alter (M) 20.5%%*  232%%*  21.6* 21.0* 21.1
Migrationsanteil® (%) 17.6 15.2 8.8xx*  19.0*** 16.4
Soziale Herkunft’ (M)  13.9 13.7 13.8 13.8 13.8

Inklusionsbezogene Lerngelegenheiten

Lehre® (M) 1.99%%%  226%*%% 203 2.06 2.05
Praktikad (%) 33.5 37.8 38.2 33.6 35.7
DiDaZ* (%) 10.9 7.3 8.8 10.3 9.1

na = Studienanfinger:innen (1./2. Fachsemester); nr = Fortgeschrittene (ab
3. Fachsemester); nsa = Bamberger Studierende; ney = sonstige bayerische Stu-
dierende; ® min. ein Elternteil im Ausland geboren; ® héchste elterliche Bil-
dungsjahre; € Ordinalskala zum bisherigen Besuch inklusionsbezogener Lehr-
veranstaltungen: 1 = keine, 2 = einzelne Sitzungen, 3 = Schwerpunktseminar;
dBesuch von Praktika in inklusiven Settings im engeren Sinne (z. B. Profil-
schule, Einzelinklusion): 0 = nein, 1 = ja; © DiDaZ = Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache: 0 = nein, 1 =ja; ***p <.001, *p < .10

3.2  Erhebungsinstrumente
Neben Personenmerkmalen und inklusionsbezogenen Lerngelegenhei-
ten (vgl. Tabelle 1) wurden inklusionsbezogene Kompetenzfacetten der

Studierenden erhoben. Hierzu wurden vorliegende Verfahren adaptiert,
sodass sie einschligig fiir die Zielgruppe der Grundschullehramtsstudie-
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renden und Inklusion im weiteren Sinne sind (Elting, 2019): Mit zwei
Markerskalen (je 4 Items) des KIESEL-Instruments (Bosse & Sporer,
2014) wurden inklusionsbezogene Einstellungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen (Cronbachs a =.62/.73) auf einer vierstufigen Likert-
skala (1 =lehne voll ab, 4 = stimme voll zu) erfasst. Das inklusionsbezo-
gene pidagogische Wissen wurde tiber 30 adaptierte Items (Multiple-
Choice-Items mit Single-Response sowie True-/False-Items; Skalierung:
0 bis 2 Punkte pro Item) der Wissenstests GPK-IT (Gerhard, Kaspar, Ko-
nig & Melzer, 2020) und BilWiss-2.0 (Kunina-Habenicht et al., 2020) ope-
rationalisiert (Ordinal o = .75). Die Adaption zielt auf das inklusionsbezo-
gene padagogische Wissen zu Diagnose, Férderung, Adaptivitit und be-
sonderen Forderbedarfen bzw. Heterogenititsdimensionen.

3.3  Auswertungsmethoden

Zur Prufung von Unterschieden zwischen den inklusionsbezogenen
Kompetenzfacetten von beginnenden und fortgeschrittenen Studieren-
den (F1) wurden t-Tests fiir unabhingige Daten verwendet. Analog er-
folgte der Vergleich der Kompetenzfacetten von Bamberger und sonsti-
gen bayerischen Studierenden (F3). Zur Absicherung wurden jedoch
nachgingig Unterschiede im Fachsemester und im Migrationsanteil (vgl.
Tabelle 1) regressionsanalytisch kontrolliert. Das inklusionsbezogene pi-
dagogische Wissen der Studierenden der Gesamtstichprobe (F2) wie auch
der Bamberger und der sonstigen bayerischen Grundschullehramtsstu-
dierenden (F4) wurde mittels multipler linearer Regressionsanalysen un-
ter Kontrolle von Personenmerkmalen schrittweise durch inklusionsbe-
zogene Lerngelegenheiten und Uberzeugungen erklirt.

4. Ergebnisse
4.1  Gesamtstichprobe

4.1.1 Inklusionsbezogene Kompetenzfacetten nach Studienfortschritt

Im Mittel wiesen beginnende wie auch fortgeschrittene Studierende eher
hohe inklusionsbezogene Uberzeugungen auf. Die inklusionsbezogenen
Einstellungen (Ma = 3.16, SDa = 0.49; MF = 3.23, SDr = 0.49) und Selbst-
wirksamkeitserwartungen (Ma = 2.97, SDa = 0.49; Mr = 2.80, SDF = 0.55)
lagen in beiden Gruppen signifikant (p < .001) oberhalb der theoretischen
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Mitte (M = 2.50). Nach oben wurden die Likertskalen voll ausgeschopft
(MAX = 4), zugleich gab es jedoch in beiden Gruppen Studierende mit
(eher) niedrigen inklusionsbezogenen Einstellungen (MINa=1;
MINF = 2) bzw. Selbstwirksamkeitserwartungen (MINa = MINF = 1). Der
Tendenz nach erwartungsgemif waren fortgeschrittene Studierende po-
sitiver eingestellt als beginnende, wobei der Effekt sehr klein und nur
marginal signifikant ausfiel (¢(714) = -1.59, p = .06, d = 0.14). Erwartungs-
konform waren Studienanfinger:innen etwas selbstwirksamer als fortge-
schrittene Studierende (£(714) = 3.98, d = 0.34, p < .001).

Das inklusionsbezogene pidagogische Wissen von beginnenden
(Ma=34.92, SDa=6.18) und fortgeschrittenen Studierenden
(MF=40.74, SDr=6.63) lag jeweils signifikant (p <.001) oberhalb der
theoretischen Mitte (M = 30). Es gab jedoch jeweils Fille mit niedrigen
Wissenswerten (MINa=15.00, MINF=20.26). Die Hochstpunktzahl
(60 Punkte) erreichte hingegen niemand (MAXa = 52.00; MAXF = 55.00).
Fur fortgeschrittene Studierende war ein erwartungsgemifl deutlicher
Wissensvorsprung zu verzeichnen (¢(714) = -10.40, p < .001, d = 0.93).

4.1.2 Pradiktoren des inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens

Um das inklusionsbezogene pidagogische Wissen von Grundschullehr-
amtsstudierenden zu erkliren, wurden in Regressionsanalysen (vgl. Ta-
belle 2) zunichst Personenmerkmale kontrolliert (Modell 1), um anschlie-
Rend inklusionsbezogene Lerngelegenheiten (Modell 2) und inklusions-
bezogene Uberzeugungen (Modell 3) als Pridiktoren aufzunehmen. Da-
mit ging jeweils eine signifikante Modellverbesserung einher.

Unter den inklusionsbezogenen Lerngelegenheiten (Modell 2) leisteten
der Besuch von inklusionsbezogenen Lehrveranstaltungen und Praktika
in inklusiven Settings kleine Beitrdge zur Erklirung des inklusionsbezo-
genen pidagogischen Wissens. Durch Personenmerkmale und inklusi-
onsbezogene Lerngelegenheiten konnten insgesamt 19 % der Varianz im
inklusionsbezogenen pidagogischen Wissen erklirt werden. Ausgehend
von Zusammenhingen zwischen dem Fachsemester und dem Besuch in-
klusionsbezogener Lehrveranstaltungen wurde vorgingig ein Alternativ-
modell ohne Kontrolle des Fachsemesters gepriift. In diesem fiel der Er-
klirungsbeitrag des Besuchs inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen
geringfiigic grofler aus. Da das Alternativmodell die Daten jedoch
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schlechter reprisentierte, wurde das hier berichtete Modell priferiert. Zu-
sitzlich leisteten inklusionsbezogene Einstellungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen (Modell 3) jeweils einen kleinen Beitrag zur Vari-
anzaufklirung. Insgesamt konnte mit 20 % ein mittlerer Anteil der Un-
terschiede im inklusionsbezogenen pidagogischen Wissen erklirt wer-
den. Erwartungsgemifd zeigte das Erklirungsmuster, dass Grundschul-
lehramtsstudierende iiber mehr inklusionsbezogenes pidagogisches
Wissen verfiigten als ihre Mitstudierenden, wenn sie mehr inklusionsbe-
zogene Lehrangebote besucht hatten und hohere inklusionsbezogene
Einstellungen aufwiesen. Anders als angenommen waren Erfahrungen
mit Praktika in inklusiven Settings und hohere inklusionsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen hingegen mit geringeren Wissenswer-
ten assoziiert. Zusammengenommen bestitigen die Befunde die An-
nahme positiver Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Lern-
gelegenheiten bzw. Uberzeugungen und Wissensbestinden also nicht
durchgehend.
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Tabelle 2. Regression des inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens der Ge-

samtstichprobe.
Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B SE B SE
Personenmerkmale
Fachsemester 0.11 35%% 0 0.11 33%% 0 0.11
Geschlecht? 0.61 .09%* 0.60 .08* 0.60
Migrationshintergrund®-.15 0.62  -16™%*  0.61  -14%%% (.61
Soziale Herkunft® .09* 0.08 .09%* 0.08 .08* 0.07
Inklusionsbezogene Lerngelegenheiten
Lehred A1 0.36 .107%* 0.36
Praktika® - 11%% 048  -11%* 0.48
DiDaZf .01 0.76 .01 0.76
Inklusionsbezogene Uberzeugungen
Einstellung® 5% 0.50
Selbstwirsamkeit? -.08* 0.49
R2orrigiert 17 .19 .20
AF 6.54%** 9.18%%**

20 = minnlich, 1 = weiblich; ® 0 = nein, 1 = ja; ¢ héchste elterliche Bildungsjahre;
d Besuch inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen: 1 = keine, 2 = einzelne Sit-
zungen, 3 = Schwerpunktseminar; ¢ Besuch von Praktika in inklusiven Settings
im engeren Sinne (z. B. Profilschule, Einzelinklusion): 0 =nein, 1=ja; {Di-
DaZ = Didaktik des Deutschen als Zweitsprache: 0 =nein, 1 =ja; & Likertskala:

1 =lehne voll ab, 4 = stimme voll zu; ***p < .001, **p < .01, *p < .05
4.2  Vergleich der Bamberger und der bayerischen Stichprobe

4.2.1 Inklusionsbezogene Kompetenzfacetten nach Universititsstandort

In der Bamberger und der bayerischen Stichprobe lagen die inklusions-
bezogenen FEinstellungen (MBa=3.11, SDpa=0.49; May=23.19,
SDBy=0.49) und  Selbstwirksamkeitserwartungen = (MBa = 2.85,
SDsa = 0.48; MBY =2.95, SDBy = 0.52) signifikant (p < .001) oberhalb der
theoretischen Mitte (M = 2.50), was fiir (eher) positive inklusionsbezo-
gene Uberzeugungen spricht. Wihrend die Skalen in der bayerischen
Stichprobe nach oben und unten ausgeschopft wurden, streuten die in-
klusionsbezogenen Einstellungen (MINBa=1.87) und Selbstwirksam-
keitserwartungen (MINBa = 1.75) der Bamberger Stichprobe weniger weit
nach unten, zugleich jedoch ebenfalls bis zum oberen Skalenende. Ohne
Bertiicksichtigung weiterer Merkmale unterschieden sich die inklusions-
bezogenen Einstellungen der bayerischen und der Bamberger Studieren-
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den nur marginal signifikant (¢(714) = 1.72, p =.09, d = 0.16). Unter Kon-
trolle von Hintergrundmerkmalen, in denen sich die Stichproben signifi-
kant unterschieden (Fachsemester und Migrationsanteil; vgl. Tabelle 1),
erwiesen sich die inklusionsbezogenen Einstellungen der Bamberger
Studierenden als weniger positiv (B =-.12, SE = .05, p <.01). Umgekehrt
wurde ein im unkontrollierten Fall leichter Nachteil in den inklusionsbe-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen der Bamberger Studierenden
(4(714) = 2.05, p < .05, d = 0.20) unter Beriicksichtigung von Fachsemester
und Migrationsanteil nicht signifikant (8 = .00, SE = .05, p = .96).

Das inklusionsbezogene pidagogische Wissen der Bamberger
(MBA=3858, SDBA=6.86) und der bayerischen (MBy=35.71,
SDBY = 6.60) Studierenden lag signifikant (p <.001) oberhalb der theore-
tischen Mitte (M = 30). Die Spannweite erstreckte sich in der Bamberger
Stichprobe (MINBa = 16.00, MAXBa = 55.00) jedoch tiber einen positive-
ren Bereich als in der bayerischen Stichprobe (MINBa=15.00,
MAXBA = 53.00). Die Bamberger Studierenden verfiigten ohne Kontrolle
weiterer Merkmale {iber ein etwas umfangreicheres inklusionsbezogenes
padagogisches Wissen (£(714) = -4.54, p < .001, d = -0.43), nicht jedoch un-
ter Kontrolle von Fachsemester und Migrationsanteil (8 = .00, SE = .65,
p=.94).

4.2.2 Pradiktoren des inklusionsbezogenen piadagogischen Wissens

Analog zur Gesamtstichprobe wurden fiir die Bamberger und die bayeri-
sche Stichprobe Regressionsmodelle spezifiziert, um relevante Pri-
diktoren des inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens zu identifizie-
ren. Erklirungsmuster und Varianzaufklirung der Modelle fiir die baye-
rische Stichprobe deckten sich mit jenen der Gesamtstichprobe, weshalb
auf eine gesonderte Darstellung verzichtet und der Vergleich mit der Ge-
samtstichprobe (vgl. Tabelle 2) gezogen werden kann. Mit dem schrittwei-
sen Aufbau der Regression fiir den Standort Bamberg (vgl. Tabelle 3) gin-
gen marginal signifikante Modellverbesserungen einher.
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Tabelle 3. Regression des inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens der
Bamberger Stichprobe.

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B SE B SE
Personenmerkmale
Fachsemester .38%%% (.20 27%% 0 0.22 21%* 0.23
Geschlecht? .08 1.77 .06 1.78 .05 1.77
Migrationshintergrund® .02 2.02 .03 1.99 .04 1.98
Soziale Herkunft® .09 0.18 13 0.18 13 0.18
Inklusionsbezogene Lerngelegenheiten
Lehred 23% 0.94 21%* 0.95
Praktika® .01 1.14 .04 1.21
DiDaZzf —-.05 1.93 —-.05 1.92
Inklusionsbezogene Uberzeugungen
Einstellung® 16t 1.24
Selbstwirksamkeit8 -.14 1.31
RZ%orrigiert 13 .16 17
AF 2.07* 2.22*

20 = minnlich, 1 = weiblich; ® 0 = nein, 1 = ja; ¢ héchste elterliche Bildungsjahre;
d Besuch inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen: 1 = keine, 2 = einzelne Sit-
zungen, 3 = Schwerpunktseminar; ¢ Besuch von Praktika in inklusiven Settings
im engeren Sinne (z. B. Profilschule, Einzelinklusion): 0 =nein, 1 =ja; fDi-
DaZ = Didaktik des Deutschen als Zweitsprache: 0 =nein, 1 =ja; & Likertskala:
1 =lehne voll ab, 4 = stimme voll zu; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, *p < .01

Bei einer insgesamt ebenfalls mittleren Varianzaufklirung ergaben sich
teils abweichende Befunde. Dem Besuch inklusionsbezogener Lehrange-
bote kam in der Bamberger Stichprobe ein grofieres Gewicht fiir die Er-
klirung des inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens zu. Der posi-
tive Erklarungsbeitrag inklusionsbezogener Einstellungen fiir das Wissen
wurde marginal signifikant. Die negativen Zusammenhinge mit dem Be-
such von Praktika in inklusiven Settings bzw. inklusionsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen blieben hingegen aus. Bamberger
Grundschullehramtsstudierende hatten demnach ein umfinglicheres in-
klusionsbezogenes pidagogisches Wissen als ihre Mitstudierenden,
wenn sie mehr inklusionsbezogene Lehrangebote besucht hatten und po-
sitiver gegeniiber Inklusion eingestellt waren.
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5. Diskussion
5.1  Zusammenfassung und Interpretation der Befunde

Ubereinstimmend mit vorliegenden Befunden (vgl. Kap. 1) erweisen sich
inklusionsbezogene Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
Wissensbestinde beginnender und fortgeschrittener Grundschullehr-
amtsstudierender der Gesamtstichprobe als positiv, zugleich jedoch aus-
baufihig. Konform mit vorliegenden Befunden (vgl. Kap. 1) waren fortge-
schrittene Studierende zwar tendenziell positiver gegeniiber Inklusion
eingestellt als beginnende Studierende, der Unterschied war in dieser
Studie jedoch gering und nicht signifikant. Erwartungsgeméf} waren fort-
geschrittene Studierende etwas weniger selbstwirksam und verfugten
gleichzeitig iiber ein deutlich umfangreicheres inklusionsbezogenes pi-
dagogisches Wissen. Wenngleich belastbare Nachweise lingsschnittli-
chen Designs vorbehalten bleiben, deutet der querschnittliche Vergleich
von beginnenden und fortgeschrittenen Studierenden konform mit vor-
liegenden Befunden auf eine relative grofie Stabilitit der inklusionsbezo-
genen Uberzeugungen. Doch auch der statistisch gesehen grofle Wis-
sensvorsprung fortgeschrittener Studierender konnte relativiert werden.
Fortgeschrittene Studierende 16sten im Mittel drei von 30 Aufgaben mehr
richtig als beginnende Studierende — ein Vorsprung, der von Lehrenden
nicht zwingend als grofs empfunden werden muss. Dass fortgeschrittene
Studierende ein umfangreicheres inklusionsbezogenes pidagogisches
Wissen und geringere inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartun-
gen aufweisen als Studienanfinger:innen, kénnte Ausdruck der beschrie-
benen Entwicklung vom Optimismus zum Realismus sein, die durch
eine zunehmend professionelle Auseinandersetzung mit Anforderungen
des Berufs erklirt wird (Depping et al., 2021; Menge et al., 2021). Vor die-
sem Hintergrund konnte diskutiert werden, wie valide eine Erfassung
von Selbstwirksamkeitserwartungen bei Studierenden mit geringem Vor-
wissen ist.

Die Annahme positiver Zusammenhinge zwischen inklusionsbezoge-
nen Lerngelegenheiten bzw. Uberzeugungen und Wissensbestinden
wurde durch die vorliegende Studie nicht durchgehend bestitigt. Unter
den inklusionsbezogenen Lerngelegenheiten erwies sich auf Gesamt-
stichprobenebene nur der Besuch inklusionsbezogener Lehrangebote als
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potenziell forderlicher Faktor fiir das inklusionsbezogene pidagogische
Wissen, unter den Uberzeugungen nur die inklusionsbezogenen Einstel-
lungen. Der Besuch von Praktika in inklusiven Settings und ibermifig
hohe inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen hingegen
konnten dem inklusionsbezogenen pidagogischen Wissen offenbar auch
abtriglich sein.

Die Befunde auf Gesamtstichprobenebene zeigen somit, dass die in An-
gebots-Nutzungs-Modellen (Voss, 2019) angenommene positive Ver-
knuipfung zwischen Lerngelegenheiten und Kompetenzfacetten differen-
zierter betrachtet werden muss. Diskussionsbediirftig erscheint vor allem
das teils erwartungswidrige Zusammenspiel von Studienfortschritt, in-
klusionsbezogenen Lehrveranstaltungen, Praktika in inklusiven Settings,
inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und Wissensbe-
stinden. Dass der Studienfortschritt mit geringeren inklusionsbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartungen und einem umfangreicheren inklu-
sionsbezogenen pidagogischen Wissen verkniipft ist, scheint gut verein-
bar mit dem gefundenen Negativzusammenhang zwischen inklusionsbe-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und Wissensbestinden. Auch
dieser kénnte Ausdruck einer Entwicklung von {iberhshten zu realisti-
scheren Selbsteinschitzungen im Laufe des Studiums sein. Unter den
Lerngelegenheiten innerhalb des Studiums war der Besuch von Praktika
in inklusiven Settings mit geringerem inklusionsbezogenem pidagogi-
schem Wissen verkniipft — gegenliufig zum Studienfortschritt, der mit
umfangreicheren Wissensbestinden verbunden war. Praktika in inklusi-
ven Settings scheinen also nicht der Ort des Erwerbs inklusionsbezoge-
nen padagogischen Wissens zu sein. Dementgegen bilden inklusionsbe-
zogene universitire Lehrveranstaltungen hierfiir offenbar zentrale Gele-
genheitsstrukturen — gewissermaflen gleichliufig mit dem Studienfort-
schritt. Insgesamt deuten die Befunde also an, dass Studierende, die in-
klusionsbezogene Lehrveranstaltungen tatsichlich effektiv nutzen und
entsprechendes inklusionsbezogenes piadagogisches Wissen erwerben,
Anforderungen des Berufsfelds womoéglich reflektierter einschitzen und
so vielleicht zu einer niedrigeren, eventuell auch realistischeren Selbst-
einschitzung gelangen.
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Die inklusionsbezogenen Kompetenzfacetten der Bamberger Grund-
schullehramtsstudierenden lagen ebenfalls in einem positiven Bereich
und streuten vergleichsweise wenig nach unten. Unter Kontrolle von
Fachsemester und Migrationsanteil wiesen die Bamberger Studierenden
etwas geringere inklusionsbezogene Einstellungen auf als die bayerische
Stichprobe, tendenziell mit einer geringeren inklusionsbezogenen Selbst-
wirksambkeit, aber einem tentativen Vorsprung im inklusionsbezogenen
pidagogischen Wissen. Auch die inklusionsbezogenen Kompetenzfacet-
ten der Bamberger Studierenden sind somit insgesamt positiv ausge-
prigt, wenngleich Potenziale bestehen bleiben.

Das inklusionsbezogene pidagogische Wissen der Bamberger Grund-
schullehramtsstudierenden konnte vor allem durch inklusionsbezogene
Lehrangebote erklirt werden, deutlicher als in der Gesamtstichprobe. Die
im Vergleich zur Gesamtstichprobe etwas geringeren inklusionsbezoge-
nen Einstellungen der Bamberger Studierenden spielten eine kleine Rolle
fur die Erklirung des Wissens. Demnach scheint inklusionsbezogene
Lehre in Bamberg eine besonders zentrale Stellschraube fiir das inklusi-
onsbezogene pidagogische Wissen der Studierenden zu sein. Potenziale
der Reflexion inklusionsbezogener Uberzeugungen werden hingegen of-
fenbar noch nicht vollumfinglich ausgeschopft.

5.2 Limitationen der Studie

Designbedingt kénnen anhand der vorgestellten Querschnittsdaten keine
belastbaren Aussagen tiber Entwicklungen und Kausalzusammenhinge
getroffen werden. So bleibt etwa offen, ob wirklich eine Entwicklung vom
Optimismus zum Realismus gegeben ist und welche Verinderungen mit
Studienfortschritt und Lerngelegenheiten einhergehen. Auch bleibt die
Wirkrichtung ungeklirt: In den hier spezifizierten Modellen wurde das
Wissen durch Lerngelegenheiten und Uberzeugungen erklirt. Es kann
jedoch ebenso plausibel angenommen werden, dass das Wissen die Uber-
zeugungen bzw. die Nutzung bestimmter Lerngelegenheiten bestimmt
oder Wechselwirkungen vorliegen. Fiir die Professionalisierung von
Lehrkriften sind sicher beide Wirkrichtungen von Belang.

Bedingt durch die 6konomische Operationalisierung der Pridiktoren
bleibt ferner offen, von welcher Qualitit einzelne Lerngelegenheiten wa-
ren und inwiefern Studierende diese tatsichlich effektiv nutzten. Auch
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die Operationalisierung des inklusionsbezogenen pidagogischen Wis-
sens gibt nur bedingt Einblick in dessen Qualitit.

SchlieRlich unterliegen die Gruppenvergleiche zwischen beginnenden
und fortgeschrittenen sowie Bamberger und sonstigen Studierenden
stichprobenbedingten Limitationen. Vor allem ist nicht auszuschliefen,
dass Effekte aufgrund des Stichprobenumfangs nicht signifikant wurden,
etwa der tendenzielle Wissensvorsprung der Bamberger Studierenden.

5.3  Implikationen fiir Professionalisierung und Forschung

Mit Blick auf die Professionalisierung angehender Lehrkrifte liefern die
Ergebnisse wertvolle Hinweise zu férderlichen Faktoren inklusionsbezo-
gener Kompetenzen. Inklusionsbezogene Lehrveranstaltungen bieten of-
fenbar als einzige der untersuchten Lerngelegenheiten Potenzial zur For-
derung inklusionsbezogenen pidagogischen Wissens. Dabei ist jedoch
nicht von einfachen Angebots-Nutzungs-Automatismen auszugehen.
Derartige Annahmen scheinen zu undifferenziert, vor allem angesichts
der gefundenen Negativzusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. Praktika in inklusiven Settings und
dem inklusionsbezogenen pidagogischen Wissen auf Gesamtstichpro-
benebene sowie des Ausbleibens dieser Effekte in der Bamberger Stich-
probe. Damit sind vielfiltige Fragen fiir die Professionalisierung aufge-
worfen: An welchen inklusionsbezogenen Kompetenzfacetten sollte diese
vermehrt ansetzen? Welche Lerngelegenheiten scheinen hierfiir zielfiih-
rend? Bedarf es mehr Gelegenheiten zum Wissenserwerb, Reflexionsge-
legenheiten, Berufsfeldbeziige? Das Befundmuster bestitigt einen anhal-
tenden Bedarf an Lerngelegenheiten zum Erwerb inklusionsbezogener
Kompetenzen. Hierbei empfehlen sich Angebote mit Berufsfeldbezug,
die Moglichkeiten zum Wissenserwerb und zur Reflexion inklusionsbe-
zogener Uberzeugungen bieten. Damit ist keine bloRe Vorverlagerung
von Praxisanteilen ins Studium gemeint. Vielmehr sind Lerngelegenhei-
ten angesprochen, die eine wissenschaftlich fundierte Auseinanderset-
zung mit Fillen und Situationen aus dem Berufsfeld erlauben.

Die Ergebnisse weisen ferner lohnende Spuren fiir die Lehrer:innenbil-
dungsforschung aus. Es gilt, noch genauer zu priifen, welche Lerngele-
genheiten die Entwicklung welcher inklusionsbezogenen Kompetenzfa-
cetten beglinstigen. Dabei ist insbesondere das inklusionsbezogene Wis-
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sen ein blinder Fleck. Auch die Qualitit der Angebote und das Ausmaf}
der Nutzung durch Studierende wiren differenzierter zu erfassen. Um
Entwicklungen nachzuzeichnen und wirkmichtige Faktoren empirisch
abzusichern, sind Lingsschnitt- oder Interventionsstudien erforderlich.
SchlieRlich bleibt offen, ob der inklusionsbezogene Kompetenzerwerb im
Studium tatsichlich nachhaltige Ertrige im Berufsfeld zeigt.

5.4  Ausblick

Um weitere Einblicke in das Zusammenspiel von inklusionsbezogenen
Lerngelegenheiten, Uberzeugungen und Wissensbestinden zu gewin-
nen, wurden die skizzierten variablenzentrierten Analysen bereits um
erste personenzentrierte Auswertungen erginzt (Liebner, Elting & Ertl,
2024). So wurden mittels latenter Klassenanalysen verschiedene Typen
von Grundschullehramtsstudierenden identifiziert, die sich in den ein-
zelnen inklusionsbezogenen Kompetenzfacetten unterscheiden und an-
hand von Merkmalen der Person und des Studiums beschreiben lassen.
Zudem werden an den teilnehmenden Universititsstandorten seit dem
Wintersemester 2023/24 die inklusionsbezogenen Kompetenzfacetten
von Grundschullehramtsstudierenden unmittelbar zu Beginn des Studi-
ums und am Ende des ersten Semesters erfasst, um eine Baseline zu er-
halten, die in Relation zu den vorliegenden Daten gesetzt werden kann,
sodass Entwicklungen der inklusionsbezogenen Kompetenzfacetten in
Abhingigkeit von inklusionsbezogenen Lerngelegenheiten nachgezeich-
net werden konnen (Elting, Liebner & Ertl, in Druck). Schlieflich erfolgt
seit dem Schuljahr 2023/24 eine Ausweitung des Projekts auf die dritte
Phase der Lehrkriftebildung, in der Zusammenhinge zwischen inklusi-
onsbezogenen Lerngelegenheiten, Kompetenzen und der Unterrichts-
qualitit untersucht werden. Insgesamt werden inklusionsbezogene Kom-
petenzen von (angehenden) Grundschullehrkriften damit umfassender
in den Blick genommen.
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Zusammenfassung

Im Fokus des Beitrags steht das Konzept des Seminars Heterogenitit aus
interdisziplindrer Perspektive, das im Projekt Bildungswissenschaft im Ver-
bund (BilVer) fir Lehramtsstudierende im fachtbergreifenden erzie-
hungswissenschaftlichen Studium entwickelt, umgesetzt und evaluiert
wurde. Zentrale Merkmale des Seminars sind, dass Dozierende verschie-
dener Fachdisziplinen ihre jeweiligen fachspezifischen Perspektiven zum
Umgang mit Heterogenitit vorstellen, wobei sie auf schiilerseitige Unter-
schiede in den Bereichen Leistung, Motivation, soziale Herkunft und Re-
ligion eingehen. Zudem prisentieren sie jeweils fachspezifische Theo-
rien, Befunde und Handlungsoptionen, die, dem Ansatz des problemba-
sierten Lernens folgend, im Hinblick auf videografierte Unterrichtssitua-
tionen reflektiert und diskutiert werden, um die Vernetzung und den
Transfer des erworbenen Wissens anzubahnen. Die Evaluationsergeb-
nisse und Einsatzméglichkeiten des Seminarkonzeptes werden abschlie-
Rend diskutiert.

Schliisselwérter: Heterogenitit von Schiiler:innen; problembasiertes Ler-
nen; Lernen mit Unterrichtsvideos; Transfer; Evaluation
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Abstract

This article focuses on the teaching concept of the seminar Heterogeneity
from an interdisciplinary perspective, which was developed as part of the Ed-
ucational Science Network (BilVer) project for student teachers in interdis-
ciplinary educational science courses. Key features of the seminar are, that
lecturers from different disciplines present their respective subject-spe-
cific perspectives on dealing with heterogeneity, exemplary addressing
student differences in terms of performance, motivation, social back-
ground and religion. Moreover, they introduce subject-specific theories,
empirical results and practical implications, which are reflected and dis-
cussed with regard to videotaped classroom teaching according to the con-
cept of problem-based learning in order to promote the networking and
transfer of the acquired knowledge. Finally, results of the evaluation and
implications for future implementations of the seminar are discussed.

Key words: heterogeneity of students; problem-based learning; learning
with classroom videos; transfer; evaluation

1. Einleitung

Schiiler:innen in den Klassenzimmern in Deutschland unterscheiden
sich zunehmend hinsichtlich ihrer Voraussetzungen, z. B. in den Sprach-
fahigkeiten, den sozialen, ethnischen, religiosen und kulturellen Hinter-
griinden (u.a. Autor:innengruppe Bildungsbericht, 2024). Um ihnen
trotz der verschiedenen Ausgangslagen optimale Lerngelegenheiten zu
bieten, sollten Lehrkrifte diese Unterschiede erkennen, ihre Unterrichts-
gestaltung auf heterogene Lernsettings einstellen und adiquate Forder-
mafinahmen kennen wie auch umsetzen kénnen (KMK, 2022). Dies er-
fordert ein umfassendes und vernetztes Wissen wie auch die Fihigkeiten,
dieses in praktischen Situationen anzuwenden. Wie Schulleistungsstu-
dien wie z. B. die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU;
McElvany, Lorenz, Frey, Goldhammer, Schilcher & Stubbe, 2023) zeigen,
gelingt es in Schulen bislang nur unbefriedigend, Schiiler:innen mit un-
terschiedlichen Eingangsvoraussetzungen so zu fordern, dass sie grund-
legende Kompetenzen in angestrebtem Umfang erwerben. Eine Ursache
daftir kann darin liegen, dass Lehrkrifte ihr Wissen tiber bildungswissen-
schaftliche Befunde und Theorien nicht anwenden, was Befunde andeu-
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teten (Bauer, Prenzel & Renkl, 2015). Ein anderer méglicher Grund ist,
dass sie nicht tiber das dafiir erforderliche vernetzte Wissen verfiigen. Im
Hinblick auf Lehramtsstudierende der Universitit Bamberg zeigte eine
frithere Studie entsprechend, dass Verkniipfungen zwischen den in ver-
schiedenen Fachdisziplinen vorgestellten Grundlagen zum Unterrichten
und ihre schulpraktischen Anwendungsmdéglichkeiten nur vereinzelt
wahrgenommen werden (Scheunpflug & Welser, 2018).

Vor diesem Hintergrund wurde das interdisziplinire Seminar Heteroge-
nitdt aus interdisziplindrer Perspektive konzipiert und seit 2018 umgesetzt,
um Lehramtsstudierende auf die skizzierten schulpraktischen Herausfor-
derungen vorzubereiten. Einerseits sollten sie darin spezifische Kon-
zepte, Theorien, Befunde und Manahmen zum Umgang mit Heteroge-
nitit aus Sicht der verschiedenen Fachdisziplinen im erziehungswissenschaft-
lichen Studium — konkret der Allgemeinen Pidagogik, der Psychologie,
der Schulpidagogik und der Grundschulpidagogik — kennenlernen. An-
dererseits sollten die Studierenden darin unterstiitzt werden, diese Wis-
sensinhalte zu verkniipfen und auf schulpraktische Situationen zu iibertragen,
um sie zukiinftig bei der Gestaltung von Unterricht flexibel nutzen zu
koénnen. Die Verkniipfung von Wissen bezeichnet dabei die Vernetzung
der Wissensinhalte in der Wahrnehmung und im Denken durch das Ver-
stehen ihrer Zusammenhinge, Beziige, Gemeinsamkeiten wie auch Un-
terschiede. Sie wird als wesentliche Voraussetzung fiir den Transfer der
erworbenen Wissensinhalte gesehen, bei dem diese in entsprechenden
Praxissituationen abgerufen und angewendet werden kénnen. Um die be-
schriebenen Lehrziele zu erreichen, wurden in dem Seminar, neben dem
Einsatz von Unterrichtsvideos und spezifischen Lernaufgaben, verschie-
dene Lehrformen und insbesondere Prinzipien des problembasierten
Lernens umgesetzt, deren Grundlagen im Folgenden dargestellt sind.

2. Theoretische und empirische Grundlagen des Seminarkonzepts

Das problembasierte Lernen ist eine Lehrform, der vor allem nach Ansitzen
der Padagogischen Psychologie — neben forderlichen Einfliissen auf fach-
liche Fahigkeiten, die Motivation sowie metakognitive Kompetenzen der
Lernenden — positive Effekte hinsichtlich der Vernetzung und des Trans-
fers erworbenen Wissens zugeschrieben werden (u. a. Barrows, 1996;
Hasselhorn & Gold, 2022; Zumbach, 2006). Die Bezeichnung ,problem-

41



Heyne et al. Interdisziplinares Lehrangebot

basiert” knuipft an die Definition von einem ,Problem* in Ansitzen der
Denkpsychologie an. Nach diesen bezeichnet ein Problem eine Situation,
in der ein bestimmtes Ziel angestrebt wird, zu dessen Erreichung zu Be-
ginn mindestens der Losungsweg, teils zusitzlich auch die aktuelle Aus-
gangslage, unbekannt ist. Die Auseinandersetzung mit einem solchen
Problem bietet nach Annahmen Zumbachs ein hohes Lernpotential, ins-
besondere fiir ,interdisziplinires Lernen*, da sie seitens der Lernenden
viele Fragen und, auf der Suche nach Antworten, umfassendere und auch
fachiibergreifende Denk- und Lernprozesse anstofit (Zumbach, 2006, S.
2f.). Dem Konzept des problembasierten Lernens liegt die Annahme zu-
grunde, dass der Erwerb anwendbaren Wissens situations- und kontext-
gebundene Lernprozesse erfordert und in Situationen erfolgen sollte, die
spiteren Anwendungssituationen dhneln (Gijbels, van den Bossche &
Loyens, 2013). Zentrale Merkmale dieser Lehrform sind daher, dass au-
thentische Problemsituationen den Ausgangspunkt bilden und Lernende
fur diese — lernendenzentriert und selbstgesteuert, in kleinen, von Tu-
tor:iinnen unterstiitzten Lerngruppen — unter Nutzung ihres Vorwissens
sowie weiterer Wissensquellen Losungswege erarbeiten (Barrows, 1996).

In der Auseinandersetzung mit dem vorgestellten Problem nutzen die
Lernenden ihr Wissen, erkennen Wissensliicken, formulieren Fragen,
die sie dann - in wechselnden Phasen des Austauschs in der Lerngruppe
und des selbstgesteuerten Lernens durch die Nutzung von Fachliteratur
oder anderen Wissensquellen — bearbeiten und schlieflich Vorgehens-
weisen zur Problemlgsung ableiten (Zumbach, 2006). Dabei erhalten sie
Unterstiitzung von Tutor:innen, welche — ohne die Lésungen darzubieten
— fiir geeignete Lernbedingungen sorgen, wie etwa fiir eine gleichberech-
tigte Beteiligung der Gruppenmitglieder, die Einhaltung von Kommuni-
kationsregeln oder das Beibehalten des thematischen Fokus.

Problembasiertes Lernen wurde in den vergangenen 50 Jahren in zahlrei-
chen Disziplinen — hdufig im Medizinstudium, selten hingegen im Lehr-
amtsstudium — in unterschiedlichen Varianten mit verschiedenen Lehr- und
Lernformen implementiert und evaluiert. So kénnen authentische Prob-
leme, z. B. mithilfe von Videos oder anderen Medien, und Teile des zur
Losung erforderlichen Wissen vorab oder begleitend in Lehrveranstaltun-
gen prisentiert werden, wobei sich Letzteres insbesondere bei Noviz:in-
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nen zum jeweiligen Thema als 6konomischer erwies, als ausschlieflich
selbstgesteuerte Lernformen umzusetzen (Zumbach, 2006). Nach Has-
selhorn und Gold (2022) kann problembasiertes Lernen, neben darbieten-
den Lehrformen, zudem durch Lernen anhand von Lésungsbeispielen
und fallbasiertem Lernen unterstiitzt werden.

Im Hinblick auf den Lernerfolg zeigten sich insbesondere fiir Varianten
des problembasierten Lernens mit einem hsheren Ausmaf an Struktu-
rierung und einer systematischen Darbietung des Lernstoffes die gréfiten
Lerneffekte (Hasselhorn & Gold, 2022). Nach der Metaanalyse von Hattie
(2009), in der die Ergebnisse zahlreicher internationaler Studien zu ver-
schiedenen Lehrformen hinsichtlich ihrer Effekte auf den Lernerfolg ana-
lysiert wurden, fithrte problembasiertes Lernen zu kleinen signifikanten
Effekten im Lernerfolg (d = 0.17), die teilweise darin genutzten Lehrfor-
men — etwa das Lernen aus Fallbeispielen (d = 0.57) und explizite Instruk-
tion (d=0.60) — zu mittleren Lerneffekten. Gijbels und Kolleg:innen
(2013) resiimierten in ihrem Uberblick zu neun Metaanalysen, in denen
sich vor allem in medizinischen Ausbildungsgingen mittlere bis starke
Effekte gezeigt hatten, dass problembasiertes Lernen zu signifikant bes-
seren Ergebnissen im Erwerb von vernetztem, abruf- wie auch anwend-
barem Wissen fiihrte, auch wenn es im Erwerb von Faktenwissen gegen-
uber traditionellen Lehrmethoden keine Vorteile zeigte. Diesen Ergebnis-
sen entsprechend berichteten Bischoff, Oberholzer und Vogt (2007), dass
sie durch die Umsetzung problembasierten Lernens in der Lehrer:innen-
bildung an der Piddagogischen Hochschule St. Gallen (Module: Interkul-
turelle Pddagogik, Entwicklungspsychologie), den Bezug zwischen Theo-
rie und Praxis férdern konnten. Thre vorwiegend qualitative Evaluation in
Bezug auf den Kurs Interkulturelle Pidagogik brachte positive Einschit-
zungen der Mehrheit der teilnehmenden Studierenden hervor, z. B. be-
fiirworteten 74 % von ihnen die Fortfithrung des Lehransatzes. Die zur
Evaluation des Vorgehens in der Entwicklungspsychologie genutzten Prii-
fungsergebnisse zeigten zudem, dass die Mehrheit der Studierenden die
Fragen zum entsprechenden Thema in der Abschlusspriifung korrekt be-
antworteten und 16 % von ihnen sehr gut in der vorangehenden formati-
ven Lernerfolgskontrolle abschnitten. Wihrend Bischoff und Kolleg:in-
nen (2007) in ihrer Umsetzung des problembasierten Lernens keine Un-
terrichtsvideos genutzt hatten, verspricht die Nutzung solcher weitere
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Vorteile fiir den Lernerfolg, worauf im Folgenden niher eingegangen
wird.

Der Einsatz von Unterrichtsvideos wird von zahlreichen Autor:innen fiir die
Ausbildung von Lehrkriften empfohlen, insbesondere um den Transfer
erworbenen Wissens zu foérdern. So zeigten beispielsweise Blomberg,
Renkl, Sherin, Borko und Seidel (2013) in ihrer Forschungssynthese zahl-
reiche Vorziige des Einsatzes von Videos im Lehramtsstudium auf und
stellten, vor dem Hintergrund bisheriger Studien, funf Heuristiken zu
entsprechenden Vorgehensweisen vor. Zu diesen zihlen die Definition
der Lernziele [1], die Auswahl von geeigneten Lehrstrategien [2] und Un-
terrichtsvideos [3], das Bewusstmachen von Grenzen des Einsatzes von
Videos [4] sowie das Angleichen der Methoden zur Férderung und Erfas-
sung des Lernerfolgs [5]. Um das Potential von Unterrichtsvideos — ins-
besondere durch die Optionen, ausgewihlte Unterrichtssequenzen wie-
derholt, verlangsamt oder mit geindertem Fokus anzusehen — fiir die
Ausbildung von Lehrkriften zu nutzen, werden zudem in dem Konzept
von Heyne, Hosenfeld und Helmke (2008) Vorgehensschritte vorgeschla-
gen. Nach diesen sind vor allem die Ableitung von Definitionen und be-
obachtbaren Kriterien fiir die interessierenden Unterrichtsmerkmale wie
auch die Unterscheidung der Prozesse der Beschreibung und Bewertung
in den Analysen des Videomaterials wichtig, um das Lernen auf der
Grundlage von Unterrichtsvideos zu fordern. Vorziige des Einsatzes von
Unterrichtsvideos sind demnach darin zu sehen, dass sie es erméglichen,
verschiedene Sichtweisen im Hinblick auf Unterrichtssituationen ken-
nenzulernen, einzunehmen und zu reflektieren (Heyne et al., 2008) wie
auch eine geteilte Sprache tiber Interaktionen in Klassen zu finden (Blom-
berg et al., 2013).

Unabhingig davon, ob Unterrichtsvideos zum Ausgangspunkt genom-
men werden oder nicht, ermdglichen entsprechende kooperative Lernfor-
men den Teilnehmenden, die Perspektiven, Erfahrungen und Kenntnisse
anderer kennenzulernen, welche schliefRlich das jeweils eigene Wissen
erweitern (Klauer & Leutner, 2012). Da dabei verschiedene Wissensin-
halte und Sichtweisen, u. a. aus verschiedenen Disziplinen, mit ihren Be-
zligen und Zusammenhingen zur Sprache kommen, wird ebenso der Er-
werb vernetzen Wissens unterstiitzt. Um entsprechende Lernprozesse
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anzuregen, ist demzufolge die Arbeit in Gruppen férderlich, in der Fra-
gen und Themen gemeinsam zu bearbeiten und zu diskutieren sind.

Um die Verkniipfung und den Transfer erworbenen Wissens zu fordern,
haben sich in bisherigen Studien dariiber hinaus Aufgaben zur Elaboration
als effektiv erwiesen (Uberblick u. a. in Klauer & Leutner, 2012), welche
tiefere Prozesse der Informationsverarbeitung anregen. Zu solchen zih-
len beispielsweise Aufgaben, in denen hinsichtlich prisentierter Wissen-
sinhalte implizite Zusammenhinge, Widerspriiche oder Kohirenzliicken
zu erkennen, nennen, erkliren oder Beispiele zu finden sind. Zudem
konnen entsprechende Prozesse durch geeignete Fragen angestoflen wer-
den. Dartiber hinaus fordert die Strategie des Vergleichens — indem etwa
im Hinblick auf vorgestellte Wissensinhalte und eine Anwendungssitua-
tion Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu finden sind — elaborative
Prozesse zur Verkniipfung wie auch zur Speicherung von Wissensinhal-
ten (Klauer & Leutner, 2012).

3. Vorstellung des Lehrkonzepts

Um die genannten Lehrziele der Vernetzung und des Transfers erworbe-
nen Wissens zu erreichen, wurde in dem Seminar — als Lehrangebot fiir
Lehramtsstudierende im schulart- und fachiibergreifenden grundlegen-
den erziehungswissenschaftlichen Studium (EWS) —in Anlehnung an die
skizzierten Grundlagen, der Ansatz des problembasierten Lernens mit
verschiedenen Lehr- und Lernformen implementiert (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1. Gliederung der Lehrveranstaltung.

Themenblock Lehreinheit
1 Einfithrung 1 Hinfithrung zum Thema Umgang mit Helerogenitit
2 Psychologie
I Heterogenitit aus Sicht 3 Allgemeine Pidagogik
der beteiligten ) ]
Fachdisziplinen b 4 Grundschulpadagogik
5 Schulpidagogik
6 Aufgaben zur Beschreibung von Dimensionen von Hetero-
genitit mit Blick auf ausgewihlte Unterrichtssequenzen, z. B.
III  Videobasierte 77 wWas £illt hinsichtlich der vorgestellten Dimension von
Unterrichtsreflexion 1 # Heterogenitit auf?
*  Welche Aspekte von Helerogenitit sind (woran) zu
beobachten?

v Ausgewihlte 8  Molivation

Dimensionen von 9 Religivser Hintergrund
Heterogenitit in i
diszipliniibergreifender ~ 10 Leistung

b
Betrachtung 11  Sozialer Hintergrund

12 Aufgaben zur Beschreibung und Bewertung von Dimensio-
nen von Helerogenitit mit Blick auf ausgewihlte Unterrichts-

13 sequenzen an vier Stationen, z. B.

v Videobasierte *  Welche Auspragungen der jeweiligen Dimensionen sind
Unterrichtsreflexion 2 2 seitens der Schiiler:innen zu beobachten?
*  Welche Formen zum Umgang mit diesen seitens der
Lehrkraft sind zu beobachten?

»  Welche Formen zum Umgang mit diesen bieten sich an?

VI Abschluss? 14 Offene Fragen, Riickmeldungen & Evaluation

Anmerkung, @ Lehreinheiten unter Mitwirkung aller Dozierenden der beteiligten Fachdisziplinen, z. B.
an einzelnen Stationen; P Lehreinheiten unter Leitung einer Lehrperson der beteiligten
Fachdisziplinen.

So umfasste das Seminar einerseits mehrere Themenblocke, in denen die
Prisentation von Definitionen, Begriffen, Konzepten und Befunden zum
Umgang mit Heterogenitit aus fachiibergreifender Perspektive (vgl. Ta-
belle 1, Themenblécke I, VI) wie auch aus spezifischer Sicht der beteilig-
ten Fachdisziplinen (vgl. Themenblécke II, IV) im Mittelpunkt stand. In
den zugeordneten Lehreinheiten kamen verschiedene Lehrmethoden, vor
allem darbietende und kooperative Lehrformen, Arbeit mit Texten, Fall-
beispielen und Schiilerprofilen, zum Einsatz. Andererseits wurden die
vorgestellten Inhalte, aus fachiibergreifender wie auch fachspezifischer
Perspektive, im Hinblick auf authentische Unterrichtssituationen reflek-
tiert und diskutiert (vgl. Themenblocke III, V). Die dabei genutzten Un-
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terrichtsvideos entstammten dem Projekt VERA — Gute Unterrichtspraxis,
in dem sie zuvor transkribiert und hinsichtlich verschiedener Unter-
richtsmerkmale analysiert worden waren (Heyne, 2014). Mit Blick auf
diese Unterrichtsvideos bearbeiteten die Lernenden in Kleingruppen an
vier aufeinanderfolgenden Stationen, an denen sie jeweils durch eine
Lehrperson, als Tutor:in, unterstiitzt wurden, Arbeitsblitter mit verschie-
denen Aufgaben und Fragen unter Nutzung ihres Vorwissens, des Wis-
sens aus den vorangegangenen Lehrveranstaltungen sowie weiteren
Quellen. Die dabei zu bearbeitenden Aufgaben umfassten Anforderun-
gen zur Elaboration des erworbenen Wissens, zum Vergleich der ver-
schiedenen Perspektiven, zur Beschreibung versus Bewertung beobacht-
barer Schiiler:innenmerkmale wie auch Vorgehensweisen sowie zur Dis-
kussion weiterer moglicher Maffnahmen zum Umgang mit entsprechen-
den Situationen.

Wihrend die Lehreinheiten zu den fachiibergreifenden Prisentationen
und zu den Gegeniiberstellungen fachspezifischer Perspektiven (vgl.
Themenblocke I, IT1, V, VI) von allen beteiligten Dozierenden gemeinsam
durchgefiihrt wurden, fanden die Lehreinheiten zu den einzelnen fach-
spezifischen Perspektiven (vgl. Themenblocke II, IV) mit jeweils einer
Lehrperson des entsprechenden Fachs statt. Die Themen, die in Letzteren
im Fokus standen, sind im Uberblick in Tabelle 2 dargestellt: So prisen-
tierten die Dozierenden im Themenblock II nacheinander allgemeine
Fragestellungen, Konzepte oder Befunde zum Thema Heterogenitit aus
ihrer jeweiligen fachspezifischen Sicht. In Themenblock IV lag der Fokus
der Lehreinheiten der einzelnen Dozierenden auf jeweils einer ausge-
wihlten Dimension von Heterogenitit sowie entsprechenden Konzepten
und Maflnahmen zur Diagnose wie auch Férderung. Durch diese fach-
spezifische Auseinandersetzung mit Themen zum Umgang mit Hetero-
genitit und die fachiibergreifenden Themen in der Lehrveranstaltung
lernten die Studierenden unterschiedliche gesellschaftliche, schulische
sowie unterrichts- und individuumsbezogene Aspekte wie auch ihre Be-
ziige zueinander kennen.
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Tabelle 2. Lerninhalte der Dozierenden der beteiligten Fachdisziplinen.

Block IT
Heterogenitiit und ausgewiihlte Dimensionen aus
Sicht der beteiligten Fachdisziplinen

Block IV

Erscheinungsformen ausgewiihlter Dimensionen
von Heterogenitit und MaBnahmen zum
Umgang mit diesen

Psychologie

* Vorstellung einer Sicht auf Unterschiede im
Lernverhalten von Schiiler:innen und ihre Ent-
stehung in komplexem Geflige aus Unterrichts-,
Kontext- und Schiilerzinnenvariablen

* Vorstellung des diagnostischen, individuellen
Vorgehens beim Ergriinden von Verhaltens- und
Leistungsproblemen

» Kontrastierung mit Befunden zu Uberzeugun-
gen von Lehrkriften, welche Leistung u.a. auf
kaum verinderbare Schiller:innenmerkmale
zuriickfithren {Schlichter, 2012)

+ Ableitung von Hypothesen zur Entstehung von
Problemen zu Fallbeispielen, i. S. des vorgestell-
ten diagnostischen Vorgehens, und Abgleich
dieser mit Daten durch Studierende

* Vorstellung motivationaler Orientierungen von
Schiiler:innen (Pintrich, 2000) und Analysen
authentischer Schiller:innenprofile flir spezifi-
schen Lernbereich

* Vorstellung von Motivation als variierendes
Merkmal von Lernenden, das je nach Person,
Lerngegenstand und Art des Unterrichts unter-
schiedlich ausgepriigt sein kann

* Vorstellung von Mafinahmen im Unterricht
zum Umgang mit Unterschieden in der Motiva-
tion

+ Ableitung von Vorgehensweisen im Unterricht
zum Adressieren unterschiedlicher motivationa-
ler Orientierungen in verschiedenen Fichern
und Schularten

Allgemcine Pidagogik

« Vorstellung einer kulturanthropologischen Sicht
auf die historische Entstehung soziokultureller
Heterogenitit

» Umgang mit Verschiedenheit und Gleichheit
anhand des Konzepts der egalitiren Differenz
(Prengel, 2001; Scheunpflug, 2008) als zentrale
Herausforderung fiir den demokratiebildenden
Auftrag der Schule

« Reflexion ausgewiihlter historischer Etappen der
Schulgeschichte unter Beriicksichtigung der As-
pekte Gleichheit und Verschiedenheit

» Thematisierung der religidsen Vielfalt der bunde-
republikanischen Gesellschaft als Herausforde-
rung fur die Schule

* Vorstellung aktueller Herausforderungen ange-
sichts von Religionspluralitit

* Vorstellung von Schule als Ort der religionssen-
siblen Bildung in einer religiés plural verfassten
Gesellschaft

» Eingehen auf Religionssensibilitit als ein As-
pekt allgemein-padagogischer Kompetenz ven
Lehrkriiften (Scheunpflug, 2015)

Grundschulpidagogik

* Vorstellung von Grundschule als erster ver-
pflichtender Bildungsinstitution mit Bildungs-
und Erziehungsauftrag, der sich an alle schul-
pflichtigen Kinder richtet

* Tradition heterogener Lernausgangslagen und
Entwicklungen von Kindern in der Institution
Grundschule

« Vorstellung und Diskussion vom Streben nach
Homogenisierung (z. B. jahrgangsbezogene
Curricula, Klassenbildung) und zum Umgang
mit Heterogenitit (z. B. Inklusion) im Schulsys-
tem

* Beschiftigung mit Dimensionen von Heteroge-
nitat, z. B. hinsichtlich des Geschlechts, des Mi-
grationshintergrundes und der Leistungen
(Licbers, 2023; Sturm, 2016)

* Betrachtung von Heterogenitit als Herausforde-
rung wie auch Chance fiir Unterricht und alle
Akteur:innen

* Sicht auf Leistungsheterogenitit als zentrales
Merkmal einer heterogenen Schiilerschaft

+ Vorstellung von Herausforderungen an die
Grundschule durch Frderung aller Schii-
ler:innen und gesellschaftlichen Auftrag zur
Leistungserziehung und Selektion

= Reflexion moglicher grundschulpidagogischer
Losungswege und ihrer empirischen Evidenz
durch die Studierenden

+ Reflexion potenzieller innerer Konflikte von
Lehrpersonen wie auch der Bedeutung eigener
Perspektiven
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f‘i * Vorstellung von Grundfragen und Perspektiven * Reflexion der eigenen Herkunft und Schulerfah-
I auf Heterogenitit (u. a. Sturm, 2016) rung der Studierenden zur Anbahnung eines
% * Textarbeit zur Entwicklung von Chancengerech- professionellen Selbstverstindnisses
._.g' tigkeit aus struktur-funktionalistischer Sicht: Er-  « Beschiiftigung mit sozialer Herkunft anhand em-
5 arbeitung der vier Phasen der Bildungsbeteili- pirischer Daten zu dem soziogkonomischen
w gung und Auseinandersetzung in der Doppel- Milieu, dem elterlichen Berufsstand und Lese-
funktion von Schule durch Studierende kompetenz
* Diskussion zur Sicht auf Heterogenitit als * Analyse und Diskussion der Produktion und Re-
Chance angesichts (spitjmoderner Anforderun- produktion von Ungleichheit anhand von Videos
gen von Lehrkriften (Prengel, 2015) * Anregung, Diskrepanz-Erfahrungen fiir ,lernen-
* Erarbeitung der Relevanz der Diskurse anhand de Auseinandersetzung mit der sozialen und
eines Folos aus einem Klassenzimmer der 30er materialen Welt” als Chance fiir Lernen zu er-
Jahre kennen und zu nutzen {Sturm, 2016, S. 160)

* Vorstellung individualisierender Lernformen
und Erarbeitung adaptiver Unterrichtformen
durch Studierende

4, Evaluation des Seminarkonzepts

Um den Lernerfolg des Vorgehens aus Sicht der Seminarteilnehmenden
zu untersuchen, standen im Zuge einer formativen Evaluation (Sommer-
semester 2019, Wintersemester 2019/20) folgende Fragen (F) im Fokus:

1) Wie niitzlich sind die Seminarinhalte fiir die spitere Berufspraxis?
2) Wie wird das Lernen mit Unterrichtsvideos und Fallbeispielen einge-
schitzt?

a. Wie hoch ist das Interesse an piddagogisch-psychologischen The-
men?

b. Inwelchem Umfang werden Anwendungsméglichkeiten der Lern-
inhalte in Bezug auf alltigliche Unterrichtssituationen erkannt?

c. In welchem Umfang werden Zusammenhinge zwischen den
Lerninhalten verschiedener Fachdisziplinen sowie zwischen die-
sen und praktischen Situationen erkannt?

d. In welchem Umfang unterstiitzen Fallbeispiele das Erinnern an
die Lerninhalte?

3) Wie stark wird der allgemeine Lernzuwachs durch das Seminar ein-
geschitzt?

4) Wie wird der Mehrwert des Seminars durch seine Interdisziplinaritit
eingeschitzt?

Um diese Fragen zu untersuchen, wurden die Einschitzungen der Teil-
nehmenden zu verschiedenen Kriterien des Lernerfolgs (vgl. Tabelle 3)
jeweils in der letzten Lehrveranstaltung des Seminars mithilfe von Frage-
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bogen erhoben. Als Kriterien wurden darin die Niitzlichkeit fiir die spiitere
Berufspraxis (NU) und — als Erfahrungen im Lernen mit Unterrichtvideos
und Fallbeispielen — die Reflexion pddagogischer Theorien (INT), die Vorbe-
reitung auf die Unterrichtspraxis (PRA), das Erkennen von Zusammenhdngen
(ZSE) sowie die Lerneffekte durch Fallbeispiele (LEV) anhand von Skalen
erhoben. Wihrend die Einschitzungen zu einigen Skalen (vgl. NU, PRA,
INT, LEV) als Kriterien des schulpraktischen Bezugs einzuordnen waren,
sollten die Angaben zum Erkennen von Zusammenhingen (vgl. ZSE)
Hinweise darauf liefern, wie gut es in dem Seminar gelang, die Vernet-
zung der vermittelten Inhalte zu unterstiitzen. Die Erfassung der Ein-
schitzungen des allgemeinen Lernzuwachses (ALE) und des Mehrwerts des
Seminars aufgrund seiner Interdisziplinaritit (MEW), als allgemeine Mafle
des Lernerfolgs, erfolgte mit einzelnen Items mit fiinfstufigen Antwor-
toptionen.
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Tabelle 3. Uberblick verwendeter Skalen und Items.

Skala Subskala

Item

Wie schitzen Sie das Verhilt- a.
nis der Inhalte dieses Seminars
praxis (NU}) zu Threm spiteren Berufsleben b.
(0 =trifft nicht zu  ein?: Bitte nennen Sie jeweils €.
bis 3 = trifft voll zu) ein Beispiel zu den vermittel-

ten Tnhalten und geben Sie an, d-
inwiefern die folgenden Aussa-
gen dazu aus Threr Sicht
zutreffen.

1) Niitelichkeit fiir
spitere Berufs-

Ich denke, dass man durch die Inhalte auf das spitere
Berufsleben vorbereitet wird.

Ich erkenne den Sinn der Inhalte nicht fiir die Praxis. (u)
Ich denke, dass sich in der Praxis einige Moglichkeiten
bicten werden, die Inhalte anzuwenden.

Im Seminar werden Theorien vermittelt, aus denen ich
dann mein Handeln in der Praxis ableiten kann.

&=

2.a Reflexion pidagogischer  a.
Theorien {INT)

Wenn Sie an Thre Erfahrungen 1,
aus dem Seminar denken,
welche Aussagen treffen dann ¢
auf Sie zu?: Durch die Arbeit

Lernerfahrungen
mit Videos und
Fallbeispielen

(0 = trifft nicht zu
bis 3 = triffi voll zu)

... bin ich neugierig auf pidagogisch-psychologische
Theorien geworden,

. ... ist mein Interesse an Pidagogik und Psychologie

allgemein gestiegen.

. ... interessiert mich die Analyse von pidagogischen

Situationen viel mehr.

mit den Videos und d. ...ist mir der Sinn einer guten pidagogischen Ausbil-
Fallbeispielen... dung klarer geworden.
€. ... bin ich neugierig auf die Reflexion meiner pidago-
gischen Arbeit geworden.
2.b Vorbereitung auf die a. ... fiihle ich mich besser auf das spitere Berufsleben

Unterrichtspraxis (PRA)

Wenn Sie an [hre Erfahrungen 1,
aus dem Seminar denken,
welche Aussagen treffen dann
auf Sie zu?: Durch die Arbeit

mit den Videos und d.
Fallbeispielen...

vorbereitet.

. ... erkenne ich den Sinn der behandelten Theorien fiir

die Praxis.

. ... erkenne ich mehr Maglichkeiten Theorien in der

Praxis anzuwenden.
... fithle ich mich in der Lage aus Theorien mein Han-
deln in der Praxis abzuleiten.

. ... hat sich mein Handlungsrepertoire fiir die Praxis

vergrofert.

2.c Erkennen von Zusammen- 3,
hingen (ZSE)

Wenn Sie an Thre Erfahrungen 1,
aus dem Seminar denken,
welche Aussagen treffen dann ¢
auf Sie zu?: Durch die Arbeit

... konnte ich Lehrinhalte der verschiedenen Fachdiszi-
plinen besser verkniipfen.

. ... kann ich Zusammenhinge in praktischen Situationen

besser verstehen.

. ... kann ich verschiedene Lerninhalte verkniipfen und

integrieren.
mit den Videos und
Fallbeispielen...
2.d Lerneffekte durch a. Ich erinnere mich an die beteiligten Personen einer

Fallbeispiele (LEV)

Schildern Sie bitte kurz eine
Situation aus einem schriftli- 1,
chen oder videografierten Fall-
beispiel des Seminars, die c.
Thnen besonders in Erinnerung
geblieben ist.: Denken Siejetzt d.
bitte an diese Situation, welche
Aussagen treffen dann auf Sie e.
zu?

pidagogischen Situation in den Fallbeispiclen recht
genau.

. Bestimmte Fallbeispiele waren so eindriicklich, dass ich

mich noch lange daran erinnern werde.

Ich wei auch nach Eingerer Zeit noch, was bei
verschiedenen Fallbeispielen passiert ist.

Die beteiligten Personen in Fallbeispielen werden mir
nach sehr lange in Erinnerung bleiben.

Es fillt mir leicht, mich an eine bestimmte padagogische
Situation in den Fallbeispielen zu erinnern.

3) Allgemeiner Lernzuwachs (ALE)
(0 = sehr schwack bis 4 = sehr stark)

Wie schitzen Sie den Umfang lhrer Lernentwicklung ein?

4) Mehrwert durch Interdisziplinaritit (MEW) In welchem Umfang sehen Sie einen Mehrwert in der interdiszipli-

(0 = par nicht bis 4 = sehr stark)

niren Gestaltung des Seminars fiir Thren Wissenserwerb?

Anmerkung. Die Skalen und Items wurden im WegE- bzw. im BilSem-Team entwickelt.
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Die Stichprobe umfasste Studierende (Ngesamt=31; Nws2018/19 = 20;
Nss2019 = 11), welche das Seminar in einem von zwei aufeinanderfolgen-
den Semestern besucht hatten. Die Seminarteilnehmer:innen studierten
fuir ein Lehramt in unterschiedlichen Schularten (NGrundschule = 17; NGym-
nasium = 6; NMittelschule = 5; NBerufliche Bildung = 3; NRealschule = 1) und befan-
den sich im Durchschnitt im vierten Semester ihres Studiums (M = 3.54;
SD =2.08; MIN =1; MAX = 8). Nach ihren Angaben hatten sie von den
insgesamt 13 bzw. 14 Veranstaltungen im Laufe des Semesters durch-
schnittlich ca. zehn Lehrveranstaltungen besucht (M = 10.08; SD = 1.95;
MIN = 6; MAX = 13).

Die statistische Auswertung der Angaben der Studierenden erfolgte, in-
dem zunichst Skalen aus den zugehorigen Items gebildet wurden, fur
welche jeweils gute Reliabilititen vorlagen (Cronbachs Alpha = .81). In
deskriptiven Analysen wurden die Gesamtwerte aus den Einschitzungen
aller Teilnehmer:innen der Lehrveranstaltungen auf den Skalen berech-
net, die Tabelle 4 zeigt.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Studierenden die Niitzlichkeit der
Seminarinhalte fiir die spdtere Berufspraxis (NU) im Durchschnitt, mit re-
lativ geringer Streuung, signifikant {iber dem Skalenmittelwert und somit
als eher hoch einschitzten. Auch die Einschitzungen der Studierenden
zu den verschiedenen Erfahrungen beim Lernen mit Unterrichisvideos und
Fallbeispielen lagen, bei geringen Streuungen, iiberwiegend signifikant
iiber dem theoretischen Skalenmittelwert: So stimmten die Studierenden
mifig bis stark zu, durch das Vorgehen Interesse an der theoretischen
Reflexion pidagogisch-psychologischer Themen (INT) zu gewinnen.
Ebenso zeigten sie eine miflige bis starke Zustimmung, dass sie in dem
Seminar Beziige der Lerninhalte zu alltiglichen Unterrichtssituationen
und Moglichkeiten ihrer praktischen Anwendung erkannten und sich
vorbereitet fithlten, entsprechend zu handeln (PRA). Auch die Frage, ob
es in dem Seminar gelingt, Zusammenhinge zwischen den Lehrinhalten
aus verschiedenen fachspezifischen Perspektiven sowie aus theoretischer
und praktischer Sicht zu verdeutlichen (ZSE), fand mifige bis starke Zu-
stimmung. Schlielich stimmten die Studierenden mifig zu, dass sie die
Unterrichtsvideos und Fallbeispiele darin unterstiitzten, die dargestellten
Lehrinhalte im Gedichtnis zu behalten (LEV).
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Tabelle 4. Deskriptive Ergebnisse der Einschitzungen der Seminarteilneh-
mer:innen zu verschiedenen Kriterien des Lernerfolgs.

Skala N Range MIN MAX M 95 %CI SD  «

1 NU 30 0-3 0.25 3.00 223 [1.98;2.43] 0.63 .82

2 Lernerfahrungen mit Videos und Fallbeispielen

2.a INT 30 0-3 0.00 280 191 [1.59;2.02] 0.61 .81
2b PRA 30 03 0.20 3.00 1.85 [1.63;2.07] 0.63 .86
2.c ZSE 30 0-3 0.00 3.00 1.81 [1.58;2.03] 0.64 .88
2d LEV 27 03 0.20 3.00 1.60 [1.32;1.88] 0.76 .90
3 ALE 30 04 0.00 4.00 2.33 [2.03;2.63] 0.84
4 MEW 31 0-4 0.00 4.00 290 [2.60;3.20] 0.88

Anmerkung. Skalennamen sind NU = Niitzlichkeit fiir spitere Berufspraxis,
INT = Reflexion pidagogischer Theorien, PRA = Vorbereitung auf Unterrichts-
praxis, ZSE = Erkennen von Zusammenhingen, LEV = Lerneffekte durch Fall-
beispiele, ALE = Allgemeiner Lernzuwachs, MEW = Mehrwert durch Interdis-
ziplinaritit; N = Zahl der Antworten; Range = Reichweite der Skala; MIN = Mi-
nimum; MAX = Maximum; M = Mittelwert; 95 %CI = Konfidenzintervall [un-
tere Grenze; obere Grenze] auf der Grundlage von 2000 Bootstrap-Stichproben;
SD = Standardabweichung; a = Cronbachs Alpha.

Thren allgemeine Lernzuwachs durch das Seminar (ALE) schitzten die Stu-
dierenden im Durchschnitt im mittleren Bereich ein, wobei die einzelnen
Urteile stark variierten: Wihrend eine Person den Lernzuwachs als sehr
stark und 13 weitere diesen als stark einschitzten, berichteten zwolf Be-
fragte einen mifigen Lernzuwachs. Drei Personen schitzten diesen als
schwach und eine weitere als sehr schwach ein. Die studentische Ein-
schitzung zu dem Mehrwert des Seminars durch seine Interdisziplinari-
tit (MEW) wurde hingegen signifikant positiv eingeschitzt, wie der ent-
sprechende Mittelwert zeigt, der mit mifliger Streuung signifikant iiber
dem Skalenmittelwert liegt. Im Einzelnen schitzten sechs Studierende
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den Mehrwert der Veranstaltung als sehr stark, 18 Personen als stark und
somit deutlich positiv ein. Vier Personen sahen einen mifRigen und je-
weils eine Person einen geringen oder keinen Mehrwert in dem interdis-
zipliniren Vorgehen der Veranstaltung.

5. Diskussion

Zusammenfassend ist die Frage zur Niitzlichkeit der vermittelten Lernin-
halte fiir die spitere Berufspraxis aus Sicht der Studierenden (F1) positiv zu
beantworten. Auch die Einschitzungen der Studierenden zu den ver-
schiedenen Erfahrungen beim Lernen mit Unterrichtsvideos und Fallbeispie-
len (F2) — in Bezug auf die Reflexion pdadagogischer Theorien, die Vorberei-
tung auf die Unterrichtspraxis und das Erkennen von Zusammenhdngen —
fielen iiberwiegend positiv aus (F2.a—c). Eine Ausnahme bildeten hierbei
die als mittelmifRig eingeschitzten Lerneffekte durch Fallbeispiele (F2.d).
Der Lernzuwachs durch das Seminar lag nach der Einschitzung der Stu-
dierenden im mittleren Bereich (F3), wohingegen sie einen deutlichen
Mehrwert des Seminars durch seine Interdisziplinaritit sahen (F4). Kritisch
anzumerken ist jedoch bei diesen beiden letztgenannten Einschitzun-
gen, dass sie anhand von Einzelitems erfasst wurden, was mit einer nied-
rigen Reliabilitit einhergehen kann.

Insgesamt deuteten die Einschitzungen der Studierenden auf verschie-
dene Vorziige, aber auch auf Verbesserungspotential des eingefithrten
Seminarkonzepts. Potential zur Verbesserung zeigte sich aus Sicht der Teil-
nehmenden vor allem hinsichtlich des allgemeinen Lernzuwachses und
des Lernens mit Unterrichtsvideos und Fallbeispielen. Inwieweit die Ein-
schitzungen der Studierenden ihre tatsichlich erworbenen Kompeten-
zen — insbesondere die Vernetzung ihres Wissens zu den vorgestellten
Inhalten und ihre Fahigkeiten, dieses anzuwenden — abbilden, ist kritisch
zu hinterfragen. So bergen Selbsteinschitzungen hiufig die Gefahr, ei-
gene Lernergebnisse zu iiber- oder unterschitzen. Mit Blick auf den Lern-
erfolg im problembasierten Lernen zeigten frithere Studien, dass sich
Lernende ihres Wissenszuwachses durch das Lernen in Bezug auf ein au-
thentisches Problem weniger bewusst waren, als Lernende in darbieten-
den Lehrformen (Zumbach, 2006). Fiir die Erfassung der Kompetenzen
der Seminarteilnehmenden wire es daher aufschlussreich, objektivere
Methoden, wie etwa Beobachtungen des Verhaltens der Studierenden in
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entsprechenden Situationen oder videobasierte Verfahren, einzusetzen,
welche jedoch im Zuge der Evaluationsstudie nicht verfiigbar waren. Die
daraus gewonnenen Mafle konnten schlieflich verldssliche Informatio-
nen zu Effekten der Lehrform auf die Kompetenzen der Studierenden
zeigen, welche aufgrund der oben genannten Studien (Gijbels et al., 2013;
Hasselhorn & Gold, 2022; Hattie, 2009; Zumbach, 2006) zu erwarten
sind. Trotz der noch ausstehenden Informationen zu den Effekten auf die
Kompetenzen der Studierenden, deuten ihre positiven Einschitzungen,
insbesondere zu der Niitzlichkeit der vermittelten Inhalte fiir die spitere
Berufspraxis und zu dem Mehrwert durch die interdisziplinire Umset-
zung des Seminars, auf Vorziige des umgesetzten Seminarkonzepts. Diese
Ergebnisse entsprechen denen aus der Studie von Bischoff und Kolleg:in-
nen (2007), nach welchen Lehramtsstudierende die Umsetzung des prob-
lembasierten Lernens ebenso positiv einschitzen, wenngleich in der dort
umgesetzten Variante keine Unterrichtsvideos zum Einsatz kamen.

Mit Blick auf die iibergreifenden Projektziele deuteten die positiven Ein-
schitzungen der Studierenden zu den verschiedenen Kriterien des Lern-
erfolgs — insbesondere zur Nutzlichkeit fiir die spitere Berufspraxis, zur
Vorbereitung auf die Unterrichtspraxis und zur Reflexion padagogischer
Theorien— darauf hin, dass das Lehrkonzept dienlich ist, um den schul-
praktischen Bezug des Studiums zu stirken. Zudem lieferten die Einschit-
zungen der Studierenden zum Erkennen von Zusammenhingen erste
Hinweise darauf, dass das Lehrformat die Vernetzung des vermittelten Wis-
sens unterstiitzen kann.

Inwieweit sich diese erwarteten Effekte des Seminarkonzepts, auch im
Vergleich mit anderen Seminarformen, in Bezug auf die Kompetenzen
der Studierenden zeigen, kénnen die Ergebnisse dieser Evaluation nicht
aufdecken. So ist, wie oben bereits skizziert, als eine erste Limitation der
Studie zu nennen, dass lediglich (Selbst-)Einschitzungen der Studieren-
den zur Erfassung von Kriterien des Lernerfolgs genutzt wurden. Statt
der Verwendung dieser, wire es zielfithrend, objektivere, standardisierte
Verfahren zu nutzen, wie beispielsweise videobasierte Verfahren, mit
welchen zudem, den Empfehlungen von Blomberg und Kolleg:innen
(2013) entsprechend, eine gréflere Angleichung der Methoden zur Forde-
rung und Erfassung des Lernerfolgs erreicht werden konnte. Dariiber
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hinaus kann die eingeschrinkte Auswahl der genutzten Unterrichtsvi-
deos als ein Kritikpunkt der Studie gesehen werden, in der nicht immer
alle Dimensionen von Heterogenitit zu beobachten waren. Um diesen
Nachteil zukiinftig zu vermeiden, bietet das Meta-Videoportal seit 2021 fiir
die Lehrkriftebildung der Universitit Miinster ein reiches und gut kom-
mentiertes Repertoire von Unterrichtsvideos zu verschiedensten Unter-
richtssituationen und -merkmalen. Eine weitere Schwiche der Studie
liegt schlieRlich in dem methodischen Design, durch welches nicht aus-
zuschliefen ist, dass die erfassten Kriterien des Lernerfolgs durch andere
Faktoren oder die jeweiligen Dozierenden, die teilweise iiber die beiden
Semester wechselten, auftraten. Um alternative Einflussfaktoren aus-
schlieRen und erzielte Effekte auf das Konzept zuriickfithren zu kénnen,
wire es zielfithrend, den Lernerfolg der Seminarteilnehmer:innen in ei-
nem quasiexperimentellen Vorgehen mit einer Kontrollgruppe zu untersu-
chen, was im Rahmen des Seminars nicht umsetzbar war.

Trotz der ausstehenden Evidenz fiir die Effektivitit des implementierten
Seminarkonzeptes, bietet die Evaluationsstudie einen Einblick in die erste
Umsetzung problembasierten Lernens im Lehramtsstudium, von dem
aufgrund vorliegender Befunde forderliche Effekte auf die Vernetzung
und den Transfer des erworbenen Wissens der teilnehmenden Studieren-
den erwartet werden. Sie liefert damit einen innovativen Beitrag, um be-
stehende Hiirden in der Lehramtsausbildung zu {iberwinden. So bietet
das vorgestellte interdisziplinire Seminarkonzept zum Thema Heteroge-
nitdt aus interdisziplindrer Perspektive nach den gewonnenen Ergebnissen
ein vielversprechendes Format fiir das zukiinftige Lehrangebot im Lehr-
amtsstudium. Es ermoglicht den Studierenden multiperspektivische Ein-
sichten und einen konstruktiven Austausch, u. a. im Hinblick auf kon-
krete Anwendungssituationen. Dariiber hinaus férdert es den Austausch
der Dozierenden der beteiligten Fachdisziplinen und zeigt ihnen An-
kniipfungspunkte, Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede hinsicht-
lich der jeweiligen Fachdisziplinen auf, die schliefRlich Ausgangspunkte
fiir weitere Projekte bieten. Vor diesem Hintergrund und den positiven
Erfahrungen aller Beteiligten aus den ersten Umsetzungen im erzie-
hungswissenschaftlichen Studium wurde das interdisziplindre Seminar-
konzept zum fortlaufenden Bestandteil des Lehrangebots im Lehramtsstu-
dium der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. Als solches soll es — auch
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im Zuge weiterer Optimierungen durch die jeweils durchfiihrenden Do-
zierenden — zukiinftig dazu beitragen, dass angehende Lehrkrifte Wissen
erwerben, vernetzen und anwenden kénnen und somit schliefRlich dazu
befihigt werden, die vielfiltigen Anforderungen im Unterrichtsalltag zu
meistern.

Die Konzipierung und Umsetzung des Seminars erfolgte im Projekt Bildungs-
wissenschaft im Verbund (BilVer), das Teilprojekt des Projektverbunds WegE
im Zuge der Qualitditsoffensive Lehrerbildung war. Wir danken dem Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Férderung des Vorhabens un-
ter den Forderkennzeichen 01JA1615 und 01JA1915.
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Beitrag 3

Asynchrone Unterrichtsvideoanalysen zum Thema Umgang mit Leistungs-
heterogenitit mithilfe von Etherpads

Asynchronous teaching video analyses on the topic of dealing with perfor-
mance heterogeneity using Etherpads

Anna-Lena Tilgner ©© 0009-0003-1226-4695, Tabea Zmiskol = 0000-0001-
5348-5556 & Miriam Hess ' 0000-0002-5070-5645

Zusammenfassung

Der Umgang mit Heterogenitit ist fiir Lehrkrifte herausfordernd. Daher
ist es wichtig, bereits im Studium relevante Facetten eines konstruktiven
Umgangs mit Heterogenitit kennenzulernen. Dabei eignen sich Unter-
richtsvideos, um situiertes Wissen zu erwerben. Im Fokus dieses Beitrags
stehen die drei Fragen, 1) welche Merkmale eines konstruktiven Um-
gangs mit Heterogenitit Studierende in Unterrichtsvideos erkennen, 2)
wie sie sich dartiber online mit Mitstudierenden austauschen und 3) ob
sich fur diesen Austausch der Einsatz von Etherpads eignet. Dazu wurden
die Antworten von 128 Studierenden eines asynchronen Online-Semi-
nars im Fach Grundschulpidagogik ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Studierenden viele Strategien des Umgangs mit Heterogenitit
erkennen. Aber sie benennen meist wiederholt dieselben Beobachtun-
gen, begriinden Bewertungen subjektiv ohne Bezug zu Theorie oder Em-
pirie und kommen miteinander selten in vertiefte Diskussionen. Die
Etherpads erweisen sich dabei als bedingt geeignet.

Schliisselwérter: Digitale Lehrkriftebildung; Unterrichtsvideos; Leis-
tungsheterogenitit; kollaboratives Lernen; Etherpads

Abstract

Dealing with heterogeneity is a challenge for teachers. It is therefore im-
portant to learn how to deal with heterogeneity during your studies.
Teaching videos are suitable for acquiring situated knowledge. This article
focuses on the three questions of 1) which characteristics of a constructive
approach to heterogeneity students recognize in teaching videos, 2) how
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they discuss this online with fellow students and 3) whether the use of
Etherpads is suitable for this exchange. The responses of 128 students in
an asynchronous online seminar in primary school education were evalu-
ated. The results show that the students recognize many strategies for
dealing with heterogeneity. However, they usually name the same obser-
vations repeatedly, justify assessments subjectively without reference to
theory or empiricism and rarely enter into in-depth discussions with each
other. The Etherpads prove to be suitable to a limited extent.

Key words: digital teacher training; classroom videos; performance heter-
ogeneity; collaborative learning; etherpads

1. Einleitung

Im aktuellen Diskurs der Grundschulpidagogik wird den Themen Hete-
rogenitit und Inklusion eine besondere Bedeutung zugesprochen (zsf.
Rank, Biiker, Miller & Martschinke, 2023). Um den Herausforderungen
des Umgangs mit Heterogenitit und damit der zunehmenden Realisie-
rung von Inklusion zu begegnen, braucht es neue Lehr- und Lernformate,
die Studierende effektiv unterstiitzen, frithzeitig anwendungsbezogenes
Wissen aufzubauen. Hierfiir bietet sich der Einsatz von Unterrichtsvideos
an. Sie ermoglichen Studierenden, eine engere Theorie-Praxis-Verzah-
nung zu erleben und angeleitet durch instruktionale Elemente wie Im-
pulsfragen anhand von authentischen Unterrichtssituationen flexibles
Wissen zu generieren (Seidel, 2022). Das gemeinsame Ansehen und Be-
sprechen von Unterrichtsvideos ist allerdings in grofien Lehrveranstal-
tungen wie Vorlesungen oder Grundlagenseminaren oftmals aufgrund
von begrenzten Austauschmdoglichkeiten erschwert. Daher soll in diesem
Beitrag ein Lehrkonzept vorgestellt werden, das sich in einem asynchro-
nen Lernsetting dem Thema Umgang mit Leistungsheterogenitdt widmet
und Studierenden mithilfe von sogenannten Etherpads eine kollaborative
Analyse eines Unterrichtsvideos im digitalen Raum ermdoglicht.
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2. Theoretisch-empirische Grundlagen

2.1  Lehrkrifteprofessionalisierung im Umgang mit Leistungsheteroge-
nitat

Der Umgang mit Heterogenitit im Allgemeinen und mit Leistungshe-
terogenitit im Spezifischen stellt seit Anbeginn der Schule eine der zent-
ralen Herausforderungen des Lehrberufs dar (Buholzer & Kummer Wyss,
2017). Insbesondere fiir die Grundschule als die erste, gemeinsame
Schule (Schorch, 2007) wird gefordert, dass (angehende) Grundschulleh-
rkrifte ,iiber Kompetenzen und Expertisen im Umgang mit heterogenen
Lernvoraussetzungen verfiigen, um Bildungsprozesse von Kindern pro-
fessionell zu initiieren, zu begleiten und zu unterstiitzen“ (Rank et al,,
2023, S. 17). In diesem Sinne werden im Rahmen der Lehrkrifteprofessi-
onalisierung das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz (Beck et al., 2008;
Schmitz, Simon & Pant, 2020) sowie verschiedene sogenannte ,Strate-
gien“ (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 158), ,Mafinahmen* oder auch ,Hand-
lungsansitze“ (Liebers, 2023, S. 134f.) im Umgang mit Leistungshetero-
genitit diskutiert, mit dem Ziel, einen adaptiven, d. h. einen auf die Lern-
voraussetzungen der Lernenden abgestimmten, Unterricht zu sichern.

Die adaptive Lehrkompetenz nach Beck et al. (2008) setzt sich in Anleh-
nung an die Lehrkraftkompetenzen nach Helmke und Weinert (1997) aus
den vier Kompetenzen Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didakti-
sche Kompetenz und Klassenfiihrungskompetenz zusammen. Schmitz et al.
(2020) erganzen diese Definition pro Kompetenz durch die drei Subfacet-
ten Kontextbewusstsein, Handlungsflexibilitit und Repertoire, wobei letzte-
res das curriculare Wissen hinsichtlich Methoden- und Ideenvielfalt be-
schreibt, auf das eine Lehrkraft bei der Planung eines adaptiven Unter-
richts zuriickgreifen kann (Frohn, Schmitz & Pant, 2020). Das Konzept
der adaptiven Lehrkompetenz entstammt dem Konzept des adaptive
teaching. Dieses kam in den spiten 1970er Jahren im Rahmen der Apti-
tude-Treatment-Interaction-Forschung als Losungsvorschlag im Umgang
mit Heterogenitit auf und ist grundsitzlich als die ,Passung zwischen
Lernumgebung und diagnostizierten Lernvoraussetzungen der Schiiler”
(Klieme & Warwas, 2011, S. 810) definiert. Adaptives Unterrichten gilt bis
heute (Hicker, 2023) als das ,gegenwirtig [...] wissenschaftlich fundier-
teste und didaktisch aussichtsreichste unterrichtliche Konzept, um auf
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die groflen und stabilen individuellen Unterschiede der Schiiler in didak-
tisch angemessener Form zu reagieren“ (Helmke & Weinert, 1997, S.
137). Eine Passung kann dabei sowohl langfristig durch umsichtige Un-
terrichtsplanung (Makroadaption) als auch kurzfristig wihrend des Un-
terrichts durch spontane Anderungen in der Unterrichtsgestaltung und
der Lehrkraft-Lernenden-Interaktion (Mikroadaption) realisiert werden
(Corno & Snow, 1986).

Zu den bekanntesten Strategien, die im Konzept eines Umgangs mit Leis-
tungsheterogenitit und eines adaptiven Unterrichts diskutiert werden,
zihlen Individualisierung, innere Differenzierung, Unterrichiséffnung und
soziales bzw. kooperatives Lernen (Bohl, Batzel & Richey, 2012; Briining &
Saum, 2010; Lipowsky & Lotz, 2015). Hierbei werden verstirkt diagnosti-
sche Kompetenzen von Lehrkriften im Sinne der adaptiven Lehrkompe-
tenz und im Kontext eines formativen Assessments als notwendige Voraus-
setzung fiir die Auswahl, Umsetzung und Evaluation dieser Strategien in
den Fokus genommen (Liebers, 2023; Trautmann & Wischer, 2011).

Zudem sei angemerkt, dass die Frage nach einem guten bzw. konstrukti-
ven Umgang mit Leistungsheterogenitit auch mit der Frage nach einem
generell guten Unterricht verkniipft ist, wodurch bei der Bewertung eines
Umgangs mit Leistungsheterogenitit in der Regel auch die drei empi-
risch fundierten Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit Klassenfiih-
rung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung beriicksichtigt
werden und Studierenden bekannt sein sollten (Praetorius, Klieme, Her-
bert & Pinger, 2018).

Folglich sollte das Ziel der ersten Phase der Lehrkriftebildung sein, Stu-
dierenden bzw. angehenden Lehrkriften vielseitige Einblicke in den Dis-
kurs um einen konstruktiven Umgang mit Leistungsheterogenitit zu er-
moglichen, um sie dabei zu unterstiitzen, ein umfangreiches Handlungs-
repertoire fiir eine reflektierte, vorausschauende und flexible Unterrichts-
planung und -durchfithrung aufzubauen, damit sie zunehmend adaptive
Lehrkompetenz entwickeln und letztlich einen méglichst adaptiven Unter-
richt gestalten.
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2.2 Lehrkrifteprofessionalisierung durch den Einsatz von Unterrichtsvi-
deos

Seit einigen Jahren steht im Zentrum von Reformen zur Lehrkriftebil-
dung neben Diskursen um Themen wie Umgang mit Heterogenitit, In-
klusion und Digitalisierung auch der Diskurs um die Frage, wie beispiels-
weise eine stirkere Theorie-Praxis-Verzahnung qualititvoll und nachhal-
tig gelingen kann (BMBF, 2021). Ziel dabei ist, den Erwerb von trigem
Wissen, das zwar verbalisierbar ist, aber in relevanten Situationen nicht
angewendet werden kann, zu vermeiden und stattdessen den Erwerb von
situativ anwendungsbezogenen, flexiblen Kompetenzen zu unterstiitzen
(Renkl & Niickles, 2006; Seidel, 2022; Weinert, 2001). Dabei stellte sich
heraus, dass der Wissenserwerb bereits von Anfang an situiert erfolgen
sollte (Folling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic, 2004), wofiir sich der
Einsatz von Unterrichtsvideos, die authentische Einblicke und praxisnahe
Reflexionsanlisse fiir (angehende) Lehrkrifte schaffen, als besonders viel-
versprechend erweisen (Brouwer, 2014; Holodynski & Meschede, 2022).
Dies gilt insbesondere, wenn die Videoanalyse so gestaltet ist, dass die
Lernenden sich eigenstindig und aktiv mit dem Lerngegenstand Video
auseinandersetzen kénnen (Hugener & Krammer, 2010; Reinmann-Rot-
hmeier & Mandl, 2001). Angestrebt wird im Rahmen der Professionali-
sierung, den Weg zur Expertise zu ebnen, die dann erreicht ist, wenn
,eine besonders ausgeprigte Kombination aus professionsbezogenen
(bereichsspezifischen) Wissensbestinden, praktischer Erfahrung und Ef-
fizienz in der situativen Bewiltigung von Anforderungssituationen® (Sei-
del, 2022, S. 19) vorliegt. Zur erfolgreichen Bewiltigung von Anforde-
rungssituationen gehort das Erkennen und richtige Einschitzen der Situ-
ation, was unter dem Begriff der professionellen Wahrnehmung erfasst
wird.

Die professionelle Wahrnehmung beschreibt die Fahigkeit, lernrelevante
und bedeutsame Ereignisse des Unterrichtsverlaufs zu erkennen und
diese zu verarbeiten (Meschede, Steffensky, Wolters & Méller, 2015). Sie
beinhaltet wissensbasierte Prozesse der Aufmerksambkeitssteuerung und
Informationsverarbeitung (van Es & Sherin, 2008) und umfasst zwei
grundlegende Prozesse: (1) Noticing: die Wahrnehmung von Unterrichts-
komponenten und (2) Knowledge-based reasoning: die wissensgesteuerte
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Verarbeitung von Unterrichtsereignissen (Seidel, Blomberg & Stiirmer,
2010). Im Kontext der Expertise-Forschung konnte festgestellt werden,
dass Noviz:innen, z. B. Studienanfinger:innen des Lehramts an Grund-
schulen, im Gegensatz zu Expert:innen, z. B. erfahrenen Grundschulleh-
rkriften, ,vornehmlich auf der Ebene naiven Beschreibens und [...] iiber-
generalisierenden Beurteilungen“ (Jahn, Stiirmer, Seidel & Prenzel,
2014, S. 172) verbleiben. Insbesondere Unterrichtsvideos konnen hierbei
im Vergleich zu anderen Unterrichtsreprisentationen (z. B. Fallbeispie-
len und Vignetten) dazu beitragen, die professionelle Wahrnehmung von
angehenden Lehrkriften zunehmend zu schulen (zsf. Seidel, 2022). Da
die professionelle Wahrnehmung eine wissensbasierte Fahigkeit ist,
kann es u. a. von Vorteil sein, den Studierende vor der Videoanalyse Fak-
tenwissen zu vermitteln (Seidel, Blomberg & Renkl, 2013). Ziel des Vi-
deoeinsatzes ist dabei auf der einen Seite aufzuzeigen, wie Best Practices
aussehen kénnen, indem die Unterrichtsvideos Expert:innen zeigen, die
einen sehr guten, vielleicht sogar einzigartigen, didaktischen Ansatz pri-
sentieren. Auf der anderen Seite werden Unterrichtsvideos aber auch als
Werkzeuge fiir problembasiertes Lernen eingesetzt, die u. a. als Diskus-
sionsimpulse (Selbst-)Reflexionsprozesse anstoflen sollen (Krammer &
Reusser, 2005).

Bei der Integration von Unterrichtsvideos in Online-Lehrveranstaltungen
jufern Studierende insbesondere bei asynchronen Formaten dement-
sprechend hiufig den Wunsch nach Riickmeldung durch die Dozieren-
den und einem wechselseitigen Austausch mit Mitstudierenden (Hess,
2021). Die Bedeutung von konstruktivem Feedback als Impulsgeber fiir
den Lernprozess ist allgemein weitgehend anerkannt (Hattie & Timper-
ley, 2007; Resch, 2019). Um dem Bediirfnis der Studierenden nach Riick-
meldung entgegenzukommen und in asynchronen Lernsettings zu reali-
sieren, deutet sich der Ruckgriff auf sogenannte Sprachkommentare als
auditive Modellantworten der Dozierenden als gewinnbringend an
(Zmiskol & Hess, 2024). Auch dem Austausch wird auf Basis eines sozial-
konstruktivistischen Lernverstindnisses eine grundlegende Bedeutung
fiir den Lernprozess zugesprochen (Vohle & Reinmann, 2012; Schulmeis-
ter, 2018). In Befragungen heben Studierende als Vorteile des gegenseiti-
gen Austausches insbesondere Folgendes hervor: Die eigenen Einschit-
zungen werden von den Mitstudierenden hinterfragt und gegebenenfalls
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korrigiert, wodurch die Studierenden andere Sichtweisen kennenlernen
und eventuell auf Situationen aufmerksam gemacht werden, die sie zuvor
nicht oder anders wahrgenommen haben (Hess, 2021). Allerdings emp-
finden Studierende den Austausch mit Mitstudierenden im Vergleich
zum direkten personlichen Austausch in einer Online-Umgebung als
umstindlich und erschwert (Hess, 2021). Dihling und Standop (2021)
diskutieren hierbei zwei Erklirungen: Zum einen ist das sogenannte
social grounding erschwert: Die asynchrone Online-Kommunikation erfor-
dert deutlich ausfithrlichere Erklirungen, um in der Gruppe sicherzustel-
len, denselben Gesprichsgegenstand zu fokussieren. Kurze deiktische
Ausdriicke wie ,jetzt“ und ,es“, die im synchronen Gesprich aufgrund des
Kontexts, Zeigebewegungen (z. B. Cursorbewegungen auf dem Bild-
schirm) und der Mdglichkeit der direkten Nachfrage verstindlich sind,
miissen im Asynchronen ausformuliert werden, um nachvollziehbar und
verstindlich zu sein (z. B. ,in Minute 03:44 statt ,jetzt“ oder ,das Kind mit
dem blauen Hemd am Gruppentisch im unteren linken Bildschirmrand* statt
,es“). Zum anderen kommen in der Regel fiir Verstindigung und Video-
arbeit zwei verschiedene Webtools zur Anwendung, wodurch die Auf-
merksamkeit iibermifig belastet wird und der sogenannte split-attention-
effect auftreten kann. Wihrend speziell fiir die Unterrichtsvideoanalyse
Annotationen als vielversprechend gelten (Dihling & Standop, 2021; Von
Wachter & Lewalter, 2023), scheinen auch Chatforen und Etherpads von
den Studierenden gut angenommen zu werden (Baumann & Mart-
schinke, 2021).

3. Beschreibung des Lehrkonzepts

Das hier vorgestellte Lehrkonzept verfolgt drei Ziele: Erstens wird durch
den Einsatz von Unterrichtsvideos ein stirkerer Bezug zwischen Theorie
und Praxis angestrebt. Zweitens soll die professionelle Wahrnehmung
der Studierenden mithilfe der Arbeit mit Unterrichtsvideos hinsichtlich
des Themas Umgang mit Heterogenitit geschult werden. Drittens wird ver-
sucht, auf den Wunsch der Studierenden nach mehr Austausch in asyn-
chronen Lernumgebungen einzugehen, indem sogenannte Etherpads als
asynchrone Austauschplattformen eingesetzt werden (Hess, 2021). Ein
Etherpad ist ein Tool, bei dem Studierende tiber eine moodle-Plattform
(hier: Virtueller Campus (VC) der Universitit Bamberg) gleichzeitig auf

67



Tilgner et al. Unterrichtsvideoanalysen zu Leistungsheterogenitat

eine Art digitalen Notizblock zugreifen kénnen, in den sie ihre Beobach-
tungen und Antworten eintragen sowie die Eintragungen anderer Studie-
renden lesen konnen. Die Bearbeitung der Etherpads ist anonym, aller-
dings wird jeder Person eine andere Farbe zugewiesen, sodass annih-
rungsweise nachvollzogen werden kann, was verschiedene Personen
bzw. dieselbe Person geschrieben hat. Den Farbwert kann jede Person fir
sich individuell einstellen oder die automatisch zugeteilte Farbe beibehal-
ten.

Das Lehrkonzept war als ein einwochiger Themenblock in eine asyn-
chrone Lehrveranstaltung zum tibergeordneten Thema Merkmale der Un-
terrichtsqualitit in der Grundschule — Lernen mit Unterrichtsvideos eingebun-
den und gliederte sich in vier chronologisch aufeinander folgende Ar-
beitsschritte.

Als ersten Arbeitsschritt setzten sich die Studierenden zu Beginn des
Themenblocks anhand von sogenannten One-Pagern mit dem Thema
Umgang mit Heterogenitit auseinander. Ein One-Pager ist ein einseitiges
Dokument, auf dem die wichtigsten Informationen zu einem Thema lite-
raturbasiert gesammelt und vernetzt dargestellt sind. In diesem Themen-
block hatten die Studierenden Zugriff auf insgesamt 19 One-Pager, die
sich verschiedenen Aspekte des Themas Umgang mit Heterogenitit (z. B.
Individualisierung, Differenzierung, Unterrichtsiffnung, Adaptiver Unter-
richt, kooperatives Lernen, formatives Assessment, etc.) u. a. hinsichtlich De-
finition, Umsetzung und Empirie widmeten. Die One-Pager, die in die-
sem Themenblock zum Einsatz kamen, wurden in vorausgegangenen Se-
mestern von anderen Studierenden im Rahmen eines dhnlichen Semi-
nars eigenstindig erstellt.

Nach der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema Umgang mit
Heterogenitit hatten die Studierenden als zweiten Arbeitsschritt den Auf-
trag, sich individuell ein Unterrichtsvideo anzuschauen und positive so-
wie negative Auffilligkeiten im Lehrkraftverhalten hinsichtlich des Um-
gangs mit Leistungsheterogenitit zu notieren, um diese im dritten Schritt
gemeinsam mit Mitstudierenden in Etherpads zu diskutieren. Das Unter-
richtsvideo dauerte 20:53 Minuten und zeigte eine reale Unterrichts-
stunde zum Bilderbuch Lucy rettet Mama Kroko von Doucet und Wilsdorf
(2005). Die dargestellte Unterrichtsstunde wurde im Deutschunterricht
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in einer ersten Klasse im Rahmen des PERLE-Projekts (Personlichkeits-
und Lernentwicklung von Grundschulkindern; Lotz & Corvacho del Toro,
2013) videografiert.

Nachdem die Studierenden das Unterrichtsvideo angeschaut hatten,
konnten sie sich fiir den Austausch in einer Gruppe je nach Geburtsmo-
nat einem Etherpad zuordnen oder sich verabreden und eines der zusitz-
lichen Etherpads fiir eine eigene Gruppenzusammenstellung nutzen. In
den Etherpads sollten die Studierenden sich zu folgenden vier Impulsfra-
gen duflern und hatten dabei den Auftrag, nicht nur ihre Gedanken zu
den vier Impulsfragen in das Etherpad zu schreiben, sondern auch auf
Antworten von Mitstudierenden einzugehen:

1) Wasist Thnen im Videoausschnitt beziiglich des Umgangs mit Hete-
rogenitit positiv aufgefallen?

2) Was ist IThnen im Videoausschnitt beziiglich des Umgangs mit Hete-
rogenitit negativ aufgefallen?

3) Gabes Stellen, an denen die Lehrerin noch mehr hitte differenzieren
konnen?

4)  Uber welche Szene wiirden Sie gerne mit den anderen Studierenden
diskutieren? Welche Fragen haben Sie sich zum Video gestellt?

Am Ende des Themenblocks fiillten die Studierenden als vierten Arbeits-
schritt eine Evaluation des Themenblocks in Form eines Fragebogens
aus.

Nach Abschluss des Themenblocks konnten sich die Studierenden ein
schriftliches Feedback der Dozentin zu dem Unterrichtsvideo durchlesen.
In diesem Feedback wurde die Bearbeitung der Studierenden hinsichtlich
der wichtigsten Beobachtungen, die in den verschiedenen Etherpads fest-
gehalten und diskutiert wurden, entlang der oben genannten vier Impuls-
fragen zusammengefasst sowie erginzt. Sofern in den Etherpads studen-
tische Nachfragen von Mitstudierende unbeantwortet blieben, wurden
diese Fragen ebenfalls im Rahmen des Feedbacks beantwortet.
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4. Beschreibung der Begleitforschung zum Lehrkonzept
4.1  Datengrundlage und Auswertungsmethode

Der asynchrone Themenblock wurde von 128 Studierenden des Lehramts
an Grundschulen im Sommersemester 2021 innerhalb einer Woche {iber
die moodle-Plattform Virtueller Campus der Universitit Bamberg im Rah-
men eines Seminars im Fach Grundschulpidagogik und -didaktik bear-
beitet und abgeschlossen. Die Studierenden befanden sich iiberwiegend
im 4. Semester (46.10 %) oder 6. Semester (41.41 %) und gelten dement-
sprechend nicht mehr als Studienanfinger:innen, sondern als bereits
fortgeschrittene Studierende (MFachsemester = 5.14, SD=1.39, MAX =11,
MIN =2). Da allerdings die Bearbeitung der Etherpads, auf die sich die
folgenden Auswertungen beziehen, anonym erfolgte, sind Riickschliisse
von Studierendenmerkmalen (z. B. Fachsemester) auf das Antwortverhal-
ten in den Etherpads nicht moglich.

Insgesamt wurden zwolf Etherpads gruppenweise bearbeitet und 623 Ant-
worten eingetragen. Die Studierenden nutzten vorwiegend die Etherpads
ihres Geburtsmonats, nur eine Gruppe von drei Personen tauschte sich
in einem separaten Etherpad mit eigener Gruppenzusammenstellung
aus. Da die Etherpads nicht numerisch erfassen, wie viele verschiedene
Personen an einem Etherpad insgesamt gearbeitet haben, lisst sich nur
tber die verschiedenen Farbnuancen niherungsweise nachvollziehen,
welche Antworten von derselben Person eingetragen wurden. So ist an-
zunehmen, dass pro Etherpad mindestens drei bis 15 verschiedene Stu-
dierende Antworten eingetragen haben.

Aufgrund der Anonymitit und erschwerten Nachvollziehbarkeit in den
Etherpads ist keine personenbezogene Detailanalyse moglich. Es wird in
der folgenden Auswertung des Austausches drei iibergeordneten Frage-
stellungen nachgegangen.

4.2  Fragestellung 1: Inhaltliche Auswertung des Austausches

Die erste Fragestellung fokussiert eine inhaltliche Auswertung des stu-
dentischen Austausches in den Etherpads: Welche Merkmale eines kon-
struktiven Umgangs mit Heterogenitit erkennen die Studierenden in
dem Unterrichtsvideo?
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Die inhaltliche Analyse erfasst, welche Merkmale des Umgangs mit He-
terogenitit von den Studierenden am hiufigsten bzw. selten bis nicht er-
kannt wurden. Zudem wird gepriift, ob die Antworten der Studierenden
Fachbegriffe enthalten und fachlich richtig sind. Die Kategorien der in-
haltlichen Analyse wurden deduktiv literaturbasiert und angelehnt an
eine Musterlésung zum Unterrichtsvideo abgeleitet. Die Musterlésung
basiert auf einem Expert:innenrating und thematisiert anhand von elf Ka-
tegorien skizzenhaft 39 relevante Szenen des Unterrichtsvideos, gibt be-
griindete Bewertungen und erginzt mogliche Verbesserungsvorschlige
bzw. Handlungsalternativen zum beobachtbaren Lehrkraftverhalten im
Unterrichtsvideo. Angemerkt sei, dass fiir die folgende inhaltliche Ana-
lyse (I) die in der Musterlésung aufgefithrte Kategorie individuelle Be-
zugsnorm kontextbezogen in die drei Kategorien 1.11 Lob, I.10 Feedback
und 1.7 Kommentierung der Textwahl der Kinder durch die Lehrkraft auf-
gespalten wurden, sodass die folgende Auswertung an insgesamt 13 Ka-
tegorien erfolgte:

I.1  kriteriale/sachliche Bezugsnorm

[.2  innere Differenzierung

I.3  soziales Lernen

[.4  natiirliche Differenzierung

1.5  Offnung des Unterrichts

[.6  positive Fehlerkultur

I.7  Kommentierung der Textwahl der Kinder durch die Lehrkraft
I.8  Belohnungssystem

1.9  unterrichtsbezogene Anschlussaufgabe
[.10  Feedback

[.11 Lob

[.12  Eigenverantwortlichkeit (der Lernenden)
.13  Hilfestellung durch die Lehrkraft

Beispielsweise wurde im Unterrichtsvideo gezeigt, dass die Lernenden
entscheiden konnten, wo und mit wem sie einen leichten oder einen
schweren Text lesen wollten. Stellten die Studierenden fest, dass eine in-
nere Differenzierung anhand der Lesetexte vorlag, wurde 1.2 kodiert. Fiel
den Studierenden auf, dass die Kinder Arbeitsort, Sozialform und
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Schwierigkeitsgrad wihlen konnten und auch taten, wurden entspre-
chend die Kategorien 1.5 und 1.12 kodiert. Die Lehrkraft ist wihrend des
Verteilens der Texte im Klassenzimmer herumgegangen und hat jedes
Kind gefragt, welchen der beiden Texte es lesen méochte. Die Antwort der
Lernenden wurde anschlieffend durch die Lehrkraft kommentiert (z. B.
, Was? Ich bin sprachlos.“). Die Wahrnehmungen der Studierenden zu die-
ser Szene wurden mit der Kategorie 1.7 Kommentierung der Textwahl ko-
diert.

4.3  Fragestellung 2: Formale Auswertung des Austausches

Die zweite Fragestellung fokussiert eine formale Auswertung des studen-
tischen Austausches: Inwiefern tauschen sich Studierende in den Ether-
pads Uiber ihre Wahrnehmungen miteinander aus und diskutieren dar-
uber?

Fur die formale Auswertung des Austausches (II) wurden sechs Katego-
rien induktiv aus den Studierendenantworten abgeleitet:

II.1  reine Zustimmung

I1.2  Wiederholung

I1.3  Zustimmung mit weiterfithrendem Argument
I1.4 neue Idee

II.5 neue Beobachtung

I1.6  Widerspruch

Folglich wurde bei der Auswertung darauf geachtet, ob die Studierenden
einander zustimmen (II.1) oder widersprechen (II.6) und ob sie dabei wei-
tere Argumente anfithren (I1.3), neue Ideen fiir Handlungsalternativen
einbringen (II.4) und neue Beobachtungen zum beobachtbaren Lehr-
kraftverhalten beschreiben (II.5) oder bereits Erkanntes in eigenen Wor-
ten wiederholen (I1.2).

4.4 Fragestellung 3: Evaluation des Etherpads-Einsatzes und des Themen-
blocks

Die dritte Fragestellung fokussiert die studentische Einschitzung zu
Schwierigkeitsgrad und Lernwirksamkeit der Videoanalyse mithilfe der
Etherpads und deren Eignung als Austausch-Tool in diesem spezifischen
Kontext. Die Ergebnisse werden deskriptiv-statistisch ausgewertet. Zum
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Abschluss wird eine offene Frage zu Lob, Kritik und Verbesserungsvor-
schligen zum Themenblock, deren Beantwortung freiwillig war, zusam-
menfassend inhaltsanalytisch ausgewertet.

5. Ergebnisse

5.1  Ergebnisse zu Fragestellung 1: Inhaltliche Auswertung des Austau-
sches

Insgesamt haben die Studierenden in dem gezeigten Unterrichtsvideo
viele Maflnahmen zum Umgang mit Heterogenitit wahrgenommen.
Von den 13 potenziell zu erkennenden Kategorien wurden zwolf Katego-
rien, mit Ausnahme der Kategorie 1.1, mindestens einmal in einem Ether-
pad benannt (vgl. Abbildung 1). Allerdings wurden die Kategorien nicht
in allen Etherpads gleichermaflen benannt und diskutiert (vgl. Tabelle 2).
Zudem erhielten manche Kategorien von den Studierenden mehr Auf-
merksamkeit, obwohl laut Musterlésung und damit Expert:innenrating
weniger Szenen zu erkennen waren (vgl. Tabelle 1). Ein Vergleich dahin-
gehend, wie viele der Szenen die Studierenden erkannten, fand nicht
statt. Stattdessen kann als Anndherung in Abbildung 1 und Tabelle 1 ver-
glichen werden, wie viele Szenen des Unterrichtsvideos in der Musterls-
sung hinsichtlich der in der Kodierung verwendeten 13 Kategorien iden-
tifiziert wurden und wie hiufig diese 13 Kategorien von den Studierenden
genannt wurden.
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Abbildung 1. Hiufigkeit der genannten Kategorien in den Etherpads (absteigend
sortiert).

Beispielsweise wurden in der Musterlosung die meisten Szenen, d. h.
acht und sechs Szenen, hinsichtlich der Kategorien Hilfestellung durch
die Lehrkraft (I. 13) und Feedback (I1.10) identifiziert, doch diese Katego-
rien wurden von den Studierenden weniger intensiv bis selten themati-
siert. Prisenter waren dagegen anscheinend die drei und vier Szenen, in
denen Eigenverantwortlichkeit (I.12) und das Belohnungssystem (1.8)
thematisiert werden konnten. Letzteres wurde analog zur Musterlésung
uberwiegend (44 von 50 Nennungen in den Etherpads) kritisiert.

Tabelle 1. Anzahl der in der Musterlésung identifizierten Szenen, die von den
Studierenden in den Etherpads thematisiert werden kénnen.

Kategorien Anzahl der identifizierten Szenen
1.1 kriteriale Bezugsnorm 2
1.2 innere Differenzierung 4
1.3 soziales Lernen 1
1.4 natiirliche Differenzierung 2
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Kategorien Anzahl der identifizierten Szenen
1.5  Offnung des Unterrichts 2
1.6 positive Fehlerkultur
1.7 Kommentierung der Texte
[.8  Belohnungssystem
1.9 Anschlussaufgabe
[.10  Feedback
.11 Lob
[.12 Eigenverantwortlichkeit
.13 Hilfestellung durch LK

R[WW [N |||

Auftillig war, dass die Studierenden tiber die verschiedenen Etherpads
hinweg meist dieselben Aspekte aus dem Unterrichtsvideo fokussierten.
So wurden das Belohnungssystem (1.8), das Lob (I.11), die Eigenverant-
wortlichkeit der Kinder (I.12) und die Hilfestellungen der Lehrkraft (I.13)
in allen Etherpads vergleichsweise hiufig thematisiert und somit als Auf-
falligkeit des Videos wahrgenommen (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2. Ubersicht {iber die thematisierten Kategorien in den jeweiligen Ether-
pads (x = wurde im Etherpad erkannt).

Etherpads
Kategorien 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.1
1.2 X X X X X X X X
1.3 X X X X X X X X
1.4 X X X X X X
1.5 X X X X X X X X X
1.6 X X X X X
1.7 X X X X X X X X
1.8 X X X X X X X X X X
1.9 X X X X
1.10 X X
I.11 X X X X X X X
1.12 X X X X X X X
1.13 X X X X X X X X X X X X

In den meisten Etherpads (jeweils mindestens acht bis zehn Etherpads)
wurden zudem die von der Lehrkraft im Video angewendeten wichtigsten
Strategien des Umgangs mit Leistungsheterogenitit, d. h., innere Diffe-
renzierung (1.2), soziales Lernen (I.3) und Offnung des Unterrichts (I.5)
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erkannt. Individualisierung kam in diesem Video nicht in Bezug auf in-
dividualisiertes Material, aber bei Lehrkraft-Schiiler:innen-Interaktionen
vor. So listet die Musterlosung die meisten relevanten Szenen zum einen
bei Feedback (1.10) z. B. bei der Kommentierung der Textwahl der Kinder
(I.7) und zum anderen bei der individuellen Hilfestellung (I.13) durch die
Lehrkraft. Wihrend die Hilfestellung der Lehrkraft (1.13) in allen Ether-
pads mindestens einmal thematisiert wird und die Kommentierung der
Textwahl (1.7) zwar nur in zehn Etherpads erkannt, dort aber scheinbar
eher diskutiert wurde, wird Feedback (I.10) jeweils in nur zwei Etherpads
einmal erkannt.

Erkennungsschwierigkeiten schien es insgesamt bei folgenden Aspekten
gegeben zu haben: Bei der natiirlichen Differenzierung durch die Aufga-
benstellung (I.4), bei der Benennung des positiven Fehlerklimas im Sinne
der Unterrichtsqualitit (I.6), beim Erkennen einer unterrichtsbezogenen
Anschlussaufgabe (1.9) und beim Beschreiben von Feedback anhand der
kriterialen/sachlichen Bezugsnorm (I.1) in Abgrenzung zum Feedback
mit individueller Bezugsnorm (I.10) und dem Lob (1.11) durch die Lehr-
kraft. Dass es Riickmeldungen der Lehrkraft gab, die nicht nur auf die
individuelle Bezugsnorm, sondern auch auf die kriteriale/sachliche Be-
zugsnorm (1.1) referierten, wurde in keinem Etherpad erkannt.

Die gezeigten Unterrichtssituationen wurden von den Studierenden teil-
weise aufgrund ihrer Wahrnehmung auch anders als in der Musterlésung
bewertet. So erkannten und beurteilten Studierende in allen zwolf Ether-
pads eine zweifache Differenzierung (zwei unterschiedlich schwere Lese-
texte wurden den Kindern zur Verfiigung gestellt) als zu wenig und
winschten sich (mindestens) eine weitere Differenzierungsstufe. Tat-
sichlich hatte die Lehrkraft dreifach differenziert, teilte jedoch den an-
spruchsvollen, dritten Text erst im spiteren Unterrichtsverlauf an
schnelllesende Kinder als Anschlussaufgabe aus. Durch dieses Vorgehen
wird die eigenverantwortliche Selbsteinschitzung der Kinder zunichst
auf die binire Entscheidung zwischen leicht und schwer bzw. eigentlich
leicht und mittel vereinfacht und in der Musterlésung als positiv bewertet.
Entsprechend wurde von den Studierenden auch das Ende der Lesephase
als eher unruhig empfunden, da in elf der zwolf Etherpads (aufler Etherpad
9) vermeintlich zunichst keine Anschlussaufgabe erkannt wurde.
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AbschliefRend lisst sich festhalten, dass die Studierenden selten Fachbe-
griffe benutzten, um ihre Beobachtungen zu schildern. Stattdessen um-
schrieben viele Studierende die Fachbegriffe (z. B. ,Aufierdem durfien die
Kinder, die lieber allein am Tisch lesen wollten, auch dort in Ruhe lesen” ent-
spricht Offnung des Unterrichts (1.5)). Des Weiteren beantworteten die
Studierenden die gestellten vier Impulsfragen in der Regel aus ihrem ei-
genen Empfinden heraus, begriindeten ihre Antwort mit ihrer eigenen
Meinung und nahmen keinen Bezug auf spezifische Theorien oder Fach-
literatur, die ihnen u. a. bei der Beschiftigung mit den One-Pagern begeg-
net sind.

5.2  Ergebnisse zu Fragestellung 2: Formale Auswertung des Austau-
sches

Bei der Auswertung des Austausches konnte festgestellt werden, dass die
Studierenden tiberwiegend nicht nur zustimmten (I1.1: 92 Antworten von
insgesamt 623 Antworten; 14.77 %), sondern zumindest in einigen Fillen
bereits genannte Argumente in anderen Worten wiederholten und zu-
sammenfassten (I1.2: 177 von 623; 28.41 %). Nahezu ebenso hiufig
stimmten die Studierenden aber auch vorherigen Antworten zu und fiihr-
ten ein weiteres Argument an (I1.3: 155 von 623; 24.88 %) oder schilder-
ten neue Beobachtungen im Unterrichtsvideo (IL.5: 112 von 623;
17.98 %). Deutlich seltener fithrten die Studierenden dagegen nach Kritik
am Video auch Verbesserungsvorschlige an (I1.4: 51 von 623; 8.19 %). Zu
Widerspriichen kam es in den Etherpads sehr selten (I1.6: 17 von 623;
2.73 %). Dabei konnen die Widerspriiche der Studierenden in zwei Grup-
pen eingeteilt werden: Entweder es wurde ein Widerspruch angefiihrt,
ohne auf diesen weiter einzugehen, oder der Widerspruch 16ste einen in-
tensiven Austausch aus. Letzteres war nur in zwei Etherpads der Fall.

Die zwolf Etherpads unterschieden sich zudem nach der Art der Argu-
mentation und darin, inwiefern die Studierenden auf Fragen ihrer Mit-
studierenden antworteten. Insgesamt kam es in elf von zwolf Etherpads
zu einer tatsichlichen Diskussion. In einem Etherpad konnte dagegen
festgestellt werden, dass die Studierenden dort nur ihre Beobachtungen
schilderten und Argumente aneinanderreihten, ohne dabei Bezug auf be-
reits genannte Aspekte zu nehmen. Zudem wurden nur in sechs von
zwolf Etherpads alle Fragen beantwortet, die die Studierenden hinsichtlich
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der vierten Impulsfrage des Arbeitsauftrages duflerten.

In allen Etherpads wurden Vorschlige gemacht, wie man die gezeigte Un-
terrichtssituation verbessern konnte (I1.4). Je nach Etherpad variiert hier
nicht nur die Anzahl der Vorschlige sehr stark (M =4.64; SD=2.62;
MAX = 11; MIN = 1), sondern auch ihre Ausfithrung. Wihrend teilweise
Vorschlige prizise geschildert wurden, sodass die Umsetzung in der Pra-
xis moglich wire (z. B. , Hier konnte man evtl. einfach die Texte vorne ausle-
gen und dazu sagen, welcher der schwere und leichte ist. AnschliefSend kommen
die SuS nach vorne und holen sich selbst ithren Text. So hat man noch die
Auswahlmaglichkeit fiir die SuS und auch eine ,gewisse Anonymitit‘ was die
Auswahl des Textes angeht.“), wurden hingegen andere Vorschlige nur
knapp und ohne konkrete Umsetzungsmoglichkeit erwihnt (z. B. ,Sie
hatte einzelne SuS zu einer Leistungssteigerung anhalten konnen, also dazu
motivieren, doch einen schweren Text zu lesen. ).

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich die Etherpads in
der Art der Kommunikation und in der Ausfiihrlichkeit der Antworten
der Studierenden teils deutlich unterschieden.

5.3  Ergebnisse zu Fragestellung 3: Evaluation des Etherpads-Einsatzes
und des Themenblocks

18] 48 | 71 |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B sehr schlecht Deher schlecht DOehergut Osehr gut

Abbildung 2. Hiufigkeiten der Gesamteinschitzung der Videoanalyse mithilfe
der Etherpads.

Die Studierenden gaben auf einer vierstufigen Likertskala (1 =sehr
schlecht, 4 = sehr gut) vorwiegend an, dass ihnen die Videoanalyse an-
hand der Etherpads insgesamt sehr gut (55.47 %) bis eher gut (37.50 %)
gefallen hat (M = 3.48; SD = 1.39; MAX = 4; MIN = 1; vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 3. Hiufigkeiten der Einschitzung des Schwierigkeitsgrades der Vide-
oanalyse mithilfe der Etherpads.

Hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades bei der Bearbeitung der Videoana-
lyse anhand der Etherpads gaben die Studierenden auf einer vierstufigen
Likertskala (1 = sehr leicht, 4 = sehr schwer) tiberwiegend an, dass die
Analyse ihnen eher leicht fiel (64.06 %). Keiner der Studierenden emp-
fand die Videoanalyse als sehr schwer (vgl. Abbildung 3).

1 27 73 | 27 |
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Abbildung 4. Hiufigkeiten der Einschitzung der Lernwirksambkeit der Videoana-
lyse mithilfe der Etherpads.

Die Lernwirksambkeit schitzten die Studierenden auf einer vierstufigen
Likertskala (1 = sehr gering, 4 = sehr hoch) iiberwiegend als eher hoch ein
(57.03 %). Zu gleichen Teilen (jeweils 21.09 %) gab es aber auch Studie-
rende, die die Lernwirksamkeit der Videoanalyse mit den Etherpads als
sehr hoch oder eher gering einschitzen (vgl. Abbildung 4).

In einer offenen Frage am Ende der Evaluation konnten die Studierenden
abschlieend Lob, Kritik oder Verbesserungsvorschlige eintragen. Die
Antworten werden hier kurz inhaltsanalytisch zusammengefasst. Von
den Studierenden wurde ,gelobt’, dass die Gruppenzuordnung in diesem
Themenblock im Vergleich zu vorausgegangenen Themenblocken des
Seminars gewechselt hatte (,super, dass der Austausch diesmal mit anderen
Personen stattgefunden hat*). Kritisiert wurde die asynchrone Bearbeitung
(»Ich kann leider nicht sehen, von wem die anderen Antworte stammen.), die
teils schlecht unterscheidbare Farbgebung durch die Etherpads (,, Deutliche

79



Tilgner et al. Unterrichtsvideoanalysen zu Leistungsheterogenitat

Farben, damit erkannt werden kann, wer was geschrieben hat.“) und die teils
uniibersichtliche Ansicht der Etherpads am Ende der Diskussion bei wo-
moglich sehr groRen Gruppen (, Eventuell die Grofie/die Anzahl der Perso-
nen, die in einem Etherpad arbeiten. ). Als Verbesserungsvorschlige gegen
die Uniibersichtlichkeit der Etherpads wurden kleinere Gruppen und ent-
sprechend das Anlegen von mehr Etherpads vorgeschlagen (,Eventuell
konnte man versuchen, die Gruppen noch etwas kleiner zu machen, damit die
Antworten sich nicht so hiufig wiederholen oder gleich sind.“). Gegen die Ano-
nymitit der Bearbeitung wurde der Vorschlag angebracht, ,es wire viel-
leicht sinnvoll, die Namen irgendwo im jeweiligen Etherpad zu hinterlegen, da-
mit man weifS, mit wem man diskutiert.“ Und schlieflich wurde hinsicht-
lich der Asynchronitit vorgeschlagen, Etherpads nach Zeitslots anzule-
gen, damit es zu synchronen Diskussionen kommt (,feste Termine zum
Diskutieren*; , Es wiire besser, wenn man die Etherpads nach dem Datum der
Bearbeitung ordnen kénnte. Somit wiirde man vermutlich auch andere gleich-
zeitig antreffen.) oder nach der Moglichkeit gefragt, eine Benachrichti-
gung zu erhalten, wenn kommentiert wurde (, Vielleicht eine Benachrichti-
gung, wenn jemand etwas erginzt hat. Ansonsten bekommt man nicht so viel
mit, wenn jemand etwas schreibt. ).

6. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Studierendengruppen in der
Regel etwa acht der 13 Kategorien, die in dieser Auswertung inhaltlich
fokussiert wurden, erkannten und auch aus pidagogisch-didaktischer
Sicht angemessen beurteilen konnten. Insbesondere die Strategien fiir ei-
nen konstruktiven Umgang mit Heterogenitit wurden iiberwiegend be-
nannt, wenngleich Besonderheiten des Unterrichtsvideos (u. a. das Be-
lohnungssystem) deutlich hiufiger thematisiert wurden. Die Annahme,
dass Studierende anfangs eher naiv und undifferenziert wahrnehmen
und beschreiben (Jahn et al., 2014), lisst sich hier dennoch teilweise be-
stitigt, da die Kategorien nicht mit entsprechenden Fachbegriffen und
eher von einem subjektiven Standpunkt aus ohne konkreten Bezug zu
theoretischen oder empirischen Erkenntnissen beschrieben wurden. In
der Aufgabenstellung zur Videoanalyse wurde zwar nicht explizit gefor-
dert, eigene Beobachtungen theoretisch-empirisch zu fundieren, jedoch
hitte der theoretische Input anhand der One-Pager entsprechende Ank-
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niipfungspunkte liefern konnen. Es lisst sich leider aufgrund der Anony-
mitit der Etherpads nicht priifen, ob die teils umfangreiche Wahrneh-
mung von dem teils weit fortgeschrittenen Fachsemester und dem Vor-
wissen der Studierenden beeinflusst wird. Schwierigkeiten bei der Wahr-
nehmung ergaben sich bei Situationen, zu denen den Studierenden wo-
moglich der theoretische Input noch fehlte (z. B. Feedback) oder die im
Video schwer zu beobachten waren und dementsprechend mehr Kontex-
tinformationen oder Anleitung durch die Dozierenden benétigt hitte.
Insgesamt fokussierten die Studierenden stirker diejenigen Kategorien,
denen in der Musterlosung weniger Raum eingeriumt wurde (For-
schungsfrage 1).

Die Kommentierung in den Etherpads zeigte teils das Potenzial, zu einem
vertiefteren Austausch und anderen Perspektiven zu kommen, indem die
Studierenden sich erginzt oder widersprochen haben. Allerdings ging die
Mehrheit der Studierenden nicht auf diese Impulse ein und der Aus-
tausch verblieb weitgehend auf einem oberflichlichen Niveau. Mégliche
Griinde kénnten sein, dass die Studierenden den Uberblick im Etherpad
aufgrund der teils groflen Gruppen von bis zu 15 Personen verloren ha-
ben oder oberflichlich-flichtig oder nur zu einem Zeitpunkt die Kom-
mentierungen der anderen Studierenden lasen. Erfreulich ist dennoch,
dass die Studierenden nicht ausschliellich zustimmten und wiederhol-
ten, sondern auch neue Gedanken, Beobachtungen und Argumente in
den Austausch einbrachten und gelegentlich einander widersprachen
(Fragestellung 2).

Insgesamt wird die Videoanalyse anhand des Etherpads positiv bewertet,
hinsichtlich der Schwierigkeit bei der Bearbeitung als weder zu schwer
noch zu leicht und in seiner Lernwirksamkeit weitgehend hoch einge-
schitzt (Fragestellung 3).

Dennoch lassen sich einige Mangel hinsichtlich der Arbeit mit Etherpads
feststellen. Die Anonymitit der Etherpads kann einerseits begiinstigen,
dass Studierende sich trauen, ihre Beobachtungen ungezwungen zu ver-
schriften. Andererseits erschwert die Namenlosigkeit aber auch die Nach-
priifbarkeit, ob und wer sich an dem Austausch auf welche Weise beteiligt
hat, wodurch etwas Unpersonliches entsteht, das von den Studierenden
bemingelt wurde und die Forschung anhand Etherpads erschwert, da
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keine Auswertungen hinsichtlich Kontextvariablen wie z. B. Fachsemes-
tern moglich sind. Zudem ist die Farbgebung in den Etherpads keine ver-
lassliche Information, wie viele Personen sich beteiligt haben und was sie
jeweils gesagt haben, wodurch ebenfalls die Nachvollziehbarkeit bereits
wihrend der Bearbeitung fiir die Studierenden und spiter bei Auswer-
tung durch den Dozierenden erschwert ist. Die Studierenden nennen
vielversprechende Verbesserungsoptionen wie kleinere Gruppen pro
Etherpad sowie die Aufhebung der Anonymitit und Asynchronitit durch
Namenkundgabe und abgesprochene Zeitslots, die durchaus auch von
den Dozierenden vorgegeben werden konnen. Dennoch sollten auch an-
deren Moglichkeiten des Austausches in Erwihnung gezogen werden, die
sich besser eignen, valide und nachvollziehbar beforscht zu werden. An-
notationen bieten sich hier als eine Alternative an (Von Wachter & Lewal-
ter, 2023).
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Beitrag 4

Auf dem Weg zu einer gerechteren Grundschule - ein diskriminierungskri-
tisches und diversititsbewusstes Seminarangebot

Towards a fairer elementary school — a seminar program that is critical of
discrimination and aware of diversity

Carmen Trautner & Miriam Hess &' 0000-0002-5070-5645

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt ein Seminarangebot zur Foérderung einer
diskriminierungskritischen und diversititsbewussten (Grund)Schulent-
wicklung in der Hochschullehre vor. Angesichts der Verantwortung von
Grundschulen im Streben nach einer gerechteren Bildung werden die
vielschichtigen Dimensionen von Diskriminierung in der Bildungsland-
schaft beleuchtet. Zunichst erfolgt eine Darstellung der verschiedenen
Ebenen und Erscheinungsformen von Diskriminierung sowie eine Erldu-
terung der Bedeutung von Intersektionalitit und des Anti-Bias-Ansatzes.
Daran anschliefend wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das theoreti-
sche Grundlagen mit praktischen Ubungen und Austausch verbindet. Ein
zentraler Fokus liegt auf der (Selbst-)Reflexion der Studierenden und der
Anbahnung von Handlungskompetenzen im Umgang mit Diskriminie-
rung. Abschliefend werden im Beitrag Reflexionen von Studierenden
prisentiert, die den Lernprozess und die Bedeutung des Seminars fiir
ihre personliche und berufliche Entwicklung verdeutlichen.

Schliisselwoérter: Lehrkriftebildung; Hochschullehre; Antidiskriminie-
rung; Selbstreflexion; Professionalisierung; Diversititssensibilitit

Abstract

This article presents a seminar program to promote discrimination-criti-
cal and diversity-conscious (primary) school development in university
teaching. In view of the responsibility of elementary school in the pursuit
of a fairer education, the multi-layered dimensions of discrimination in
the educational landscape are examined. First, the various levels and man-
ifestations of discrimination will be presented and the significance of in-
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tersectionality and the anti-bias approach will be explained. A seminar
concept is then presented that combines theoretical principles with prac-
tical exercises and exchange. A central focus is on the (self-)reflection of
the students and the initiation of action skills in dealing with discrimina-
tion. Finally, the article presents reflections from students that illustrate
the learning process and the significance of the seminar for their personal
and professional development.

Key words: teacher education; university teaching; anti-discrimination;
self-reflection; professionalization; diversity sensitivity

1. Einleitung

Grundschulen sind zentrale Lern- und Entwicklungsorte, die im aktuel-
len Diskurs zur Inklusion und der Vision einer gerechteren Schule eine
besondere Verantwortung tragen. Connell (2012) verdeutlicht diese Ver-
antwortung, indem sie die Schule als einen Ort beschreibt, an dem soziale
Strukturen und Hierarchien geformt und reproduziert werden. Sie argu-
mentiert, dass die Institution Schule nicht neutral ist — also nicht aufler-
halb bestehender Machtstrukturen existiert —, sondern neben der Wis-
sensvermittlung auch soziale Normen, Werte und Diskriminierungen re-
produziert.

Empirische Befunde belegen die negativen Auswirkungen von Reproduk-
tionen auf Schiiler:innen: Ein systematisches Review von Civitillo, Mayer
und Jugert (2024) zeigt, dass Schiiler:innen mit einer anderen ethnischen
Herkunft unter wahrgenommener Diskriminierung durch Lehrkrifte lei-
den, was ihr Wohlbefinden sowie ihre schulischen Leistungen erheblich
beeintrichtigt. Angesichts solcher Befunde wird es umso dringlicher, die
Grundschule als einen diskriminierungskritischen und diversititsbe-
wussten Ort zu gestalten.

Ein zentraler Aspekt auf dem Weg zu einer gerechteren Grundschule ist
zunichst das umfassende Wahrnehmen von Diskriminierungen auf allen
Ebenen: institutionell, strukturell, gesellschaftlich und zwischenmensch-
lich (Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2017). Dies erfordert auch
eine Verankerung von (Anti)-Diskriminierung in den Modulplinen der
Hochschulen, um die Professionalitit angehender Lehrkrifte in diesem
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Bereich zu fordern (Panesar, 2022), was sowohl ihr Wissen als auch ihre
Uberzeugungen betrifft (Baumert & Kunter, 2011).

Diesem Anliegen widmet sich der vorliegende Beitrag, indem in Ab-
schnitt 1 grundlegende Begriffe und Konzepte dargelegt werden und in
Abschnitt 2 das Lehrkonzept eingehend beschrieben wird. Ausgehend da-
von werden in Abschnitt 3 Reflexionen von Studierenden zum Seminar
vorgestellt und reflektiert. AbschlieRend werden in Abschnitt 4 Implika-
tionen hinsichtlich einer diskriminierungskritischen und diversititsbe-
wussten Hochschullehre diskutiert.

2. Begriffliche Grundlagen und Konzepte
2.1  Was ist Diskriminierung?

Diskriminierung ist ein vielschichtiges Phanomen, das sich in verschie-
denen Formen und Ebenen manifestiert (Antidiskriminierungsstelle des
Bundes, 2017). Im Kern bezeichnet es die benachteiligende und ausgren-
zende Ungleichbehandlung von bestimmten Gruppen und den ihnen zu-
geordneten Individuen, ohne dass dafiir ein sachlich gerechtfertigter
Grund vorliegt. Diese Ungleichbehandlung kann sich auf unterschiedli-
che Weise duflern, sei es durch Kontaktvermeidung, Einschrinkungen
beim Zugang zu Ressourcen und Positionen, personliche Herabsetzung
oder sogar Ausschluss.

Zentral fiir das Verstindnis von Diskriminierung ist, dass sie nicht nur
als individuelles Verhalten betrachtet werden kann, sondern in gesell-
schaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und rechtlichen Strukturen
verankert ist (Panesar, 2022). Dies bedeutet, dass Diskriminierung nicht
nur auf der Ebene einzelner Akteur:innen existiert, sondern durch insti-
tutionelle, strukturelle wie auch gesellschaftliche Mechanismen verstirkt
wird. Der Konstruktionscharakter und die zugrundeliegenden vielschich-
tigen Machtstrukturen bedingen die Benachteiligung wie auch die Bevor-
zugung von Gruppen.

Um die Komplexitit von Diskriminierung zu verdeutlichen, werden ver-
schiedene Ebenen unterschieden (Antidiskriminierungsstelle des Bun-
des, 2019):
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1) Interaktionale/zwischenmenschliche Ebene: Hierbei handelt es sich um
individuelle Einstellungen, Vorurteile und Stereotypen, die zu diskri-
minierendem Verhalten fithren konnen. Diese subjektive Ebene um-
fasst persénliche Uberzeugungen und Vorlieben, welche die Interak-
tionen mit anderen beeinflussen kénnen.

2) Institutionelle Ebene: Auf dieser Ebene sind Diskriminierungsmuster
in den Strukturen und Prozessen von Organisationen, Unternehmen
oder staatlichen Institutionen verankert. Dies kann sich in Form von
politischen Entscheidungen, Personalpolitik, Gesetzen oder Regulie-
rungen zeigen, die bestimmte Gruppen systematisch benachteiligen
oder bevorzugen.

3) Gesellschaftlich-kulturelle Ebene: Diskriminierung wird auch durch ge-
sellschaftliche Normen, kulturelle Praktiken und Wertesysteme per-
petuiert, die bestimmte Gruppen als tiberlegen oder minderwertig
betrachten. Diese Ebene beeinflusst die Wahrnehmung von Identitit,
Zugehorigkeit und sozialer Wertigkeit und kann zu struktureller Be-
nachteiligung fithren.

4)  Strukturelle Ebene: Hierbei handelt es sich um die tiefgreifendste
Form von Diskriminierung, die in den grundlegenden Strukturen
und Institutionen der Gesellschaft eingebettet ist. Strukturelle Dis-
kriminierung ist historisch gewachsen und zeigt sich in langfristigen
sozialen Ungleichheiten, wie etwa in Bildung, Beschiftigung, Woh-
nen oder Gesundheitsversorgung.

Die Unterscheidung dieser Ebenen ist hilfreich, um die Vielschichtigkeit
und Komplexitit von Diskriminierung zu erfassen und geeignete Maf3-
nahmen zu deren Bekimpfung auf verschiedenen Ebenen zu entwickeln.
Diskriminierung findet nicht nur zwischen einzelnen Individuen statt,
sondern ist tief in den Strukturen und Dynamiken der Gesellschaft ver-
wurzelt. Thr Abbau erfordert daher nicht nur individuelles Umdenken,
sondern auch umfassende gesellschaftliche Verinderungen sowie die
Forderung von Gerechtigkeit, Gleichheit und Inklusion auf allen Ebenen.

Die Kenntnis der Ebenen ist fiir eine sozialwissenschaftliche Perspektive
auf Diskriminierung bedeutsam, um das Entstehen sowie die Wirkwei-
sen zu verstehen. Panesar (2022, S. 28) beschreibt dies folgendermafien:
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Menschen erlernen in frither Kindheit gesellschaftlich verbreitete Vorur-
teile tiber Gruppen und Gruppeneinteilungen (1.). Diese sind nicht neut-
ral, sondern wertend und emotional besetzt. Haben Menschen zusitzlich
Handlungsmacht (2.), erméglicht dies Diskriminierung. Diskriminierung
kann dabei auf verschiedenen Ebenen stattfinden (...). Die diskriminieren-
den Handlungen, Nicht-Handlungen, Diskurse oder Strukturen speisen
die Ideologien von Uber- und Unterlegenheit (4.). Diese wirken iiber Spra-
che, Erziehung, Medien und Gesetze wiederum auf das Individuum. Der
Kreis schlieft sich.

Die Wirkmichtigkeit des von Panesar (2022) beschriebenen Kreislaufs
wird durch zahlreiche Studien untermauert, was die Dringlichkeit pada-
gogischer Handlungsperspektiven im Umgang mit Diskriminierung un-
terstreicht: Dazu zdhlen die Defizitorientierung im Thema Migration (Be-
auftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integra-
tion, 2015), Diskriminierung im Bildungsbereich (Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes, 2017), die Auswirkungen von Diskriminierung auf das
Lernen und Wohlbefinden von Schiiler:innen (Civitillo et al., 2024) sowie
die Ergebnisse der Mitte-Studie (Zick, Kupper & Mokros, 2023), die u. a
verdeutlichen, dass populistische und vélkisch-autoritir-rebellische Ein-
stellungen sowie die Billigung politischer Gewalt im Vergleich zu frithe-
ren Erhebungen deutlich zugenommen haben.

In besonderem Mafle hat die Forschung von Gomolla (2016) den Fokus
auf die institutionelle Diskriminierung gerichtet. Die Studie von Gomolla
und Radtke (2009) untersuchte institutionelle Diskriminierung an Uber-
gangsstellen im Grundschulsystem in den 1990er Jahren. Sie zeigte, dass
Kinder aus eingewanderten Familien an Schliisselstellen wie der Ein-
schulung und dem Ubergang in die Sekundarstufe I ungleich gegeniiber
Kindern ohne Migrationshintergrund behandelt wurden. Schulen nutz-
ten beispielsweise bei der Einschulung Kriterien wie Sprach- und Sozial-
kompetenz, um moglichst homogene Lerngruppen zu bilden, was zu ei-
nem systematischen Ausschluss bestimmter Gruppen fithrte. Qualitative
Analysen offenbarten direkte und indirekte Formen der Diskriminierung,
welche die Chancenungleichheit fiir Kinder mit einem sogenannten Mig-
rationshintergrund und/oder aus unteren sozialen Schichten offenlegte.

Fiir die Betrachtung des Themas Diskriminierung im Kontext Schule ist
auch das Wissen um Intersektionalitit von grofser Bedeutung. Sie ermég-
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licht es, die vielfiltigen und sich tiberschneidenden Diskriminierungsfor-
men zu analysieren, die Schiiler:innen aufgrund ihrer Zugehérigkeit zu
verschiedenen sozialen Gruppen erfahren kénnen.

2.2  Was ist Intersektionalitit?

Der Begriff Intersektionalitit geht auf eine lange Theoriegeschichte tiber
die Identitit und Erfahrungen schwarzer Frauen in den USA zuriick. Die
Critical-Race-Theoretikerin  wie auch Rechtsprofessorin  Kimberlé
Crenshaw nutzte den Begriff 1989 zur Schaffung von Sichtbarkeit von ge-
sellschaftlichen Positionierungen und Diskriminierungserfahrungen
schwarzer Frauen und der damit verbundenen Méglichkeit, dies auch ju-
ristisch zu nutzen (Crenshaw, 1989). Nach iiber 30 Jahren dieser Be-
griffseinfiihrung legte sie 2020 in einem Interview mit der Times dar, dass
sie Intersektionalitit als eine Linse oder ein Prisma versteht, mit welchem
wir das Zusammenwirken und das gegenseitige Verschirfen von ver-
schiedenen Formen der Ungleichheit erkennen konnen (Steinmetz,
2020).

Denn eine einseitige Betrachtung von nur einzelnen Ungleichheitsideo-
logien wiirde den (Diskriminierungs-)Erfahrungen von Menschen nicht
gerecht werden. Es miissen immer auch Verschrinkungen wahrgenom-
men werden. Intersektionalitit betrachtet daher nicht nur eine Dimen-
sion, sondern analysiert die Wechselwirkungen zwischen verschiedenen
Formen von Unterdriickung bzw. Privilegien (Steinmetz, 2020).

Das Konzept der Intersektionalitit bleibt im Bereich der Antidiskriminie-
rung von grofler Bedeutung, da es hilft, komplexe Formen von Ungleich-
heit und Benachteiligung zu verstehen und zu adressieren (Panesar,
2022). Indem Intersektionalitit aufzeigt, wie verschiedene Identitits-
merkmale miteinander verkniipft sind, erméglicht es eine differenzierte
Analyse von Machtstrukturen und Benachteiligungsachsen. Das Be-
wusstsein fiir Intersektionalitit kann zudem verhindern, dass bestimmte
Diskriminierungsformen {ibersehen werden, indem es die Erfahrungen
von Personen beriicksichtigt, die an den Schnittstellen unterschiedlicher
Benachteiligungen stehen. So trigt das Konzept der Intersektionalitit
dazu bei, eine inklusivere und gerechtere Gesellschaft zu férdern, indem
es die Vielschichtigkeit menschlicher Identititen und Erfahrungen aner-
kennt.
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Gerade in der durch ihre heterogene Schiilerschaft geprigten Grund-
schule (Kluczniok, Grofle, Roflbach & Schneider, 2024) sind Facetten von
Benachteiligung und Diskriminierung hiufig intersektional, da sich ver-
schiedene Diskriminierungsmerkmale wie soziale Herkunft, Migrations-
hintergrund und Behinderung tiberschneiden und verstirken. Stereotype
Zuschreibungen beeinflussen schulische Entscheidungen, etwa bei Leis-
tungsbewertungen oder der Empfehlung fiir weiterfithrende Schulen
(Martiny & Froehlich, 2020), wodurch sich soziale Ungleichheiten weiter
verfestigen. Besonders betroffen sind Kinder, die mehrere benachteili-
gende Merkmale vereinen, da sie mehrfachen Ausschlussmechanismen
ausgesetzt sind. Diese strukturellen Bildungsungerechtigkeiten zeigen,
dass Intersektionalitit eine zentrale Rolle in der Analyse und Bekidmp-
fung von Bildungsdiskriminierung spielt (Jennessen, Kastirke & Kott-
haus, 2013). Daher ist es besonders wichtig, angehende Grundschullehr-
personen fiir das Thema zu sensibilisieren. Eine Moglichkeit dafiir stellt
der Anti-Bias-Ansatz dar.

2.3  Was ist der Anti-Bias-Ansatz?

Der Anti-Bias-Ansatz hat zum Ziel, soziale und politische Verhiltnisse zu
schaffen, die eine gleichberechtigte Teilhabe und Entfaltung aller Indivi-
duen erméglichen, indem er Voreingenommenheit und Einseitigkeit
(Bias) entgegenwirkt (Anti-Bias-Netz, 2016). Dies umfasst die Bemithun-
gen, Vorurteile und einseitige Bevorzugungen auf individueller, instituti-
oneller und gesellschaftlich-kultureller Ebene zunichst anzuerkennen
und dann auch abzubauen, um Ungleichheiten auszugleichen.

Der Ansatz betrachtet Diskriminierung als Ergebnis gesellschaftlicher
Ungleichheiten und Machtverhiltnisse. Die Entwicklung des Ansatzes
wurde mafigeblich beeinflusst von der Social Justice Bewegung und der
Schwarzen Biirgerrechtsbewegung in den USA. Anwendung fand der An-
satz in den 1990er Jahren in Stidafrika in Bildungseinrichtungen und
Verwaltungen, zur Ver- und Bearbeitung der Auswirkungen der Apart-
heid. In Deutschland fand das Konzept durch das INKOTA Netzwerk und
die Fachstelle Kinderwelten Einzug und wurde weiterentwickelt als Vorur-
teilsbewusste Bildung und Erziehung (Panesar, 2022). Die vier Ziele des
Anti-Bias-Ansatzes sind:

1) die Stirkung von Ich- und Bezugsgruppenidentitit,
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2) die Entwicklung einer diversititsbewussten Haltung und Umgang
mit Vielfalt,

3) die Entwicklung von kritischem Denken bei Diskriminierung

4) und die Entwicklung von Handlungskompetenz bei Diskriminierung
(Anti-Bias-Netz, 2016).

An diesem Ansatz orientieren sich u. a. auch die Ziele des folgenden be-
schriebenen Seminarkonzepts.

3. Diskriminierungskritisches und diversititsbewusstes Seminarkon-
zept

Um Studierende des Grundschullehramts fiir die beschriebenen Themen
zu sensibilisieren wie auch Handlungsfihigkeiten anzubahnen, wurde
von der Erstautorin dieses Beitrags ein Seminarangebot konzipiert, wel-
ches im Folgenden skizziert wird.

3.1  Vorbemerkungen und Ziele des Seminarkonzepts

Gemeinsam bewegen sich alle Beteiligten in der Institution Hochschule,
einem Ort der kulturellen Praxis, in dem Begriffe und Einsichten bestin-
dig neu zu denken sind und neu gedacht werden kénnen (Mecheril &
Klinger, 2010). Im Seminar geht es darum, das eigene (Sprach-)Handeln
— zunichst im Hochschulkontext — mit einer diskriminierungskritischen
Sensibilitit zu tiberdenken. Messerschmidt (2016) beschreibt, dass dieser
Prozess in einer wechselnden Bewegung stattfindet: Zwischen dem Er-
kennen bestehender (Gewalt-)Strukturen, der schrittweisen Infragestel-
lung von Ungleichheitsideologien und der Einsicht, dass niemand aufier-
halb dieser Diskurse stehen kann.

Wenn im Seminar Machtstrukturen, Ungleichheiten und der Schutz vor
Diskriminierung besprochen werden, ist es fiir Dozierende wie Lernende
zunichst unabdingbar, sich selbst zu positionieren. Das bedeutet bei-
spielsweise, die eigenen Vielfaltsmerkmale zu benennen und sich eigener
Privilegien bewusst zu sein oder zu werden. Dies hilft, Machtstrukturen
zu erkennen und potenzieller Diskriminierung entgegenzuwirken.

Da es sich um ein Wahlpflichtseminar handelt, fiir das sich die Studie-
renden inhaltlich bewusst entscheiden, werden bereits in der Seminaran-
kiindigung im Vorlesungsverzeichnis klar die Ziele und Inhalte benannt:
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Im Mittelpunkt steht die Auseinandersetzung mit Privilegien, Macht-
strukturen und Diskriminierung im Schulkontext. Um eine intersektio-
nale Sensibilitit zu fordern (Cicek, Heinemann & Mecheril, 2015), sind
(selbst-)kritische Reflexionen besonders wertvoll — insbesondere unter
Berticksichtigung der individuellen biografischen und historischen Hin-
tergriinde (Cicek et al., 2015).

Diese Zielperspektive betrifft auch die Dozentin selbst, die als weifde Leh-
rende ihre diskriminierungskritische und diversititsbewusste Bildungs-
arbeit stetig reflektieren und sich weiterbilden muss. Diese Prozesse wer-
den auch im Seminar transparent gemacht. Fiir die Zusammenarbeit und
als Impuls fiir die Studierenden ist das Offenlegen der weiflen Positionie-
rung wie auch die Intersektion mit weiteren Merkmalen bedeutsam, um
tiber das (Sprach-)Handeln in den Austausch zu kommen und mégliche
Fallstricke aufzuzeigen.

Besonders wichtig ist auch, wie iiber Menschen gesprochen wird, da dies
bestimmte Gruppen reprisentiert und bestehende Machtverhiltnisse ver-
stirken kann (Schrodter, 2014). Daher sollen im Seminar gemeinsam mit
der Dozierenden Reflexions-, Handlungs- und Sprachwerkzeuge entwi-
ckelt werden, um solche Muster zu erkennen und abzubauen. Das Kon-
zept des Verbiindet-Seins hilft dabei, das eigene Sprechen und Handeln
bewusster zu reflektieren. Es ermutigt dazu, das eigene Verhalten sowie
gesellschaftliche Machtverhiltnisse immer wieder zu hinterfragen und
aktiv an Verdnderungen hin zu mehr Gerechtigkeit und weniger Diskri-
minierung mitzuwirken (Perko & Czollek, 2014).

Insgesamt soll das Seminar fiir direktes und indirektes diskriminierendes
(Sprach-)Handeln sensibilisieren, indem es gesellschaftliche und diskur-
sive Strukturen sowie die eigene Verstrickung darin sichtbar macht. Da-
bei geht es nicht um eine moralische Bewertung, sondern um eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit Diskursen, sprachlichen Routinen und In-
stitutionen (Cigek et al., 2015). Darauf aufbauend werden mogliche Hand-
lungskompetenzen erarbeitet (Trautner, 2020).

Das Seminar ist besonders fiir angehende Grundschullehrkrifte relevant,
da sie in ihrer spiteren beruflichen Praxis eine Schliisselrolle bei der Ver-
mittlung von Sprache, Werten und sozialen Normen {ibernehmen.
Grundschulen sind einer der ersten institutionelle Bildungsriume, in de-
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nen Kinder mit gesellschaftlichen Machtverhiltnissen, Stereotypen und
Ungleichheiten in Bertthrung kommen. Lehrkrifte beeinflussen mit ih-
rem Sprach- und Handlungsrepertoire mafigeblich, wie Kinder diese
Strukturen wahrnehmen und ob diskriminierungskritische Perspektiven
frithzeitig gefordert werden. Durch das Seminar lernen angehende Lehr-
krifte, sensibel mit Sprache und Machtverhiltnissen umzugehen, diskri-
minierende Strukturen zu erkennen und eine inklusive, wertschitzende
Lernumgebung zu gestalten. Sie reflektieren ihre eigene Positionierung
und erwerben Handlungskompetenzen, um Diversitit in der Schule be-
wusst und konstruktiv zu thematisieren.

3.2  Seminarbausteine

Das als Block angebotene Seminar , Diskriminierungskritische und diver-
sitdtsbewusste Grundschule“ verbindet theoretische Inhalte mit Praxisbe-
zug durch Ubungen fiir die Steigerung der Handlungs- und Reflexions-
kompetenz. Um das Seminarkonzept zu beschreiben, werden Bausteine
daraus exemplarisch skizziert. Diese Bausteine wurden von der Dozentin
(Erstautorin dieses Beitrags) in zahlreichen Lehrveranstaltungen erprobt
und werden mithilfe der Riickmeldungen der Studierenden stetig weiter-
entwickelt (Trautner, 2020).

Baustein 1: Vertrauen schaffen — Kennenlernen und Teamvertrag

Nach dem Ankommen und einer Tagesiibersicht beginnt der erste ge-
meinsame Seminartag mit einer Ubung zum Kennenlernen von Gemein-
sambkeiten. Die Zielsetzung ist das Schaffen einer vertrauensvollen Um-
gebung und die Steigerung des Kontakts untereinander.

Mit der Ubung Netzwerk der Gemeinsamkeiten nach Panesar (2022) finden
Gruppen von Studierenden in mehreren Zweiergesprichen jeweils ihre
Gemeinsamkeiten und erstellen analog oder digital eine Skizze zu den
Gemeinsambkeiten. Auch eine Vorstellung im Plenum, welche durch eine
Abschlussreflexion abgerundet wird, ist moglich. Der Fokus ist hierbei
der Prozess des Findens von Gemeinsamen als Ausgangspunkt des Se-
minars. Dieser Anfang stellt die erste Erfahrung mit dem Anti-Bias-An-
satz dar, da hierbei das Gemeinsame trotz aller Unterschiedlichkeit in
den Mittelpunkt riickt und Verbindung schafft (Panesar, 2022).
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Im Anschluss folgt die Erarbeitung eines Teamvertrags fiir das Seminar in
Anlehnung an Reddy (2019). Hierzu erhalten die Studierenden in der
Vorbesprechung Fragenimpulse, um zum einen iiber den Begriff Macht
nachzudenken und zum anderen fiir sich abzustecken, welchen Rahmen
sie fiir den gemeinsamen Lernraum benétigen, um sich mit den Themen
des Seminars auseinandersetzen zu konnen. Gerade die Fragen, was
Menschen Macht verleiht, warum eine Thematisierung von Macht im
Hochschulkontext bedeutsam ist und wie sich diese Erkenntnisse auch
im Seminar wie auch spiter in der Schule manifestieren und auswirken,
ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Erarbeitung eines Teamvertrags.
Dieser soll basierend auf den Lernbediirfnissen der Studierenden wider-
spiegeln, wie die Lerngruppe das Seminarthema bearbeiten méchte, was
die Gruppe dafiir braucht und wie das Sprechen iiber Diskriminierung
durch Spannungsverhiltnisse strukturiert ist.

Baustein 2: Wissen erwerben — Grundlagen und Austausch

Das Seminarkonzept behandelt eine Vielzahl von Themen im Zusam-
menhang mit Diskriminierung und Antidiskriminierung. In der Begriffs-
bildung werden zunichst verschiedene Formen, Ebenen und Merkmale
von Diskriminierung diskutiert, um ein fundiertes Verstindnis fiir das
Phinomen zu entwickeln.

Dies umfasst die Analyse von strukturellen, institutionellen und indivi-
duellen Diskriminierungsprozessen. Diskurse iiber Begriffe und Be-
zeichnungspraxen werden ebenfalls behandelt, da die Art und Weise, wie
Diskriminierung benannt und diskutiert wird, Einfluss darauf haben
kann, wie sie wahrgenommen und reduziert wird.

Im Bereich des sozialpsychologischen Wissens werden die Auswirkun-
gen von Diskriminierung auf individueller und gruppenbezogener Ebene
diskutiert. Themen wie Erwartungseffekte, Stereotypenthreat und Selbst-
konzept werden beleuchtet, um ein Verstindnis fiir die psychologischen
Mechanismen hinter bzw. durch Diskriminierung zu entwickeln.

Der rechtliche Rahmen wird ebenfalls behandelt, wobei Gesetze und
Richtlinien/Empfehlungen vorgestellt und diskutiert werden (z. B. KMK,
2013).
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Das Seminarkonzept sieht dazu neben miindlichen Inputphasen auch
den Einsatz von Videos und Gruppenarbeiten vor, um verschiedene Lern-
methoden zu kombinieren und den Teilnehmenden eine interaktive und
abwechslungsreiche Lernerfahrung zu bieten. Diese Methoden dienen
dazu, die Grundlagen fiir weitere Diskussionen und Aktivititen in den
folgenden Seminartagen zu legen.

Baustein 3: (Selbst-)Reflexion — Standortreflexivitit und Professionalisie-
rung

Um im spiteren Beruf aktiv eine diskriminierungskritische und diversi-
tatsbewusste Lernumgebung fiir Schiler:innen zu gestalten, ist neben
Wissen tiber die Funktionsweisen von Diskriminierung und das Erken-
nen von Diskriminierung auch die individuelle Positionierung bedeut-
sam.

Fiir das Zunehmen von Sensibilitit nach Cicek et al. (2015) bietet das Se-
minar unterschiedliche Angebote zur (Selbst-)Reflexion. Zum einen re-
flektieren die Studierenden fiir ihr Portfolio vor und nach den Seminar-
tagen in einer Selbstlernzeit die Inhalte des Seminars wie auch die Be-
deutung fiir ihre spitere Berufspraxis. Impulse aus dem Seminar sollen
diese Reflexionen anregen, um eigene Vorstellungen, Vorurteile und Nor-
malititsvorstellungen zu erkennen und zu hinterfragen.

Das Setzen von individuellen Zielen soll unterstiitzend wirken auf ein
Verstindnis fiir die Notwendigkeit der Entwicklung einer diskriminie-
rungskritischen und diversititsbewussten Haltung. Im Seminar sind im-
merwihrend Reflexionsschleifen eingebaut, die entweder auf inhaltlicher
oder methodischer Ebene angesiedelt sind und im Anschluss in ihrer Be-
deutsamkeit fuir die eigene Professionalisierung kontextualisiert werden.

Baustein 4: Handlungskompetenz — Ubungen zum Sprachhandeln und
Analyse von Unterrichtsmaterialien

Im Anschluss an die theoretischen Fundierungen schlieRen sich Ubun-
gen zum Sprachhandeln und der Analyse von Unterrichtsmaterialien an.

Je nach Seminargruppe und deren Lernstinden und Lernbediirfnissen,
passt die Dozentin diese fiir das jeweilige Blockseminar an oder stellt die

98



Trautner et al. Weg zu einer gerechteren Grundschule

Angebote zur Auswahl vor. Gerade die Unsicherheiten beim Sprechen
uber Vielfalt und Diskriminierung (Trautner, 2020) verdeutlichen, dass
passgenaue Ubungen Studierende dabei unterstiitzen kénnen, hand-
lungsfihig wie auch kommunikationsfihig zu werden (z. B. , Wie reagiere
ich in einem Elterngesprich auf kritische Anfragen beziiglich einer diversitits-
sensiblen pidagogischen Entscheidung?“).

Dazu erarbeiten die Studierenden beispielsweise in Kleingruppen ein
Skript mit moglichen Antworten. Im Anschluss kénnen mégliche Dia-
loge prisentiert werden, um herauszuarbeiten, welche Herausforderun-
gen sich im Arbeitsprozess ergeben haben und was dabei hilft, diese zu
bewiltigen (Panesar, 2022).

Ein weiteres Angebot probt das Sprechen {iber Vielfaltsaspekte mithilfe
von didaktischen Prinzipien (ISTA und Fachstelle Kinderwelten, 2018).
Diese Ubung zeigt auf, wie diversititsbewusstes Sprechen {iber Unter-
schiede funktionieren kann, ohne dabei z. B. ableistisch zu sein.

Neben dem Sprachhandeln ist auch die Analyse von Unterrichtsmateria-
lien ein Schwerpunkt des Seminars. Dazu wird beispielsweise die (Bild-
)Sprache in Schulbiichern — als gesellschaftlich legitimierter Wissensbe-
stand mit ihrer zugrundeliegenden Gestaltungsmacht (Schiffauer, 1997)
— genauer betrachtet: Die Studierenden beschiftigen sich hier mit Fragen
wie: Wie sind diskriminierungskritische und diversititsbewusste Unterrichts-
materialien gestaltet? Wie erkenne und erstelle ich solch ein Material? Nach
der Erarbeitung von Kriterien analysieren die Studierenden exemplari-
sche Materialien und formulieren Uberarbeitungsideen. Mit den Ergeb-
nissen der Schulbuchstudie Migration und Integration werden die Krite-
rien sowie die notwendigen Inhalte einer diskriminierungskritischen und
diversititsbewussten Lehrkriftebildung konkretisiert (Beauftragte der
Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration, 2015).

4, »Interessant fand ich auch, dass mir Privilegien bewusst geworden
sind, die ich vorher nicht bemerkt habe.“ — Reflexionen von Studie-
renden

Nach der Skizzierung des Seminarkonzepts erfolgt in diesem Abschnitt
eine Darstellung von Studierendenreflexionen, die in Anlehnung an die
Reflexive Grounded Theory (Breuer, Muckel & Dieris, 2019) angelegt ist.
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Das Ziel ist, der Komplexitit der Erkenntnisse und Erfahrungen der Stu-
dierenden gerecht zu werden, indem zentrale Aspekte zusammengefasst
werden. Dies soll mithilfe des interpretativen Paradigmas nach Mecheril
(2004) geschehen, um die gewonnenen Einsichten fiir die Weiterentwick-
lung des Seminarangebots nutzbar zu machen.

Dazu wurden Seminarreflexionen von fiinf Studierenden verwendet, die
sich bereit erklirt haben, ihre Reflexionen fiir diesen Beitrag analysieren
zu lassen. Dies stellt jedoch kein theoretisches Sample dar. Die Studie-
renden erhielten den Auftrag, die Seminartage mithilfe der vier Reflexi-
onsebenen nach Briuer (2014) vorzubereiten und nachzubereiten. Das
Reflexionsschema bietet einen strukturierten Rahmen, um sich mit indi-
viduellen Lernwegen vor, wahrend und nach dem Seminar auseinander-
zusetzen.

4.1  Kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprachhandeln

Den Begriff der sprachlichen Suchbewegungen in Anlehnung an Tiet-
gens (1986) Konzept der Suchbewegungen in der Erwachsenenbildung
wird verwendet, um die individuellen Wege der kritischen Auseinander-
setzung mit (dem eigenen) Sprachhandeln der Studierenden zu beschrei-
ben. Es zeigt sich, dass trotz vorhandener Sensibilitit, was z. B. rassisti-
sche Sprache angeht, Unsicherheiten bestehen: Welche Worter verwende
ich? Wie kann ich Menschen beschreiben? Sind meine Worter verletzend? Wie
spreche ich iiber Diskriminierung?

Eine Studierendenantwort (R_1): Mir ist jedoch aufgefallen, dass ich es sehr
schwierig fand, die richtigen Worte zu finden, um iiber sensible Themen, wie
Diskriminierung, zu sprechen.

Diese Suchbewegungen ziehen sich durch die Reflexionen der Blockse-
minartage und zeigen ein zunehmendes Verstindnis des Verletzungspo-
tenzials von Sprachhandlungen und der Notwendigkeit, das (eigene)
Sprachrepertoire kritisch zu befragen: Woher kommen meine Worte? Was
weif3 ich tiber deren (historische) Genese? Wie kann ich Diskriminierungen
beschreiben, was benétige ich dafiir?

Eine Studierendenantwort (R_2): Es ist wichtig, entsprechende Begrifflichkei-
ten zu kennen, um Phinomene ansprechen und beschreiben zu kénnen. Nur,
wenn man Wissen dariiber hat, kann man Missstinde auch verdndern. Etwas
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klar (als) diskriminierend bezeichnen zu konnen, verleiht Macht und Hand-
lungsfiihigkeit. Wenn man Menschen keine Worte fiir etwas gibt, nimmt man
ihnen dadurch die Moglichkeit dariiber zu sprechen.

Die Notwendigkeit des Wissens iiber Entstehungs- und Entwicklungsge-
schichten wie auch derzeitige Diskurse wird hier deutlich, um in seinen
Suchbewegungen navigieren zu kénnen. Die Perspektive der Handlungs-
macht in Bezug auf das Benennen von Diskriminierung ist zudem eine
Erkenntnis, welche diese Notwendigkeit unterstreicht. Um jedoch dieses
Wissen iiber Sprache zu erlangen, zeigen die Suchbewegungen, dass es
sich hierbei um kein isoliertes individuelles Reflektieren handelt, sondern
es erst padagogisch wirksam bzw. relevant wird ,in einem reflexiven pro-
fessionellen Feld“ (Mecheril & Klinger, 2010, S. 191) — hier das Seminar
verstanden als institutionelle Struktur.

4.2  Wahrnehmung von Privilegien

Im Rahmen des Seminars erhielten die Teilnehmenden die Gelegenheit,
uber ihre eigenen Privilegien nachdenken und deren Bedeutung fiir die
padagogische Praxis zu reflektieren. Ausgehend von einem bestehenden
Bewusstsein fiir vereinzelte Privilegien der Studierenden 6ffnet das Se-
minarangebot den Blick fiir noch verborgene Privilegien durch das Erar-
beiten von zahlreichen Ungleichheitsideologien. Das fiir die Uberschrift
gewihlte Zitat (, Interessant fand ich auch, dass mir Privilegien bewusst ge-
worden sind, die ich vorher nicht bemerkt habe.“; R_3) zeigt die Erweiterung
des Bewusstseins durch neues Wissen. Gleichwohl ist zu entdecken, dass
das Bewusstwerden von Privilegien Emotionen wie Scham und Schuld
hervorrufen kann:

Eine Studierendenantwort (R_2): Ich habe mir eine sehr dankbare, bewusste
und auch demiitige Haltung gegeniiber meinen Privilegien angeeignet, die dazu
fiihrt, dass ich mich bei der Reflexion iiber Diskriminierung manchmal schlecht,
schuldig oder zumindest verantwortlich fiihle.

Der Auszug aus der Reflexion zeigt durch das Realisieren einer Verant-
wortlichkeit, dass sich R_2 nicht in einer Abwehrhaltung befindet, son-
dern auf der Suche ist nach einem konstruktiven Umgang mit Schuld
und Scham. Verorten lassen sich diese Emotionen in den von Kilomba
(2008) formulierten Abwehrmechanismen und in den von Ogette (2019)
weitergefithrten fiinf Phasen der Bewusstwerdung weifler Privilegien:
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Happyland (1), Abwehr (2), Scham (3), Schuld (4) und Anerkennung (5).
Diese Phasen sind zirkulir, nicht abgeschlossen und werden im Seminar
als intersektionale Schablone zur Selbstreflexion verwendet.

Nach Brown (2017) ist es notwendig, in einem Seminar Riume zu schaf-
fen, die einen produktiven Umgang mit diesen Emotionen erméglichen
und Wege zur Verantwortungsitbernahme diskutieren.

43  Formulierung von Zielen fiir das zukiinftige padagogische Handeln

Exemplarisch fiir eine solche Verantwortungsiibernahme oder — nach
Ogette (2019) — Anerkennung (Phase 5), zeigt sich dies in den Uberlegun-
gen zur Gestaltung von Lernsettings im Bereich der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung im Zusammenhang mit Klassismus:

Eine Studierendenantwort (R_2): Mir ist es wichtig, bei Klimaschutz oder
auch anderen Aktionen darauf zu achten, dass die Hiirden maoglichst niedrig
sind und alle Kinder ungeachtet ihres sozialen Hintergrunds daran teilhaben
konnen.

In und durch die Suchbewegungen der Studierenden zeichnen sich in
den Tagesabschlussreflexionen Ziele fiir das zukiinftige pidagogische
Handeln ab. Zum einen zeigen sich — wie bei R_2 angefiihrt — konkrete
Uberlegungen fiir die spitere Unterrichtsgestaltung.

Laut den Reflexionen der Studierenden sind neben einem inklusiven Ler-
numfeld auch die Reprisentation von Vielfalt und daher die kritische
Analyse von Unterrichtsmaterialien hinsichtlich dieses Aspekts wichtig.

Die Studierenden betonen auch, wie wichtig es ist, stindig dazuzulernen
und alte Denkmuster zu hinterfragen. Dabei spielen vertiefende Fachlite-
ratur und Own-Voice-Medien, also Medien aus der jeweiligen Commu-
nity, eine zentrale Rolle. Durch die Erstellung einer , Do your research*-
Liste, eroffnet das Portfolio den Studierenden die Mdéglichkeit, sich auf
die Suche nach solchen Medien zu machen und diese fiir thren Lernweg
zu sammeln wie auch zu strukturieren.
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5. Diskussion und Ausblick

Das Seminarangebot stellt einen Baustein fiir eine diskriminierungskri-
tische und diversititsbewusste Lehrkriftebildung dar. Wie aus den Refle-
xionen zu entnehmen ist, eréffnet das Seminar durch seine Inhalte und
Methoden individuelle Lernriume, die Studierende ausgehend von ihrem
Wissensstand nutzen konnen. Sie werden sensibilisiert und erhalten
durch die Auseinandersetzung mit dem Anti-Bias-Ansatz Impulse, sich
in einem lebenslangen Lernprozess weiterzuentwickeln.

Das Seminarkonzept und die selbstreflektierte Haltung der Dozierenden
werden als ein Raum betrachtet, der individuelles Lernen iiber Diskrimi-
nierung in einem institutionellen Kontext einbettet und verankert. Dieser
Raum ist jedoch nicht getrennt von den Machtstrukturen, die er themati-
siert, sondern ist eng mit ihnen verbunden. Das bedeutet, dass das Lernen
und Lehren iber Unterschiede immer unter den Bedingungen dieser Un-
terschiede stattfindet: Somit ,findet auch das Lernen und Lehren iiber
Differenzverhiltnisse unter Bedingungen von Differenz statt® (Malik,
2022). Dies fithrt zu Herausforderungen auch fiir die Rolle der Dozieren-
den: Z. B. stellt sich die Frage, wie sich die Positionen der Beteiligten zu-
einander verhalten und wer von wem lernt. Es geht darum, welche The-
men aufgrund eigener Merkmale an Vielfalt angesprochen werden kon-
nen und wo es wichtiger ist, zuzuhoren und zu lernen. Eine zentrale
Frage ist, wie vermieden werden kann, dass eine weifle Perspektive den
Diskurs iiber Rassismus oder die Erfahrungen von Rassismus betroffe-
nen Personen dominiert, um eine Vereinnahmung des Gesprichs zu ver-
hindern (Malik, 2022).

Auch die Auswahl von Inhalten und Literatur spiegelt das von den Dozie-
renden als Teil der Institution anerkannte Wissen wider. Eine Herausfor-
derung besteht daher darin, weifle Wissensbestinde kritisch zu hinterfra-
gen und zu erweitern. Ein moglicher Weg, um den Raum fiir marginali-
sierte Perspektiven zu Offnen, ist, gemeinsam mit den Studierenden
durch den Anti-Bias-Ansatz Handlungskompetenzen zu entwickeln. Da-
bei wird diese Handlungskompetenz mit Mecheril (2008) als ,Kompe-
tenzlosigkeitskompetenz“ (S. 25) verstanden, da es hier nicht um einen
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rein linearen Erwerb geht. Stattdessen geht es darum, eine kritische Hal-
tung gegeniiber Diskriminierung zu entwickeln und die eigene Rolle in
Machtverhiltnissen zu hinterfragen.

Dies kann als Einschrinkung gesehen werden, da Studierende oft kon-
krete Methoden fiir den Umgang mit Diversitit erwarten. Wie Brunner
und Ivanova (2015) zeigen, ist dieses Bediirfnis verstindlich. Durch prak-
tische Ubungen kann verdeutlicht werden, dass es beim diskriminie-
rungskritischen Handeln weniger um feste Regeln als um eine reflek-
tierte Haltung geht. Im vorgestellten Seminar lag der Fokus daher auf der
Reflexion eigener Einstellungen und Haltungen. Das Bewusstsein fiir die
eigene Rolle in gesellschaftlichen Machtstrukturen sowie der Umgang
mit Unsicherheiten sollen entwickelt werden fiir eine reflektive Haltung
im spiteren Lehrberuf. Denn eine auf die gesellschaftliche Diversitit ab-
gestimmte Lehrkriftebildung erfordert eine kritische Auseinanderset-
zung mit den impliziten und expliziten Annahmen, welche die Bil-
dungsorte formen. Dies umfasst auch die Reflexion dariiber, welche Wis-
sensbereiche in der Lehrkriftebildung als Inhalte definiert werden, wie
diese festgelegt werden und von wem.

In einer zukiinftig superdiversen Gesellschaft (Hermann, 2022) ist es es-
senziell, angehende Lehrkrifte in ihrer piddagogischen Handlungs- und
Reflexionsfihigkeit zu stirken. Das hier vorgestellte Seminar bietet einen
moglichen Baustein zur Férderung dieser Kompetenzen. Durch die Ver-
kniipfung von Theorie und schulischen Praxisbeispielen wird Wissen
transferiert und die praktische Anwendung geschult.
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Beitrag 5

Diagnostische Kompetenzen im heterogenititssensiblen Unterricht: Ein
Seminarkonzept fiir Lehramtsstudierende aller Schularten

Diagnostic competencies in heterogeneity-sensitive teaching: seminar con-
cept for teacher training students of all types of schools

Erika Fischer © 0009-0000-5387-9117

Zusammenfassung

Die Entwicklung diagnostischer Kompetenzen spielt fiir Lehrkrifte essen-
zielle Rolle, um Unterricht verschiedenen Lernvoraussetzungen anpassen zu
konnen. Der vorliegende Beitrag stellt eine erziehungswissenschaftliche
Lehrveranstaltung vor, die Lehramtsstudierende fiir diagnostische Pro-
zesse sensibilisiert und entsprechende Kompetenzen fiir diagnosegeleite-
tes Handeln in einem heterogenititssensiblen Unterricht vermittelt. Das
Seminarkonzept basiert auf dem wissenschaftlichen Ansatz, Kompeten-
zen durch die Verkniipfung von theoretischem Wissen und reflektierter
Praxiserfahrung anzubahnen. Die Evaluation basierend auf den Einschit-
zungen von Studierenden verschiedener Lehrimter belegt, dass das Se-
minarkonzept die diagnostische Kompetenz in der universitiren Phase
anbahnt und Grundlagen fiir den spiteren Ausbau bietet. Die Wirksam-
keit dieses Seminarkonzepts wird vor allem unter den Gesichtspunkten
der Herausforderungen, der Konzeptweiterentwicklung und der Trans-
fermoglichkeiten diskutiert.

Schliisselworter: Diagnostische Kompetenz; heterogenititssensibler Un-
terricht; Inklusion

Abstract

The development of diagnostic skills plays an essential role for teachers
in order to be able to adapt teaching to different learning requirements.
This article presents an educational science course that sensitizes student
teachers to diagnostic work and teaches the relevant skills for diagnosis-
guided action in a heterogeneity-sensitive classroom. The seminar con-
cept is based on the scientific approach of developing skills by linking
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theoretical knowledge and reflective practical experience. The evaluation
based on the assessments of students from various teaching professions
proves that the seminar concept initiates diagnostic competence in the
university phase and provides the basis for later expansion. The effective-
ness of this seminar concept is discussed primarily in terms of challenges,
concept development and transferability.

Keywords: Diagnostic competence; heterogeneity-sensitive teaching; in-
clusion

1. Diagnostische Kompetenz von Lehrkriften und Lehramtsstudieren-
den

1.1  Diagnostische Kompetenz: Konzepte und Modelle

Der diagnostische Kompetenzbegrift wird in verschiedenen wissenschaft-
lichen Ansitzen unterschiedlich definiert und konzeptualisiert. Weinert
(2000) betrachtet die diagnostische Kompetenz als ein ,,Biindel von Fahig-
keiten, um den Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leistungs-
probleme der einzelnen Lernenden sowie die Schwierigkeiten verschie-
dener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend beurteilen zu kénnen, so-
dass das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsichten aufgebaut
werden kann“ (S. 14f.). In dieser Definition wird die diagnostische Kom-
petenz als ein Biindel von Fihigkeiten bezeichnet. Diese eher unspezifi-
sche Aussage tiber die wenig definierte Ansammlung von Befihigungen,
erfordert in der Seminarkonzeption eine genaue Festlegung. ,Es gibt je-
doch auch Situationen bzw. Anlisse im Schulalltag, in denen diese impli-
ziten Diagnosen nicht ausreichen [...]. [Es] ist fiir das explizite Diagnosti-
zieren auflerdem erforderlich, dass Lehrkrifte iiber pidagogisch-psycho-
logisches Theoriewissen verfiigen, um relevante Hypothesen zur Erkli-
rung der Entstehung von Problemlagen aufstellen zu konnen, die sie
dann systematisch mit passenden diagnostischen Methoden bzw. Verfah-
ren Uberpriifen konnen“ (Hesse & Latzko 2017, S. 97). ,Die Unterschei-
dung von impliziter und expliziter Diagnostik folgt zunichst der begrift-
lichen Aufteilung in ‘Alltags’- und ‘professionelle’ Diagnostik. Wahrend
die Alltagsdiagnostik spontan und unbewusst zu Urteilen gelangt [...],
werden in der professionellen Diagnostik Urteile auf der Basis begriinde-
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ter Theorien, unter kontrollierten Bedingungen und orientiert an Giite-
kriterien gewonnen [...]. Zahlreiche Erkenntnisse der Kognitionspsycho-
logie zeigen, dass implizites, automatisches Urteilen eng mit der Natur
unseres Denkens verkniipft ist [und der Mensch, Anm. d. Verf.] von einer
viel wirkmachtigeren, tief in seinem Denken verankerten Urteilsheuristik
in seinen Entscheidungen gesteuert wird“ (Meyer & Jansen, 2016, S. 38).

Diagnostisches Wissen soll zudem mit der eigenen Grundhaltung zum
diagnostischen Handeln der Lehramtsstudierenden verkniipft werden.
Hierbei spielen personenseitige Einflussfaktoren im Kontext der Infor-
mationsgewinnung und -interpretation eine bedeutende Rolle (Fiske &
Neuberg, 1990). Ophuysen und Behrmann (2015) monieren in diesem Zu-
sammenhang, dass u. a. das Wissen, die Fihigkeiten, die Uberzeugungen
bzw. Einstellungen der Lehrenden im Diagnoseprozess vernachlissigt
werden. Des Weiteren konnen in Weinerts Definition (2000) keine diffe-
renzierenden Aussagen Uiber den diagnostischen Prozess, u. a. iiber die
unterschiedlichen Methoden bzw. tiber die jeweiligen diagnostischen An-
lisse gefunden werden. In diesem Zusammenhang betonen Ingenkamp
und Lissmann (2008), dass die im Schul- und Unterrichtsalltag verwende-
ten diagnostischen Instrumente qualitativ unterschiedliche Maf3stibe er-
zielen und sich von einer systematischen, mit Hilfe von wissenschaftli-
chen Methoden durchgefiihrten, Erhebung bis hin zu subjektiv sowie in-
tuitiv getroffenen Einschitzungen erstrecken.

Nach Reis, Seitz und Berisha-Gawlowski(2020) soll der diagnostische
Kompetenzerwerb in drei Schritten reflektiert werden: die Vermittlung
von diagnostischem Wissen, die Beachtung der diagnostischen Einstel-
lung als auch die Uberpriifung der diagnostischen Handlungen. Diese
drei Bestandteile werden als Dispositionen bezeichnet, die die Grundlage
fiir die Performanz in konkreten Situationen bzw. in der Bearbeitung von
Fallbeispielen bildet (vgl. Disposition-Performanz-Modell). Fiir die diag-
nostische Kompetenz von Lehrkriften ,fehlt jedoch ein umfassendes und
uberpriifbares theoretisches Rahmenmodell [...], das unterschiedliche As-
pekte diagnostischer Kompetenz (z. B. diagnostisches Wissen, Diagnose-
anlisse, Konsequenzen des diagnostischen Urteils und den Diagnosepro-
zess) integriert” (Stidkamp & Praetorius, 2017, S. 15).
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In Anlehnung an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006)
und seiner Weiterentwicklung von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gese-
mann und Pietsch (2011) entwickelte Filipiak (2020) ein Modell fiir inklu-
sionsrelevante diagnostische Kompetenzen. Dabei werden verschiedene
diagnostische Kompetenzstufen definiert (vgl. auch Anderson &
Krathwohl, 2001).

Analyse Beurteilen Innovieren

Abbildung 1. Kompetenzstufen diagnostischen Wissens (eigene Darstellung in
Anlehnung an Filipiak, 2020, o. S.).

Wissen Verstehen
_} |

In dem vorliegenden Seminarmodell wird das Matrixkompetenzmodell
(Filipiak, 2020) mit dem Disposition-Performanzmodell (Reis et al., 2020)
verkntipft. Hierbei werden drei diagnostischen Kompetenzbausteine
(Wissen, Einstellung und Handlungspotentiale) thematisiert.

1.2  Diagnostischer Kompetenzerwerb in der Lehrkriftebildung

Die diagnostische Kompetenz wird seit vielen Jahren aus unterschiedli-
chen Disziplinen erforscht. Ohle, McElvany, Horz & Ullrich (2015) zeig-
ten einen positiven Zusammenhang zwischen drei Kompetenzfacetten
(Einstellungen, Motivation und selbstbezogenen Kognitionen) und dem
gezeigten diagnostischen Handeln der Lehrkrifte. Es wurde jedoch deut-
lich, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften sehr heterogen
ist und dass die Urteilsgenauigkeit der Lehrkrifte davon abhingt, wie
stark die Unterschiede zwischen den Schiiler:innen ausgeprigt sind. Je
kontrastiver die Unterschiede bei den Lernenden auftraten, desto treffsi-
cherer wurden sie von den Lehrkriften erkannt. Stidkamp und Praetorius
(2017) konnten nachweisen, dass Lehrkrifte eine hohere Genauigkeit in
der Einschitzung der kognitiven als in den nicht-kognitiven Leistungen
erzielten. Lehrkrifte schitzten die Fahigkeiten der Schiiler:innen in ih-
rem eigenen Fach besser ein, als die Leistungsfihigkeit der gleichen
Schiiler:innen in anderen Fichern (Stidkamp & Praetorius, 2017).

Ein qualitativ hoher diagnostischer Kompetenzausbau erfordert eine Anbah-
nung bereits in der ersten Phase der Lehrkriftebildung (KMK, 2022).
Schifer und Seidel (2015) untersuchten, inwiefern bereits Lehramtsstu-
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dierende in der Lage sind, Unterrichtseinheiten professionell diagnose-
geleitet zu beobachten. Die Ergebnisse zeigten, dass sich Lehramtsstu-
dierende hiufig auf oberflichliche und irrelevante Geschehnisse fokus-
sierten. Es wurde zudem deutlich, dass anstelle der videografierten Un-
terrichtsmitschnitte eine vereinfachte Falldarstellung in Schriftform von
Lehramtsstudierenden zur Analyse bevorzugt wurde. Kaiser und Méller
(2017) stellten fest, dass es keine Unterschiede in der Urteilsgenauigkeit
von Lehramtsstudierenden und einer Vergleichsstichprobe von Pidago-
gikstudierenden gab. Auflerdem konnte entgegen der Erwartung tiber ei-
nen Zeitraum von drei Jahren keine signifikante Verbesserung in der Ur-
teilsgenauigkeit der untersuchten Lehramtsstudierenden festgestellt
werden. Aufgrund des festgestellten, sehr langsamen diagnostischen
Kompetenzzuwachses (Kaiser & Moller, 2017) war es fiir die Studieren-
den wichtig, auch kleine Fortschritte feststellen und wirdigen zu kénnen.

1.3  Diagnostische Kompetenzen im heterogenititssensiblen Unterricht

Schmitz und Simon (2018) definieren heterogenititssensiblen Unterricht
als eine erfolgreiche und diskriminierungsfreie Gestaltung von Lernpro-
zessen, die die verschiedenen Lernvoraussetzungen und die Vielfalt in
Herkunft, Personlichkeit und Entwicklung aller Lernenden anerkennt,
ohne dabei auf stereotype Sichtweisen oder Alltagsholistiken (Hascher,
2008) zuriickzugreifen. Diese notwendige Basis fiir das explizite Diagnos-
tizieren ermoglicht, dass Studierenden standardisierte, normierte, Giite-
kriterien entsprechende (Test-)Werte von subjektiven Wahrnehmungen
und Interpretation unterscheiden lernen.

Da Lehramtsstudierende mit einer hohen Heterogenitit an Lernvoraus-
setzungen und Schulleistungen im Schulalltag konfrontiert werden, ist
es essentiell, auch in besonders heterogenen Klassen Diagnosen zu
Schulleistung und Sozialverhalten méglichst akkurat treffen zu kénnen.
Schmitz, Simon und Pant (2019) beschreiben Heterogenititssensibilitit
als ,differenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf ver-
schiedenste Dimensionen) und reflektierte (im Sinne einer Sichtung
moglicher Relevanz, Zusammenhang und Interdependenz der Dimensi-
onen) Wahrnehmung und Anerkennung (der unterrichtlichen Bedeut-
sambkeit) der Heterogenitit einer konkreten Lerngruppe in einer konkre-
ten Situation“ (S. 186).
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Die diagnostische Kompetenz, die fiir diese Auffassung des heterogeni-
titssensiblen Unterrichts benétigt wird, umfasst alle diagnostischen
Handlungen, die es (angehenden) Lehrkriften ermoglicht, differenziert
auf die Lern- und Lebensbedingungen der Lernenden einzugehen und
dabei soziale Eingebundenheit und Individualisierung zusammenzufiih-
ren (Scheidt, 2017).

In einer Pri-Post-Seminarbefragung im Seminar konnten Studierende
ihren zu zwei Messzeitpunkten feststellen, ob sie die zahlreichen Unter-
schiede von Lernenden wahrnehmen und die Differenzen wertschitzen
und akzeptieren. Ebenso konnten sie anhand der Differenz der beiden
Befragungen erkennen, inwiefern sie bereit sind, die eigenen Wahrneh-
mungen/Urteile fortlaufend zu reflektieren und bestindig zu aktualisie-
ren (Budde & Weuster, 2018).

2, Seminar: Diagnostische Kompetenzen im heterogenititssensiblen
Unterricht

(Angehende) Lehrkrifte benétigen flir eine heterogenititssensible Unter-
richtspraxis verschiedene Kompetenzen vor allem in den Bereichen Diag-
nostik und Didaktik. Biuerlein et al. (2023) betonen neben dem Wissen
und der Einstellung, besonders die Notwendigkeit der Handlungskompe-
tenz in den verschiedenen diagnostischen Situationen. Blomeke, Gustafs-
son und Shavelson (2015) betrachten Kompetenzentwicklung als einen
kontinuierlichen Prozess und fordern ein Modell, das vor allem die Trans-
formation der Kompetenz in die Performanz beinhaltet. Dieser Anforde-
rung entspricht das Disposition-Performanz-Modell (Reis et al., 2020).

2.1  Seminarkonzept und -modell

In der Kombination der Ergebnisse von Baumert und Kunter (2006) und
von Frohlich-Gildhoff et al. (2011) wurde von Reis et al. (2020) ein Disposi-
tionsmodell zur Beschreibung der Kompetenzentwicklung konzipiert.
Der Leitgedanke des Modells besteht darin, die spezifischen Vorausset-
zungen (Dispositionen) mit einer tatsichlichen Umsetzung (Performanz)
zu verbinden, und diese zu reflektieren. Wie in den theoretischen Grund-
lagen erwihnt wird dieses Modell im Rahmen der Seminarkonzeption
auf die diagnostische Kompetenzentwicklung tibertragen und adaptiert.
Hierbei wird sowohl der Bereich des diagnostischen Wissens (Baumert &

114



Fischer Diagnostische Kompetenzen

Kunter 2006) zusammen mit dem diagnostischen Handlungspotential so-
wie der diagnostischen Einstellung als Bestandteil der diagnostischen
Kompetenz angesehen und als Disposition bezeichnet. Nach Meinung
der Autoren sind fiir die praktische Umsetzung (Performanz), die Fakto-
ren, Motivation, Selbstregulation und die Bereitschaft sowie die Fahigkeit
zur Handlungsplanung entscheidend. Diese Faktoren werden anhand
von vereinfachten Falldarstellungen angebahnt und ausgebaut. Die Refle-
xionseinheiten im Anschluss an die Bearbeitung bewirken eine effektive
Vernetzung der diagnostischen Dispositionen und Performanz. Dieses
reflektierte Zusammenspiel ermoglicht eine spiralférmige Weiterent-
wicklung der diagnostischen Kompetenz.

In diesem Zusammenhang fordern Kaiser, Praetorius, Stidkamp und
Ufer (2017) die didaktische Erweiterung der dargestellten diagnostischen
Kompetenz. Sie bezeichnen die enge Verzahnung zwischen diagnosti-
scher und didaktischer Kompetenz als entscheidende Grundlage pidago-
gischen Handelns. Im Seminarmodell werden dementsprechend die Dis-
positionen der beiden Kompetenzfelder (Diagnostik und (Fach)-Didaktik)
verkniipft. Die Verbindung bewirkt eine Synergie der einzelnen Bestand-
teile. So erhilt z. B. die diagnostische Kompetenz durch den Einbezug
fachdidaktischer Wissensfacetten (z. B. ,Fehl“-Vorstellungen) eine , diag-
nostische Tiefenschirfe” (Prediger, Tschierschky, Wessel & Seipp, 2012).
Zusitzlich konnen im Bereich des didaktischen Wissens heterogenitits-
bezogene Uberlegungen aus dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs
implementiert werden. Diese verstirkenden Kombinationen ermégli-
chen im besonderen Mafe, ein heterogenititssensibles, diagnosegeleite-
tes, didaktisches Handeln. , Practice opportunities, combined with suffi-
cient professional know- ledge, can facilitate diagnostic competences in
higher education“ (Chernikova, Heitzmann, Fink, Timothy, Seidel &
Fischer, 2020, S. 161).

In der Darstellung des Seminarmodells (vgl. Abbildung 2) wird deutlich,
dass die beiden Dispositionen Wissen zu Diagnostik und Didaktik gleich-
ermaflen auf die Performanz, im Sinne der konkreten Umsetzung einer
diagnostischen Mafinahme, Einfluss nehmen. Gewonnene theoretische
Kenntnisse zu Diagnostik und Didaktik werden in praxisnahen Fallbeispie-
len gemeinsam bearbeitet. Diese kooperative Analyse- und Handlungs-
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planung simuliert innerhalb einer universitiren Lehrveranstaltung die
konkrete Unterrichtserfahrung.

Disposition Disposition
Wissen Wissen
Diagnose- (Fach-) Didaktik
l \Diagnostik| | S . B | | Heterogenitat | | |
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Abbildung 2. Seminarmodell.
Diagnostisches Wissen

Die Inhalte fiir den Kompetenz-Teilbereich diagnostisches Wissen wer-
den anhand einer einfachen Verkniipfung der Standards der Lehrkrifte-
bildung (KMK, 2022) mit den Kompetenzfacetten aus dem Professions-
modell (Baumert & Kunter, 2006) generiert. Diese Kompetenzinhalte
wurden dem linearen Schema der taxonomischen Stufung zugeordnet
(Kompetenzorientiertes Matrixmodell; Filipiak, 2020).

Handlungspotentiale: Reflexive Handlungsfihigkeiten und -fertigkeiten

Die Einschitzung der eigenen, diagnostischen Fihig- und Fertigkeiten
bendatigt reflektierte Erfahrungsmoglichkeiten, die beispielsweise im Pri-
Postdesign mithilfe eines Selbsteinschitzungsbogen (Jungjohann & Geb-
hardt, 2023) durchgefithrt werden kénnen. Zusitzlich werden die Lehr-
und Lernarrangements so gestaltet, dass wihrend der Seminardurchfiih-
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rung die Studierenden eine intensive Reflexion untereinander oder im
Austausch mit dem multiprofessionalen Dozierendenteam (Schulpsycho-
logie, Kinder- und Jugendpsychiatrie, Beratungslehramt) erhalten.

Wertorientierung/Einstellungen

Anders als Wissen reprisentieren Einstellungen, , Vorstellungen und An-
nahmen von Lehrkriften iiber schul- und unterrichtsbezogene Phino-
mene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente“ (Kunter, Pohl-
mann & Decker, 2020, S. 274). Einstellungen sind ein komplexes, zusam-
menhingendes belief system, das biographisch mit einer relativ stabilen
und nicht leicht verinderbaren Struktur gewachsen ist. In der ersten
Phase der Lehrkriftebildung beruhen diese Einstellungen grofdtenteils
aufden autobiografischen Erfahrungen der Schulzeit und intuitiven Uber-
zeugungen. Der Perspektivenwechsel beginnt mit der zunehmenden Pro-
fessionalisierung in der universitiren Phase der Lehrkriftebildung (Kun-
ter et al., 2020). Fiir diesen Prozess ist die Reflexion der eigenen Uberzeu-
gungen bzw. der Analyse der eigenen Vorbehalte und der Fehlkonzepte
zielfithrend. Die Seminarkonstellation besteht aus Studierenden ver-
schiedener Lehramtsstudienginge und aus Dozierenden unterschiedli-
cher Professionen. Diese Seminarzusammensetzung bietet in besonde-
rem Mafle die Moglichkeit, sich mit verschiedenen Einstellungen zur He-
terogenitit von Lernvoraussetzungen und dem diagnostischen Umgang
auf Basis unterschiedlicher Professionen und Erfahrungshintergriinden
auseinander zu setzen und die eigenen Konzepte zu hinterfragen.

Kompetenzorientiertes Matrixmodell

Das Seminarkonzept umfasst verschiedene diagnostische Situationen
und setzt diese in Verbindung zu den personlichen Prozessmerkmalen
von angehenden Lehrkriften, die im Diagnoseprozess eine wichtige Rolle
spielen. Das bedeutet, dass diagnostische Alltagsszenarien mit einem ge-
ringeren Qualititsanspruch (z. B. Die Richtigkeit der Hausaufgaben als
Indikator fiir den Lernstatus) zu den persénlichen Merkmalen (z. B. im
diagnosegeleiteten Unterricht erfahrene Lehrkraft) in Bezug gesetzt wer-
den. Dieser multiple Ansatz erfordert eine alternative Quantifizierungs-
moglichkeit. Filipiak (2020) operationalisiert in ihrem inklusionsorien-
tierten Kompetenz-Matrixmodell die Entwicklungsprozesse mithilfe von
taxonomischen Kompetenzbausteinen (Bloom, Engelhart, Furst, Hill &
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Krathwohl, 1956). Diese Bausteine umfassen die Bereiche Wissen, Ver-
stehen, Anwenden, Analysieren, Beurteilen bis hin zum Innovieren. Die-
ser taxonomische Grundgedanke wurde tibernommen und folgenderma-
fen an das Seminarkonzept angepasst:

pr =
| o
Wissen Verstenen Geurtelen Jlnnouteren‘
— —»

A 4 4
= " |,-' ! i |
/ !
Diagnostik e e / |
L |Szenancn / I."l
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Abbildung 3. Modifiziertes Matrixmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an
Filipiak, 2020, o. S.).

In der adaptierten Version werden die einzelnen Bausteine mit den ver-
schiedenen diagnostischen Szenarien und mit der zugrundeliegenden po-
sitiven Haltung verbunden. Im Seminarkonzept werden beide Modelle in ih-
rer adaptierten Form miteinanderverkniipft: Das Disposition-Performanz-
modell umfasst neben den beiden Bestandteilen Einstellung und Hand-
lungspotential den Bereich des Wissens, der mithilfe der taxonomischen
Struktur des kombinierten Matrixmodells detaillierter dargestellt und
operationalisiert werden kann.

Kasuistik als Lehr- und Lernmethode

Kunze (2018) versteht unter Kasuistik eine aktive Auseinandersetzung
mit einem Fall, der ,frei vom Druck der padagogischen Titigkeit, ent-
schleunigt, handlungsentlastet” (S. 187) stattfindet. In der universitiren
Lehre ist es ,ein michtiges Professionalisierungsinstrument, das zwi-
schen erziehungswissenschaftlicher Theorie und pidagogischer Praxis
zu vermitteln vermag“ (Kunze, 2018, S. 187). Thon (2016) sieht in der
Fallarbeit die Moglichkeit, die spitere, reale berufliche Situation vorweg-
zunehmen und Handlungsprobleme 1sen zu lernen. Im Sinne einer Si-
mulation kann praktisches Lehrkriftehandeln analysiert, bewertet und
Schliisse fiir das eigene, spitere Handeln gezogen werden.

118



Fischer Diagnostische Kompetenzen

Kooperative, reflexionsbezogene Lehr-Lernsettings

Die Bewiltigung der Vielzahl an diagnostischen Situationen erfordert im
spiteren Berufsleben eine kooperative Bearbeitung und gemeinsame Re-
flexion. Aus diesem Grund beinhaltet das Seminar kooperative, Arbeits-
phasen, in denen die Kleingruppen aus verschiedenen Lehramtsstudien-
gingen mit Expert:innen Fallbeispiele kooperativ reflektieren.

Diese Reflexionskompetenz, die ,das eigene implizite Wissen“ und die
moglichen stereotypen ,Vorstellungen tber andere selbstkritisch“
(Budde, Dlugosch & Sturm, 2017, S. 38f.) beleuchtet, intendiert ein ver-
antwortungsvolles und professionelles, diagnostisches Handeln.

2.2  Seminaraufbau und -plan

Das Seminar ist im Wahlpflichtbereich der Erziehungswissenschaften
verortet. Aus diesem Grund arbeiten die Studierenden mit Kommili-
ton:innen aus unterschiedlichen Lehramtsstudiengingen zusammen. An
der Universitit Bamberg sind die Schularten Grund-, Mittel- und Real-
schule, Gymnasium und berufliche Bildung (Fachrichtung Sozialpidago-
gik) vertreten. In diesem Seminar erhalten die Studierenden sowohl Ein-
blicke in die Diagnostik als auch in die (Fach-)didaktik (u. a. Mathematik,
Deutsch, Fremdsprachen), um Impulse fiir die Implementation der hete-
rogenititssensiblen Unterrichtsplanung zu bekommen. Die verschiede-
nen hochschuldidaktischen Arrangements zur Analyse von Fallbeispielen
mit anschliefender kooperativer Reflexion werden von weiteren Ko-Do-
zierenden (Beratungslehrkriften, Sonderpadagog:innen, Schulpsycho-
log:innen und einer Kinder- und Jugendpsychiaterin) begleitet. In diesem
Seminar treffen die Studierenden mit unterschiedlicher Studiendauer
und mit verschiedenen Vorkenntnissen zusammen. Nach der digitalen
Seminaranmeldung werden die Studierenden informiert, an einer On-
linebefragung zu ihren Vorkenntnissen teilzunehmen. Die Auswertung
steht sowohl den Studierenden als auch den Dozierenden zur Verfiigung.
In der ersten Sitzung werden die Grundlagen zur Diagnostik differenziert
vermittelt. Flir Interessierte bzw. fiir noch wenig Informierte werden un-
terschiedliche E-Learning Kurse auf der universitiren Plattform zur Ver-
fugung gestellt. Nach den theoretischen Grundlagen wird das Seminar-
konzept vorgestellt. Die Seminarstruktur orientiert sich am Disposition-
Performanzmodell und vermittelt Grundlagen der beiden Dispositionen
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diagnostischer und didaktischer Kompetenzen. In jeder Sitzung werden
Zeiten fiir kooperative sowie individuelle Reflexions-moglichkeiten fiir
die Bereiche Einstellung bzw. Handlungspotentiale zur Verfiigung ge-
stellt. Im Anschluss daran wird ein Uberblick iiber die Fallarbeiten und
die Expert:innengespriche gegeben. Abschlielend werden die Seminar-
workloads (Prisentation einer kooperativen Seminar-einheit, Ausfiillen
der Evaluationsbégen) und die Priifungsleistungen (Portfolio) skizziert.

Tabelle 1. Seminarplan mit Themen (Spalte 1) und Anzahl der Seminarsitzun-
gen (Spalte 2).

Seminarinhalte

Diagnostisches Grundwissen: Allgemein 1-3

Wissen: Begriffe, Konzepte, Methoden und Instrumente (VC-Kurs:
Selbststudium)

Analyse/Reflexion der eigenen Haltung mit Expert:innen (Schulpsy-
chologie Beratungslehramt, Sonderpadagogik, Medizin)

Reflexion der eigenen Einstellungen und Handlungspotenziale zur
Diagnostik von Lehrkriften: Pritest: Selbsteinschitzungen der diag-
nostischen Kompetenz (DaKI: Jungjohann & Gebhardt, 2023) der Se-
minarteilnehmer

Diagnostisches Grundwissen: Férderdiagnostik 4-5

Wissen: Verstehen schulrelevanter Heterogenititsdimensionen und
Moglichkeiten der Diagnostik

Anwenden: Fallbeispiele

Beurteilen: Erstellung individueller Férdermafinahmen/-pline auf Ba-
sis diagnostischer Ergebnisse

Diagnostik von Lernstérungen (z. B. ADHS), Bearbeiten von Fallbei-
spielen mit Vorschligen zur individuellen Férderung

Grundwissen: Didaktik im Kontext von Heterogenitiit 6-7
Wissen: heterogenititssensibler Unterricht
Reflexion der Einstellung zu Heterogenitit

Wissen: heterogenititssensible Unterrichtsplanung, inklusionsdi-
daktische Netze (Heimlich & Kahlert, 2012)

Reflexion der eigenen didaktischen Unterrichtsplanung
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Pddagogische und fachdidaktische Anwendung im heterogenitits- 8-11
sensiblen Unterricht 1-4
Umgang mit Lernschwierigkeiten

Wissen: Fachiibergreifende fachdidaktische Handlungsempfehlun-
gen flir heterogenititssensiblen Unterricht (Deutsch: Rechtschreiben,
Lesen, Fremdsprachen, Mathematik)

Erfahrungsbericht einer Beratungslehrkraft zu Lernschwierigkeiten

Umgang mit ADHS

Erfahrungsbericht einer Lerntherapeutin (Umgang mit ADHS mit
Bezug auf einzelfachliche Férderung)

Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten
Wissen: Grundlagen zur Verhaltensdiagnostik

Erfahrungsbericht Sonderpidagogin: Begabungsdiagnostik

Umgang mit psychischen Beeintrichtigungen
Wissen: Grundlagen der Personlichkeitsdiagnostik

Erfahrungsbericht einer Kinder- und Jugendpsychiaterin

Diagnostisches Vertiefungswissen 12

Wissen/Verstehen: Lernverlaufsdiagnostik

Kollaborative Bearbeitung eines Falles auf Basis aller thematisierten Hete- | 13
rogenititsdimensionen in Kleingruppen, Erstellung eines diagnosegeleite-
ten Forderplans mit Ideensammlung fir die Unterrichtsgestaltung

Prisentation der Fallbeispielbearbeitung der letzten Sitzung 14
Priifungsleistung: Portfolio
Selbstreflexion Diagnostische Kompetenz (Posttest)

Seminarevaluation

In den Sitzungen (1-3) wird der erste Teil der diagnostischen Grundlagen
(Wissen, Handlungspotentiale und Einstellung) vermittelt. In der zweiten
und dritten Sitzung schildern die Ko-Dozierenden aus anderen Professi-
onen (Schulpsychologie, Medizin und Beratungslehrkrifte) ihre Tatigkei-
ten bzw. Haltung und geben dadurch u. a. Impulse fiir die Reflexion der
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eigenen Einstellung und der Handlungspotentiale. Die vielseitige Be-
trachtung definiert den eigenen Handlungsraum und betont die Arbeit
im multiprofessionellen Team.

In der vierten Sitzung werden die Studierenden aufgefordert, ihr erwor-
benes Fachwissen anzuwenden, sich kooperativ in dem diagnostischen
Prozess einer Fallbearbeitung zu unterstiitzen und ggf. lehramtsspezifi-
sche Besonderheiten bzw. Vorbehalte zu diskutieren. Diese kokonstruk-
tive Ubung des diagnostischen 5-Schritts (Hesse & Lasko, 2017) ist fiir die
weitere Bearbeitung der verschiedenen Fallvignetten aus unterschiedli-
chen diagnostischen Szenarien wegweisend. In den folgenden Semi-
nareinheiten werden verschiedene schulische Diagnostikanldsse bearbei-
tet. In jeder Sitzung steht eine Expert:in fiir Fragen, Diskussionen oder
fiir Anregungen zur Verfiigung. Einheiten mit didaktischen Grundlagen
werden jeweils den einzelnen, kasuistischen Sitzungen vorangestellt.
Weitere Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung erhalten die Studie-
renden anhand der Vorstellung der entwicklungs- und prozessorientier-
ten Ansitze (vgl. Seminarplan).

In den beiden abschliefRenden Seminareinheiten werden die bearbeiteten
Fille der ,Expert:innenjury” vorgestellt, diskutiert und reflektiert. Hierbei
werden die fachspezifischen Umsetzungen kritisch betrachtet und Anfor-
derungen an die Fachdidaktik (-ausbildung) erarbeitet. Im Besonderen
wird der berufliche Einsatz von Grund- und Mittelschullehrkriften in
nichtstudierten Unterrichtsfichern, dem fachspezifischen Einsatz von
Lehrkriften an weiterfiihrenden Schulen gegeniibergestellt und disku-
tiert. Am Ende der Lehrveranstaltung werden Fragen zur Priifungsleis-
tung beantwortet, der Selbsteinschitzungsbogen DaKL erneut durchge-
fithrt (Postdesign) und eine Seminarevaluation durchgefiihrt.

2.3 Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung durch Studierende
2.3.1 Fragestellungen und Instrumente der Erhebung

Fur die weiterfithrende Diskussion werden vier Fragestellungen der Eva-
luation herausgegriffen:

1) Wie bewerten die Studierenden die Lehrveranstaltung insgesamt?
2) Wie zielfithrend schitzten die Studierenden das neukonzipierte Se-
minarmodell ein?
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3) Wie schitzen Studierende ihren diagnostischen Kompetenzzuwachs
ein?

4) Wie hoch schitzen die Studierenden den Zusammenhang ihrer (ge-
stiegenen) Diagnostischen Kompetenz und ihrer Selbstwirksamkeit
im Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht ein?

Die vier Fragen wurden sowohl in einem Online-Fragebogen am Ende
des Semesters gestellt als auch im Priifungsportfolio bearbeitet. Fiir die
Beantwortung der Fragen 2,3,4 wird auf den Teil der Onlinebefragung
zurtickgegriffen. Fur die Beantwortung der Gesamtevaluation wurden
der Bewertung im Portfolio herangezogen und strukturierend inhaltsana-
lytisch (Mayring, 2022) ausgewertet.

Das Seminar wurde sechsmal an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg
ab WiSe 2020/21 bis SoSe 23 durchgefiihrt. Das Seminar wurde jeweils
durch dieselbe Dozentin mit teilweise unterschiedlichen Gastdozieren-
den gehalten. Die Stichprobe fiir die Online-Befragung beliefen sich auf
n=172 Studierende. Im Wintersemester 20/21 und Sommersemester
2021 wurde das Seminar pandemiebedingt online angeboten. Fiir diese
Veranstaltungen war die Grenze der Teilnehmeranzahl von Prisenzsemi-
naren aufgehoben. Im Wintersemester 20/21 waren 71 Studierende und
im Sommersemester 2021 53 Studierende angemeldet. In den Evaluatio-
nen WiSe 20/21, SoSe 21 traten divergierende, aber nicht signifikante Be-
wertungsunterschiede (u. a. Theorie-Praxis-Bezug) auf, die ggf. auf die er-
hohte Anzahl der Teilnehmenden und die unterschiedlichen Darbietun-
gen (Online und Prisenz) zuriickzufithren sind. Die Stichprobe der Port-
folios bezieht sich ebenso auf 6 Semester (ab Wintersemester 2020/21 bis
Sommersemester 2023) und belief sich aufgrund der verpflichtenden
Prifungsleistung auf n = 253.

2.3.2 Auswertung der Daten und Ergebnisse

Die Studierenden gaben in einem Teil der Onlinebefragung ihre Ein-
schitzungen zu verschiedenen Fragestellungen auf einer Likertskala von
1-6 ab. Hierbei stand die Ziffer 1 fiir keinen Zuwachs und die Ziffer 6 fiir
einen sehr hohen Zugewinn. Das Seminarmodell wurde mit einer Bewer-
tung von (M = 4.6; SD = 0.5) als zielfithrend fiir einen Lernzuwachs emp-
funden. Besonders effektiv dafiir wurde die Verkniipfung der beiden Be-
reiche (Diagnostik/Didaktik) und die Bearbeitung von Fallbeispielen
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(M=5; SD=0) genannt. Der Zuwachs an diagnostischer Kompetenz
wurde (M =5.0; SD = 1) generell als sehr hoch eingeschitzt. Die dritte
Frage der Evaluation wurde zusitzlich anhand des DaKI-Fragebogens im
Pri- und Posttestverfahren von den Studierenden durchgefithrt. Hierbei
wurde dem DaKI-Fragebogen eine geringe Zielfithrung zugerechnet.
Dies erklirt sich anhand der Parameterauswahl, die eine anfingliche Ori-
entierung (fiir die Selbsteinschitzung Ist-Status) bietet, aber aufgrund der
Stabilitit der Parameter eine geringe Transparenz des Fortschritts auf-
zeigt. Hilfreich fur die eigene Positionierung und Abgrenzung des Hand-
lungsbereichs empfanden die Studierenden den interdiszipliniren Aus-
tausch mit den Expertiinnen (M =4.5; SD =0.5). Auch der selbsteinge-
schitzte Anstieg in der Handlungskompetenz im Kontext eines diagno-
segeleiteten, heterogenititssensiblen Unterrichts wurde als sehr gewinn-
bringend (M = 4.6; SD = 1.4) markiert.
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Die Frage 1 wurde inhaltsanalytisch (Mayring, 2022) ausgewertet:

Tabelle 2. Kategorien zur Gesamteinschitzung des Seminars.

Positive Aspekte Kritische Aspekte
(n = 1463) (n=123)

e  Wissenszuwachs im diag- e  Umfassende Thematik (38)
nostischen Bereich (241) e fehlende Anschlussveran-

e  Kasuistische Methodik. staltungen im EWS-Bereich
Arbeit mit Fallbeispielen (26) und in fachdidaktische
(232) Seminaren (32)

e  Bedeutung fiir den spite- e zu spezifisch auf Grund-
ren Beruf (220) schule zugeschnitten (7)

e  Kombination Diagnostik e zu geringe Ausrichtung auf
& Didaktik (148) die Berufliche Bildung (7)

e  Selbstwirksambkeit in der e  kein Testpraktikum (3)

Gestaltung von heteroge-
nititssensiblen Unter-
richt (130)

e Dozierendentridem: Se-
minargiste Schulpsycho-
login Beratungslehrkraft
(61)

e  Lerntagebuch: Reflexions-
fragen zum Lernzuwachs
der einzelnen Seminarsit-

zungen (20)

Die diagnostische Wissens-/Kompetenzerweiterung des Seminars wurde
am hiufigsten von den Studierenden als positiv herausgestellt (vgl. Ta-
belle 2). So ist z. B. im Bereich diagnostische Einstellung berichtet wor-
den, ,wie wichtig es ist, den genauen Kenntnisstand der Schiiler:innen fortlau-
fend zu iiberpriifen”, oder ,iiberhaupt andere Faktoren wie zum Beispiel die
soziokulturellen Unterschiede in der Beurteilung der Leistungsfihigkeit mitein-
zubeziehen“. Ebenso schilderte eine Studierende, dass ihr vorher das
»Handwerkszeug“ gefehlt hitte und es sich jetzt viel mehr zu traue, ,die
Diagnostik anzupacken“. Eine weitere Person betonte, dass das , friiher so
grofe, fremde Feld der Diagnostik“ durch ,die vermittelten theoretischen
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Grundlagen und Konzepte klar und anwendbar erscheint“. Hierbei wurde be-
sonders die kasuistische Darbietung von eindeutigen Fallbeispielen mit
ihren didaktischen Umsetzungsméglichkeiten hervorgehoben (232). In
der Gesamtbewertung schilderten die Studierenden eine hohe Transpa-
renz in ihren Fortschritten innerhalb ihrer diagnostischen Fihigkeiten.
»Das Schema des diagnostischen Fiinf-Schritts war wie ein roter Faden, an dem
man diagnostische Ergebnisse und pddagogischen Konsequenzen anreihen
konnte. Bei jedem neuen Fallbeispiel kam etwas dazu!“

Auch der Nutzen fur den spiteren Beruf wurde sehr oft in den Aussagen
der Studierenden erwihnt (220) , Ich kannte einzelne Teile aus verschiedenen
Seminaren, aber konnte die Inhalte nicht verbinden; ich konnte mir schon
gleich gar nicht vorstellen diese real in der Schule anzuwenden. Jetzt habe ich
einen Plan, wie man an die Diagnostik herangeht und wie man es in den Un-
terricht einplanen kann. Ich fiithl mich sicherer nicht mehr so viele Fehler zu
machen und den verschiedenen Kindern mehr gerecht zu werden. “Als verbes-
serungswiirdig am Seminar wurde am hiufigsten die Inhaltsfiille (38)
und die fehlenden Anschlussveranstaltungen (58) genannt. In diesem
Zusammenhang wurde der Wunsch nach einer konkreten Durchfithrung
an einem realen Einzelfall (diagnostisches Praktikum) dreimal genannt.
Ebenso wurde gerade von den Seminarteilnehmenden aus der berufli-
chen Bildung, noch mehr altersentsprechende Fallbeispiele (7) ge-
wiinscht.

3. Diskussion

Die Ergebnisse verweisen auf eine insgesamt positive Gesamteinschit-
zung des Seminars. Es muss jedoch auf mehrere Limitationen und Her-
ausforderungen hingewiesen werden: Die Lehrveranstaltung wurde im
erziehungswissenschaftlichen Studienbereich durchgefiihrt, der fiir alle
Lehramtsstudienginge im unterschiedlichen Maf verpflichtend ist. Auf-
grund der Varianz des Studienzeitpunkts und der lehramtsspezifischen
Modulvorgaben zeigten sich gerade im Bereich der Diagnostik erhebliche
Vorkenntnisdifferenzen. Trotz der im Vorfeld durchgefiithrte Kenntnis-
uberprifungen tauchten vereinzelt einige Studierende auf, die die Min-
destanforderung an diagnostischem Wissen nicht abrufen konnten. Spe-
ziell fiir diese, aber auch fiir alle anderen wurde erginzende Zusatzkurse
bzw. Auffrischungskurse auf der digitalen Plattform zur Verfiigung ge-
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stellt. Die teilweise verbleibenden, heterogenen Kenntnisse erforderten
eine intensive Begleitung u.a. bei der kooperativen Fallbearbeitung.
Diese Aufgabe konnte grofitenteils das multiprofessionelle, diagnostische
Expert:innenteam iibernehmen.

Eine weitere Herausforderung fiir die Studierenden bestand darin, Fall-
beispiele aus anderen Schularten und anderen Fichern adiquat zu bear-
beiten und auf das eigene Schiiler:innenklientel bzw. studierte Fach zu
ubertragen. Im Laufe der mehrmaligen Seminardurchfithrung wurde be-
sonders bei der Fallbearbeitung eine lehramtsspezifische Gruppierung
erprobt. Diese Konstellation verbesserte aufgrund der geringen Anzahl
von Seminarteilnehmenden spezieller Lehramter (vgl. Realschule, beruf-
liche Bildung) diese Tatsache nur begrenzt. Hierbei wire die Prisenz von
Fachdidaktikern, die Hilfestellungen fiir spezifische Diagnostik und den
unterrichtlichen Transfer geben konnen, zielfithrender. Insgesamt stell-
ten die Studierenden konstant selbstreflektorisch einen Kompetenzzu-
wachs fest, der konstant in den mehrmaligen Durchftihrungen bestitigt
wurde.

Eine Ubertragbarkeit auf andere Bereiche der Lehrerbildung ist wiin-
schenswert, jedoch sehr komplex. Der sehr hohe Bedarf an Dozierenden
bzw. Seminargisten erfordert eine hohe Planung- und Absprachesicher-
heit. Die Prinzipien der multiplen Einbindung interdisziplinirer Dozie-
render bzw. Konzepte konnten das mehrperspektivische Denken sowie
kooperatives Arbeiten der Studierenden férdern. Die sehr hohe prognos-
tizierte Anwendbarkeit fiir den spiteren Beruf bestitigt die Weiterfiih-
rung des Seminars. Die Verortung im erziehungswissenschaftlichen Be-
reich erfordert eine noch stirkere Vernetzung mit der Fachdidaktik. Der
Verweis auf Ankniipfungspunkte in der diagnosegeleiteten Fachdidaktik
erleichtert die geballte Wissensvermittlung innerhalb des Seminars. Ne-
ben diesen Herausforderungen miissen die Limitation der Evaluationser-
gebnisse genannt werden: Die Evaluation von bewerteten Portfolioaussa-
gen wird durch die unterschiedliche Reflexionskompetenz und die Ge-
fahr von sozialer Erwiinschtheit begrenzt. Ebenso kann in der geringer
ausfallenden Onlinebefragung eine Verzerrung aufgrund der positiv mo-
tivierten Riickgabe der Studierende entstehen. Aus diesem Grund wur-
den zur besseren Auswertung und Diskussionsgrundlagen beide Evalua-
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tionsmdoglichkeiten miteingebunden.

Trotz der geschilderten Herausforderungen und Limitationen zeigen die
Evaluationsergebnisse und die hohe Studierendenresonanz die Notwen-
digkeit dieses Seminars. Eine bestindige Weiterentwicklung und eine
Vernetzung mit weiteren interdiszipliniren Lehrangeboten werden in
Zukunft angestrebt.
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Beitrag 6

Forderung der Kompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden zur he-
terogenititssensiblen Begleitung der Transition in die weiterfiihrende
Schule: Konzeption und Evaluation eines Seminars

Fostering of competencies for prospective primary school teachers for het-
erogeneity-sensitive support of the transition to secondary school: Concep-
tion and evaluation of a seminar

Romy Strobel ©© 0000-0001-6670-7787

Zusammenfassung

Es bedarf einer heterogenititssensiblen Begleitung wihrend der Transi-
tion von der Grundschule in die weiterfithrende Schule, da Transitionen
unterschiedlich wahrgenommen werden und damit auch unterschiedli-
che Strategien zur Bewiltigung gewihlt werden. Dies ist abhingig von
personalen und familifiren Voraussetzungen. Lehrkrifte kénnen als sozi-
ale Ressource diese Strategien mit einer darauf abgestimmten Begleitung
fordern. Ein Seminar, das diese Kompetenzen zur Begleitung bei Grund-
schullehramtsstudierenden anbahnen méchte, wird in diesem Beitrag
vorgestellt. Die Evaluationsergebnisse der Veranstaltung verweisen auf
positive Einschitzungen, u. a. in Bezug auf den Umgang mit Heteroge-
nitit, und werden kritisch diskutiert.

Schliisselwérter: Ubergang in die weiterfithrende Schule; Grundschulleh-
ramtsstudierende; heterogenititssensible Begleitung; Lernvoraussetzun-
gen; Bildungsgerechtigkeit

Abstract

There is a need for heterogeneity-sensitive support during the transition
from primary school to secondary school, as transitions are perceived dif-
ferently and thus different strategies are chosen to cope with them. This
depends on personal and family conditions. As a social resource, teachers
can foster these strategies with tailored support. A seminar that aims to
pave the way for these competencies to accompany primary school teacher
students is presented in this article. The evaluation results of the seminar
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point to positive assessments, also with regard to dealing with heteroge-
neity, but are also critically discussed.

Key words: Transition to secondary school; prospective primary school
teachers; heterogeneity-sensitive support; learning requirements; educa-
tional equity

1. Einleitung

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule stellt
im deutschen Schulsystem eine entwicklungssensible Phase dar, denn
auf die Kinder warten neue Anforderungen, die es zu bewiltigen gilt. Auf-
grund der in den meisten Bundeslindern stattfindenden Selektion nach
der vierten Klasse werden Kinder in (vermeintlich) homogene Klassen in
verschiedene Schulformen aufgeteilt. Die Zuweisung ist jedoch von Her-
kunftseffekten geprigt, die dazu fihren, dass Kinder teils Schulformen
besuchen, die nicht ihren gemessenen Kompetenzwerten entsprechen.
Die interinstitutionelle Heterogenitit in den Leistungen wird zudem
durch unterschiedliche Lernmilieus an den weiterfiihrenden Schulfor-
men verstarkt (Blossfeld et al., 2007). Studien verweisen weiterhin auf
personale Lernvoraussetzungen wie die intrinsische Motivation oder das
Selbstwertgefiihl, die wihrend des Ubergangs abzusinken bzw. instabil
zu werden drohen (z. B. Watermann, Klingebiel & Kurtz, 2010). Diese Be-
funde verdeutlichen den Bedarf einer heterogenititssensiblen Begleitung
des Ubergangs durch Lehrkrifte, indem u. a. die personalen Lernvoraus-
setzungen der Kinder diagnostiziert und geférdert werden und die El-
tern/Familien als Ressource mit Reflexion der Herkunftseffekte einbezo-
gen werden.

Das in diesem Beitrag vorgestellte Seminar hat das Ziel, den Studieren-
den mogliche Herausforderungen in Bezug auf den Ubergang und die
Thematik Heterogenitit deutlich zu machen, so dass diese potenziellen
Hiirden bei Kindern wihrend des Ubergangs analysieren kénnen und in
der Lage sind, darauf abgestimmte Mafinahmen reflexiv in einer hetero-
genititssensiblen Begleitung anzuwenden. Im folgenden Kapitel 2 wer-
den dazu die theoretisch-empirischen Grundannahmen dargestellt, um
anschliefend das Lehrkonzept des Seminars vorzustellen. AbschlieRend
werden erste Evaluationsergebnisse zur allgemeinen Zufriedenheit der
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Studierenden mit dem Seminar und zur Heterogenititsperspektive des
Seminars berichtet und diskutiert.

2. Transitionen und deren heterogenititssensible Begleitung
2.1  Transitionen
2.1.1 Begriffliche Annidherung

Der Begriff Transition (lat. transire = hiniibergehen) bezieht sich auf Uber-
ginge, die vor allem aus einer entwicklungs- oder sozialpsychologischen
Perspektive betrachtet werden (Walther, 2015). Zum einen kann in der
Transitionsforschung das Individuum im Hinblick auf dessen Entwick-
lung wihrend des Ubergangs einschlieflich der Bewiltigung(sstrategien)
analysiert werden und zum anderen das Schulsystem mit seinen Anfor-
derungen an das Individuum und sein soziales Umfeld. Beides wird im
vorgestellten Seminar thematisiert. Normative Uberginge im Schulsys-
tem sind fur alle Schiiler:innen bindend und vorhersehbar. Denner und
Schumacher (2014, S. 41) fassen diese Uberginge als ,normativ-instituti-
onell“.

2.1.2 Forschungsperspektiven

Verschiedene Modelle in der Ubergangsforschung (Transitionsfor-
schung) beziehen sich auf die Entwicklung des Individuums wiahrend der
Transition. Damit in Zusammenhang steht die Perspektive der Bewilti-
gungsforschung. Im Modell der Bewiltigungskompetenz (Munser-Kiefer
& Martschinke, 2018), das auf dem Transitionsmodell von Niesel und
Griebel (2015) beruht, sind individuelle Entwicklungsaufgaben, die es zu
bewiltigen gilt, zentral. Diese Entwicklungsaufgaben sind auf einer indi-
viduellen, einer interaktionalen und einer kontextuellen Ebene verortet
(Griebel & Niesel, 2017). Es bedarf nach dem Modell der Bewiltigungs-
kompetenz sozialer und individueller Ressourcen, um die verschiedenen
Entwicklungsaufgaben bei der Transition bewiltigen zu kénnen. Lehr-
krifte stellen eine solche soziale Ressource dar (Munser-Kiefer & Mart-
schinke, 2018).

Die Theorie der ,kritischen Lebensereignisse” (Fillip & Aymanns, 2018)
schlieRt an diesen Uberlegungen an. Sie fokussiert sich auf die Individu-
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alitit der Kinder wihrend des Transitionsprozesses. Die Passung zwi-
schen Individuum und Umwelt ist nach Fillip und Aymanns (2018) der
wichtigste Faktor fiir eine erfolgreiche Bewiltigung eines kritischen Le-
bensereignisses, wie das schulische Transitionen sein kénnen. Dabei
sind zentrale Fragen: Wie erlebt das Individuum den Ubergang und wel-
che Voraussetzungen sind gegeben (Fillip & Aymanns, 2018)? Die Tran-
sition an die weiterfithrenden Schulen wurde in vielen Studien als kriti-
sches Lebensereignis gefasst (z. B. Beelmann, 2006).

2.2 Transitionen und Heterogenitit

Fiir die Thematik der Transition an weiterfithrende Schulen, die zentral
im vorgestellten Seminarkonzept behandelt wird, sind zwei Heterogeni-
titsbereiche von besonderer Bedeutung. Die Heterogenitit besteht einer-
seits in der unterschiedlichen Leistungsfihigkeit von Kindern, die sich in
schulischen Leistungen widerspiegeln kann. Die Allokationsfunktion von
Schule unterstiitzt den Aspekt einer schulleistungsbezogenen Homoge-
nisierung als potentialgerechte Beschulung. Die damit verbundenen Fak-
toren der Chancengleichheit und der Abhidngigkeit zum sozialen Hinter-
grund werden hierbei kritisch betrachtet. Andererseits sind ebenso die
heterogenen Lernvoraussetzungen in den personalen Determinanten fiir
Transition (z. B. Motivation, Selbstwertgefiihl) bedeutsam.

2.2.1 Heterogenitit in den Leistungen und sozialen Herkiinften der Kin-
der

In allen Bundeslidndern in Deutschland (aufser Berlin und Brandenburg
mit einer sechsjahrigen Grundschule) wechseln Kinder nach vier Jahren
in der Grundschule an eine weiterfithrende Schulform. Dabei kommt es
jedoch zu Fehlzuweisungen, die durch Herkunftseffekte erklirt werden
kénnen. Dass Leistungen nicht unabhingig von der sozialen Herkunft
eines Kindes sind, bestitigen zahlreiche Studien seit geraumer Zeit (z. B.
Baumert & Schiimer, 2001) und wurde von Boudon (1974) mit dem Be-
grift der primdren Herkunfiseffekte bezeichnet. Dabei spielen die unter-
schiedlichen Ressourcen einer Familie eine Rolle. Diese wurden von
Bourdieu (1983) in drei Kapitalformen unterteilt: das 6konomische, das
soziale und das kulturelle Kapital. Nach wie vor zeigt sich diese Abhin-
gigkeit der schulischen Leistungen. Die internationalen Vergleichsstu-
dien wie IGLU (Huffmann, Wendt, Bos & Bremerich-Vos, 2017) oder
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TIMSS (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) weisen darauf
hin. Aulerdem tritt ein sogenannter Schereneffekt auf, der aufgrund der
unterschiedlichen Lernmilieus an den weiterfithrenden Schulformen
dazu fihrt, dass die Leistungen der Kinder weiter auseinandergehen
(Blossfeld et al., 2007). Z. B. ist der mittlere sozio6konomische Status der
Schiiler:innen an Gymnasien hoher als an Realschulen (Baumert, Stanat
& Watermann, 2006). Das mehrgliedrige Schulsystem wird trotz seiner
Forderung der Bildungsungleichheiten beibehalten mit u. a. der Begriin-
dung eines meritokratischen Verstindnisses, das Leistungsgerechtigkeit
unabhingig des sozialen Hintergrundes propagiert (Miethe, Wagner-
Diehl & Kleber, 2021).

Bei der Wahl der Entscheidungen fiir eine weiterfithrende Schulform
treffen sowohl Lehrkrifte als auch Eltern und Kinder selbst ein Urteil.
Diese Entscheidungsfindung ist ebenfalls von Herkunftseffekten geprigt
(sekunddre Herkunfiseffekte, Boudon, 1974). Aufgrund von Kosten-Nutzen-
Abwigungen werden Entscheidungen anhand von Bildungsaspirationen
oder Unterstutzungsmoglichkeiten getroffen (Maaz & Nagy, 2009). Man-
che Studien verweisen auf die héhere Bedeutung der sekundiren Effekte
gegeniiber den primdren (z. B. Maaz & Nagy, 2009). Einen weiteren Un-
terschied in den Familien bezogen auf die soziale Herkunft zeigt sich da-
rin, dass Eltern mit einem bildungsferneren Hintergrund eher dazu nei-
gen, der Ubergangsempfehlung der Lehrkraft zuzustimmen (Brake &
Biichner, 2012).

2.2.2 Heterogenitit in den personalen Lernvoraussetzungen

Viele Verinderungen treten auf, wenn Kinder an weiterfithrende Schul-
formen wechseln. Das betrifft eventuell andere Lehr-Lernformen (Anfor-
derungen der neuen Schule), neue soziale Beziehungen und Rahmenbe-
dingungen dndern sich wie z. B. der Schulweg etc. (Munser-Kiefer &
Martschinke, 2018). Diesen Verinderungen bzw. Entwicklungsaufgaben
(vgl. Kap. 2.1.2) wird unterschiedlich begegnet, was sich in verschiedenen
Entwicklungsverldufen von Kindern wihrend der Transition zeigt.

Ein bedeutendes psychologisches Konstrukt fiir das Transitionsgesche-
hen ist die intrinsische Motivation, die am héchsten selbstbestimmte
Form der Motivation (Ryan & Deci, 2017). Diese sinkt tendenziell im
Zuge der Transition (Raufelder, 2018). Watermann und andere (2010)
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konnten einen Riickgang der intrinsischen Motivation um d = .69 feststel-
len, besonders stark bei der Transition an die gymnasiale Schulform. Da-
bei korrelierten der individuelle Ausgangswert und die Verinderung ne-
gativ. Eine Erklirung kénnte die Gestaltung der Lernumgebung sein, die
moglicherweise die selbstbestimmte Motivation nicht ausreichend f6r-
dert.

Eine weitere bedeutsame personale Lernvoraussetzung fiir den Ubergang
ist das Selbstwertgefiihl eines Kindes. Die Forschungslage zum Selbst-
wertgefithl bei Transitionen ist uneinheitlich. Viele Studien betonen in-
dividuelle Verliufe (Jindal-Snape & Miller, 2008). Jindal-Snape und Miller
(2008) erklidren diese Unterschiede in Bezug zu sozialen Riickmeldungen
und deren individueller Deutung, die Kinder in dieser Zeit erhalten. In
der schulischen Praxis zeigte sich, dass Riickmeldungen von Lehrkriften
weitgehend nicht auf eine Art und Weise gestaltet werden, dass sie das
Selbstwertgefithl der Kinder stirken (Miller & Moran, 2006). Auch wire
es wichtig, dass Lehrkrifte ein Wissen tiber individuelle Selbstwertkon-
tingenzen (individuelle Abhingigkeiten des Selbstwertes) der Kinder ha-
ben (Jindal-Snape & Miller, 2008). Hierbei verweisen Jindal-Snape und
Miller (2008) auf das Potential fiir die Lehrkriftebildung.

Theoretisch gerahmt werden diese Studien durch das auf eine Bewilti-
gung von Transitionen (vgl. Kap. 2.1.2) ausgerichtete Modell von Hopson
und Adams (1976). Der Prozess der Transition ist in Abhingigkeit von
der Hohe und dem Verlauf des individuellen Selbstwertgefiihls darge-
stellt. Die Autoren betonen dabei die Entwicklungsméglichkeiten des In-
dividuums und die potentiellen padagogischen Gestaltungsmdoglichkei-
ten wihrend einer Transition.

2.3  Heterogenititssensible Begleitung der Transition an eine weiterfiih-
rende Schule

2.3.1 Bedarf an Begleitung wihrend einer Transition

Die KMK (2015) macht auf die Wichtigkeit einer individuellen Begleitung
des Ubergangs zur weiterfithrenden Schule aufmerksam:

Der Ubergang von einer Schulart in die andere ist fiir die Entwicklung des
jungen Menschen von so weittragender Bedeutung, dass er mit aller Be-
hutsambkeit und Sorgfalt vorbereitet und vollzogen werden muss. [...] 4. In
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dem Verfahren werden die Erkenntnisse der Pddagogik und Psychologie
beriicksichtigt. Auf jede schematische und mechanische Gestaltung des
Verfahrens ist zu verzichten. (KMK, 2015, S. 5)

Wie gut ein Kind eine Transition bewiltigen kann, hingt von den Lern-
voraussetzungen bzw. den vorhandenen Ressourcen eines Kindes in Zu-
sammenhang mit den gestellten Anforderungen der neuen weiterfithren-
den Schule ab. Die Strategien zur Bewiltigung sollten padagogisch unter-
stiitzt werden, wie auch die KMK herausstellt (Griebel & Niesel, 2017).
Die Unterstiitzung sollte dabei keine Defizitorientierung einnehmen,
d. h. sich nicht an Fehlern und dem, was Kinder (noch) nicht kénnen,
orientieren (Walther, 2015). Es gilt als Lehrkraft, die Kinder bei der akti-
ven und selbstbestimmten Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben bei
der Transition zu unterstiitzen, so dass diese u. a. personale Kompeten-
zen aufbauen konnen (Graalmann, 2018).

2.3.2 Heterogenititssensible Unterstiitzungsmanahmen

Insgesamt existieren bislang wenige Studien, die lingsschnittlich gezielte
Interventionen mit Beginn der Intervention am Ende der Grundschulzeit
untersuchen (Zeinz, Scheunpflug, Dresel & Berner, 2011). Im Folgenden
werden zwei Ansitze vorgestellt, die begleitend evaluiert bzw. beforscht
wurden, die aber keine einmalige Intervention darstellen, sondern lang-
fristig bzw. fur einen dauerhaften Einsatz gedacht sind.

Das Forderprogramm WEICHENSTELLUNG startete 2013 an der Uni-
versitit Hamburg in Zusammenarbeit mit der ZEIT-Stiftung und wird
mittlerweile an unterschiedlichen Hochschulstandorten in Deutschland
umgesetzt (Matthiesen, 2019). Das Ziel des Projektes ist es, Kinder (Men-
tees), die bildungsbenachteiligt sind, fiir drei Jahre von der vierten bis zur
sechsten Klasse im Transitionsprozess durch Mentor:innen (Lehramts-
studierende) zu begleiten. Die Unterstiitzung findet wochentlich sowohl
im Unterricht als auch in auferunterrichtlichen Férderstunden statt und
zielt vor allem auf eine Férderung von iiberfachlichen Kompetenzen (am
Standort Weingarten), z. B. auf die differenten personalen Lernvorausset-
zungen der Kinder. Das Projekt wird begleitend evaluiert und zeigt viel-
versprechende Ergebnisse (Ewald, 2019).

Innerhalb des Forderprojekts wurde ein Feedbackinstrument fiir die
Transition zur weiterfithrenden Schule erprobt. Graf (2008) pladiert fiir
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das Verfahren als Teil einer verinderten Riickmeldekultur. Der Ansatz
der sogenannten Bildungs- und Lerngeschichten wurde 1996 im Zuge der
Entwicklung eines neuen Curriculums (Te Whariki) fir den Elementar-
bereich in Neuseeland entwickelt (Carr & May, 1998). Der Grund fiir die
Entwicklung des neuen Ansatzes bildete 1996 die Kritik an den bisheri-
gen Assessmentverfahren in Neuseeland. Der bislang eher defizitire
Blick auf Kinder und deren Entwicklung sollte durch ein ressourcenori-
entiertes und dialogisches Instrument ersetzt werden, dem zusitzlich ein
inklusives Bildungsverstindnis zu Grunde liegt. Im Zentrum des Ansat-
zes stehen fiinf Lerndispositionen, die bei den Kindern beobachtet und
zugleich geférdert werden sollen. Diese lauten: Standhalten bei Herausfor-
derungen, Interessiert sein, An einer Lerngemeinschaft teilhaben, Engagiert
sein und Sich Mitteilen (Carr, 2001). In Deutschland wurde das Verfahren
in der Elementarpiddagogik von 2004 bis 2007 vom Deutschen Jugendin-
stitut adaptiert und in der Praxis erprobt (Leu et al., 2007). Der Ansatz
wurde, stirker angelehnt am neuseelindischen Originalverfahren und
mit dem Fokus auf die Feedbackfunktion, bei der Transition innerhalb
des Projekts WEICHENSTELLUNG weiterentwickelt und erprobt (Stro-
bel, 2024).

Der sogenannte progressive Filter des Verfahrens (vgl. Abbildung 1) stellt
den groben Ablauf dar. Er beginnt mit einer breiten Wahrnehmung einer
Beobachtungssituation im pidagogischen Setting (Carr, 2001). Der
zweite Schritt des Erkennens fokussiert Zentrales in der Situation, wie
die Lerndispositionen. Der Prozess wird weiter verengt, indem nur auf be-
stimmte Situationen von der pidagogischen Fachkraft eingegangen wird.
Situationen, in denen sich Lerndispositionen des Kindes gezeigt haben,
werden anschliefRend in Form einer Lerngeschichte an das Kind notiert
und diesem vorgelesen. Der Austausch tiber die Lerngeschichte bezieht
sich auf den Dialog mit dem Kind, aber auch mit dessen Eltern oder mit
Kolleg:innen. So kann dieses Verfahren gut auf die individuellen Lerndis-
positionen bzw. -voraussetzungen eines Kindes eingehen und férdern.
Erste lingsschnittliche Ergebnisse innerhalb des Projekts WEICHEN-
STELLUNG zeigen das Potential der Methode auf (dazu ausfiihrlich Stro-
bel, 2024). Dabei stand die von den Kindern und Studierenden (die das
Verfahren angewandt haben) wahrgenommene Férderungsmoglichkeit
des Ansatzes fiir eine selbstbestimmte Motivation und ein stabiles Selbst-
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wertgefiihl bei der Transition im Mittelpunkt der Analyse.

iy y
'\.\ .l'l
Feedback- " Austauschen
prozess - 4
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'\._'\.- -
b i
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Abbildung 1. Der progressive Filter der Bildungs- und Lerngeschichten (Strobel,
2024).

3. Lehrkonzept
3.1 Ziele des Seminars

Ziele (Oberziele) des Seminars Den Ubergang Grundschule — weiterfiih-
rende Schule begleiten, die fiir das Seminar spezifisch sind, werden im Fol-
genden aufgefiihrt:

e Fachkompetenzen: Wissen und dessen Anwendung (Analysefihig-
keiten) zu
— Bildungsungerechtigkeiten und differenten Leistungen bei der
Transition zur weiterfithrenden Schule,
— zu differenten Entwicklungsverliufen wihrend der Transition,
insbesondere fiir die Konstrukte selbstbestimmte Motivation
und Selbstwertgefiihl,
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— zu unterschiedlichen Mafinahmen zur individuellen, heteroge-
nititssensiblen Begleitung wihrend der Transition,
— zu dem Verfahren der Bildungs- und Lerngeschichten,
—  zu Kooperationsmdoglichkeiten mit Kolleg:innen und Eltern zur
Unterstiitzung der Begleitung
e Personalkompetenzen: Haltungen zu Heterogenititsdimensionen,
die wesentlich fiir die Transition sind, entwickeln bzw. reflektieren

3.2  Aufbau des Seminars

Das Seminar beginnt mit einer Einfiihrung in das deutsche Schulsystem
mit besonderem Blick auf den Ubergang an die weiterfithrenden Schulen
(vgl. Tabelle 1 fiir einen Strukturplan). Hierbei wird auf Unterschiede
zwischen den Bundeslindern eingegangen. Die Studierenden sollen be-
fihigt werden, die Ubertrittsregelungen in ihrem Bundesland Bayern kri-
tisch einordnen zu kénnen. Dazu wird die Thematik gerahmt mit dem
Aspekt der Bildungsgerechtigkeit und der Aufteilung im aktuellen Schul-
system nach (vermeintlich) homogenen Leistungen (vgl. Kap. 2.2.1).

AnschlieRend wird der Fokus auf das individuelle Erleben bzw. die Ent-
wicklung wihrend einer Transition aus einer psychologischen Perspek-
tive bzw. mit Blick auf personale Lernvoraussetzungen gelegt (vgl. Kap.
2.2.2). Dabei erhalten die Studierenden anhand von authentischen Fall-
beispielen Einblicke in unterschiedliche Wahrnehmungen der Transition
und analysieren die jeweiligen Lernvoraussetzungen und deren eventu-
elle Auswirkungen auf die Bewiltigung der Transition. Nach einer grund-
legenden Seminarsitzung zu den Themen individuelle Férderung und He-
terogenitdt mit Bezug zu Transitionen werden konkrete Beispiele zur For-
derung von Kindern betrachtet und kritisch diskutiert. Dazu stehen den
Studierenden u. a. Portfolios von Kindern aus dem Projekt WEICHEN-
STELLUNG (vgl. Kap. 2.3.2) zur Verfiigung, und die Studierende erhalten
die Aufgabe, selbst Ratgeberwerke bzw. Férdermaterialien aus Bibliothe-
ken mitzubringen. Anhand des Modells der Ubergangssensibilitit (Graal-
mann, 2018), das sich auf individuelle, fachlich-didaktische und instituti-
onelle Manahmen bezieht, werden die Beispiele strukturiert.

Uber drei Seminarsitzungen beschiftigen sich die Studierenden an-
schliefend mit dem Verfahren der Bildungs- und Lerngeschichten (vgl.
Kap. 2.3.2). Diese werden in zwei Sitzungen ausfiithrlich durch die Do-
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zentin vorgestellt. Die Studierenden erhalten die Aufgabe, eine solche
Lerngeschichte selbst anzufertigen. Dazu wihlen sie ein Kind aus ihrem
Umfeld aus, dass sie im besten Fall bereits kennen. In der dritten und
abschlieffenden Sitzung zum Thema der Bildungs- und Lerngeschichten
bringen die Studierenden ihre selbst geschriebene Geschichte mit. Diese
stellen sie vor und — anhand eines Kriterienbogens von Kornelia Schnei-
der (2015, frithLernwerk) zur Qualitit von Lerngeschichten und den in den
Sitzungen davor besprochenen Aspekten — wird die Geschichte bespro-
chen. So ist das Ziel des Seminars, dass die Studierenden lernen, einen
ressourcenorientierten Blick bei Beobachtungen bzw. bei Rickmeldun-
gen einzunehmen und dass sie erfahren, wie Kinder auf die Geschichte
reagieren und ihre Erfahrungen einordnen koénnen. Die Studierenden
sollen ihre verwendeten Worter in der Geschichte kritisch auf ihre Wir-
kung hin iiberpriifen und so ihre Geschichte tiberarbeiten. Thren Lern-
prozess hierbei beschreiben und analysieren sie in der Priifungsleistung
(Portfolio).

Eine Sitzung im Anschluss thematisiert die Kooperation unter Lehrkraf-
ten bei der Transition. Als Abschluss des Seminars wird in drei Sitzungen
die Perspektive der Eltern auf die Transition und deren Einbindung im
Sinne einer forderlichen Begleitung besprochen. Dabei werden Riickbe-
zlige zum Beginn des Seminars gezogen, vor allem mit Blick auf die Her-
kunftseftekte. Das Analysieren von Elterngesprichen und das Eintiben
von Gesprichstechniken durch kleinere Rollenspiele werden zusitzlich
integriert. Dabei lernen die Studierenden, Eltern als Ressource zu verste-
hen und durch férderliche Kommunikation eine gute Begleitung bei der
Transition sicherzustellen.
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Tabelle 1. Strukturplan des Seminars (Auswahl).

Heterogenitatssensible Begleitung der Transition

Zeit Ziele/Funktion Inhalte Methoden
1. & 2. Sitzung | Wissen um As- Bildungsgerech- One-Pager (Rege-
pekte von Bil- tigkeit lungen)
dungsgerechtig- .. . .
Keit wnd deutsche Ubergangsrege- Exzerption mit
- lungen Fragen zu Text
Ubergangsrege- A .
. Meritokratie
lungen Gliederung des .
Schulsvst (Miethe et al,
chulsystems 2021)
Diskussion um
Schulsystem
3. & 4. Sitzung | Einordnung der Begriffsklirung Brainstorming
Thematik Uber- Ubergang (Uberginge)
gang Forschungsper- Vortrag
Aufzeigen von spektiven
Forschungsper- Sammeln von
. Anforderungen Ideen in Klein-
spektiven
der neuen Schul- | gruppen zur Un-
Wissen um Her- | form terstiitzung der
au.sforderung.eFl Entwicklungsauf- Entwicklungsauf-
bei der Transition gaben
. gaben
(Entwicklungsver- Textarbeit
ldufe) Verliufe von psy- extarbe

geforderte Kom-
petenzen von
Lehrkriften

chologischen Diskussion von
erste Impulse der L
forderlichen Be- Konstrukten Fallbeispielen
gleitung Selbstwertkontin-

genzen

5. Sitzung Einfithrung in die | Individuelle F6r- | Vortrag
Thematik der in- | derung am Uber- Diskussion (H
dividuellen For- gang 1sussion (Ho-
derung in Bezug THOgEmISIe: .
(s Konzepte rung/Heterogeni-

zu Heterogenitit . .

pidagogisches sierung, Kategori-

Verstindnis sierungen)

Beispiele der For-
derung (zu viel-
filtig besonderen
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Kindern, aus Fi-
scher, 2018)

Aufgabe zur Re-
flexion von Kom-
petenzen (aus Fi-

schen Verstind-
nisses (dialogi-
schen Haltung)

scher, 2018)
7 & 8. Sitzung | Einfithrung in Grundlagen des Einfithrungsvideo

das Verfahren Verfahrens Vort
Bildungs- und Lerndi i ortrag
Lerngeschichten nZ;n 1sposttio- Sammeln von
vertieftes Einii- M.erkm.a.len de?
ben Beobachtung Dispositionen in

Portfolio Kleingruppen
Reflexion des b hand
Verfahrens und oung anhan
dessen padagogi- eines Beispiels

kritische Refle-
xion von Beispie-
len

Ubung ,Beobach-
tung selbst erfah-

«

ren

Reflexion zu
Feedback
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Begleitend zum Seminar erstellen die Studierenden ein Prozessportfolio
(angelehnt an Bohl, 2005). Dabei erhalten sie drei verpflichtende Fragen

(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2. Verpflichtende Fragen aus dem Priifungsportfolio des Seminars.

Frage

Inhalte aus dem Seminar

1 Inwiefern bestehen beim Ubergang
von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule Bildungsungerechtig-
keiten? Nehmen Sie dabei Bezug
zum Schulsystem und dessen Selek-
tionsfunktion.

Bildungsgerechtigkeit, Leistung,
Schulsystem (vgl. Kap. 2.2.1)

2 Beschreiben Sie die Entwicklung
verschiedener psychologischer Kon-
strukte wie Selbstbewusstsein oder
Motivation wihrend des Ubergangs.
Inwiefern ldsst sich daran ankniip-
fend eine passende Forderung gestal-
ten?

Entwicklungsaufgaben, differente be-
deutsame psychologische Konstrukte
fiir den Ubergang (selbstbestimmte
Motivation, Selbstwertgefiihl, ...),
Forderung, Heterogenitit

3 Welche Rolle spielt die Elternar-
beit wihrend des Ubergangs zur
weiterfithrenden Schule? Inwie-

Elternarbeit, Elterngespriche, so-
ziale Herkunft, Bildungsgerech-
tigkeit

fern kann sie bei einer heteroge-
nitidtssensiblen Begleitung unter-
stiitzend gestaltet werden?

Zusitzlich ist es verpflichtend, den Lernprozess der Erstellung und
Durchfithrung der Bildungs- und Lerngeschichte im Portfolio zu reflek-
tieren. Zu jeder abgegebenen Portfoliofrage erhalten die Studierenden
ein individuelles Feedback durch die Dozentin im Sinne des formativen
Assessments. Anschliefend haben die Studierenden die Méglichkeit, bis
zur endgiiltigen Abgabe ihre Beantwortung der Fragen zu tiberarbeiten.
Als Schlusskapitel des Portfolios geben die Studierenden eine Gesamt-
einschitzung des Seminars (vgl. Kap. 4 und ihres Lernprozesses wihrend
des Seminars ab.
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4. Einschitzung der Lehrveranstaltung durch Studierende
4.1  Fragestellungen und Instrumente der Erhebung
Die Fragestellungen der Evaluation lauteten:

1) Wie schitzen die Studierenden die Lehrveranstaltung insgesamt ein?
2) Wo sehen Studierende den Bezug des Seminars zum Aspekt der He-
terogenitit?

Die erste Frage der Evaluation wurde anhand der offenen Gesamtein-
schitzung des Priifungsportfolios erhoben (vgl. Kap. 3.2). Die Stichprobe
fur Frage 1 belief sich auf n = 31 Studierende und bezieht sich auf vier
gehaltene Seminare (ab Sommersemester 2022 bis Sommersemester
2023). Im Sommersemester 2022 wurde das Seminar zweifach angebo-
ten. Das Seminar wurde an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg
durchgefiihrt, jeweils durch dieselbe Dozentin. Das Wintersemester
2023/24 (n = 9) konnte noch nicht in die Auswertung von Frage 1 einbe-
zogen werden.

Fiir die zweite Frage wurde ein Online-Fragebogen in die Lernplattform
moodle des Kurses des Wintersemesters 2023/24 integriert. Hierfiir
wurde die offene Frage gestellt: ,Inwiefern geht das Seminar auf das
Thema Heterogenitit der Kinder ein?* Von den insgesamt neun Studie-
renden, die den Kurs im Wintersemester 2023/24 besucht haben, haben
sechs Studierende den Fragebogen vollstindig ausgefiillt (n = 6).

4.2  Auswertung der Daten und Ergebnisse

Ausgewertet wurde Frage 1 strukturierend inhaltsanalytisch (Mayring,
2022) und Frage 2 fallweise.
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Tabelle 3. Darstellung der Kategorien zur Gesamteinschitzung des Seminars.

Positive Aspekte Negative Aspekte
Anzahl: 195 Anzahl: 13
Wissens-/Kompetenzerweiterung Thematik (5)

(60) Sonstiges (6)
Nutzen fiir Beruf (30)

Allgemein (15)

Verfahren Bildungs- und Lernge-
schichten (10)

Umfassender Ansatz des Seminars
®)

Forderung einer heterogenititssen-
siblen Begleitung (7)

Sonstiges (4)

Die Wissens-/Kompetenzerweiterung des Seminars wurde am hiufigs-
ten von den Studierenden als positiv herausgestellt (vgl. Tabelle 3). So ist
z. B. das Bewusstsein geschirft worden, ,,wie wichtig es ist, den Kindern und
den Familien wihrend des gesamten Ubergangsprozesses Zeit zu geben.

Auch der Nutzen fiir den Beruf wurde oft in den Aussagen der Studieren-
den erwihnt. Z. B. fasst eine studierende Person zusammen:

Durch das erlernte theoretische Hintergrundwissen und die Methoden konnte
ich wichtige , Instrumente” fiir meine berufliche Zukunft erwerben, die zu einer
kompetenten Begleitung der Lernenden am Ubergang beflihigen. Dadurch fiihle
ich mich ein Stiick weit sicherer fiir meine berufliche Zukunft ausgestattet.

Die Bildungs- und Lerngeschichten als ein Verfahren fiir eine heteroge-
nititssensible Begleitung wurden zehnmal in den Texten der Studieren-
den im positiven Sinne kodiert:

Das Erproben mit meinem Lerncoachee hat mir und ihm viel Freude bereitet
und meiner Meinung nach seinen Selbstwert gestirkt. Durch diese ,learning
stories“ stand — in Beobachtung und Austausch — das Kind mit seinen Fahig-
keiten und seinen Ressourcen im Mittelpunkt — das hatte ich mir gewiinscht
und habe es so erfahren kinnen. Diese werde ich mit Sicherheit in Zukunft nut-
zen.

Siebenmal wurden die Férderung des Bewusstseins fiir Heterogenitit
und eine heterogenititssensible Begleitung am Ubergang erwihnt (bei
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sechs Studierenden). Dabei gingen die Studierenden auf die unterschied-
liche Wahrnehmung des Ubergangs und unterschiedliche Reaktionswei-
sen von Kindern ein. So schildert eine Person:

Auferdem hat mir unser Seminar die Augen gedffnet, dass jedes Kind den Uber-
tritt anders erlebt, alle individuell und unterschiedlich auf die anstehende Ver-
dnderung reagieren und sich die hohe Heterogenitit im Klassenzimmer nun
einmal auch darin zeigt.

Die Studierenden betonen weiterhin, dass sie es wichtig finden, einen
Einblick in individuelle Entwicklungen und Wahrnehmungen von Kin-
dern erhalten zu haben, vor allem durch die besprochenen Fallbeispiele.

Als verbesserungswiirdig am Seminar wurde am hiufigsten mit funf
Nennungen die Auswahl der Themen genannt. Hierbei wurden vor allem
Wiinsche geduflert, was zusitzlich hitte behandelt werden kdnnen. Die
Aspekte umfassen die Diagnostik des Lernstandes, konkrete methodisch-
didaktische Ansitze des Unterrichts oder der konkrete Vergleich zum ers-
ten Ubergang der Grundschule (Elementarbereich — Grundschule). Zu-
dem verwies ein Studierender auf bereits vorhandenes Wissen. Die wei-
teren Kategorien sind jeweils mit nur einer Kodierung nicht aussagekrif-

tig.
Die Auswertungen zu Frage 2 wurden in drei Bereiche gefasst:

¢ Dimensionen von Heterogenitit (4 Personen, 5 Nennungen)

e Heterogenititssensible Begleitungsmoglichkeiten (5 Personen, 7
Nennungen)

e Haltungen zu Heterogenitit (3 Personen, 3 Nennungen)

Fuir Studierende zeigt sich der Heterogenititsbezug des Seminars mehr-
heitlich in der Begleitung und Férderung von Kindern am Ubergang. Sie
sehen das Thema Heterogenitit als einen wesentlichen Baustein des Se-
minars an, der als Basis bei jedem Aspekt des Ubergangs mitbedacht wer-
den muss. Thnen wurde durch das Seminar deutlich, was Heterogenitit
im Transitions-Kontext bedeutet und welche Strategien es gibt, damit um-
zugehen. Dabei wird von den Studierenden die individuelle Férderung
betont, die im Seminar thematisiert wurde. Das beispielhafte Vorgehen
an einzelnen Fillen und die Selbsterprobung mit einem Kind wird als
besonders hilfreich dargestellt, um Heterogenititsdimensionen wahrzu-
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nehmen und zu analysieren bzw. zu reflektieren. Auch die Bedeutung des
Seminars fiir die spitere Berufspraxis wird im Zusammenhang mit dem
Thema Heterogenitit erwihnt. Hierbei kann das Seminar aufzeigen, was
Heterogenitit im Schulalltag (besonders beim Ubergang) bedeuten kann.
Heterogenitit als etwas anzusehen, was immer da ist, wurde zudem als
Erkenntnisgewinn beschrieben. Heterogenitit wird als Herausforderung
bezeichnet, der man jedoch durch einen individuellen Zugang zu den
Kindern begegnen kann, und so von den Studierenden als etwas Positives
gedeutet.

Die Heterogenitit im individuellen Erleben der Kinder und im Umgang
mit den Anforderungen des Ubergangs werden ebenfalls betont. Die
Adaptivitit des Unterrichts bzw. der Begleitung der Kinder wihrend des
Ubergangs beziiglich der differenten personalen Lernvoraussetzungen
wird als wesentlich fiir einen gelingenden Ubergang beschrieben. Zudem
wird von den Studierenden genannt, dass das Thema Heterogenitit auf
den ersten Blick nicht mit Ubergingen verbunden wurde, sich dies aber
durch das Seminar geidndert hat.

5. Diskussion

Im Beitrag wurde vor dem Hintergrund zentraler theoretischer und em-
pirischer Beziige, die bedeutende Heterogenititsdimensionen bei einer
Transition beschreiben, ein Lehrkonzept zur Férderung von Kompeten-
zen bei Grundschullehramtsstudierenden zur Entwicklung einer hetero-
genititssensiblen Begleitung der Transition zur weiterfithrenden Schule
vorgestellt. Das Seminar wurde begleitend in kleinem Umfang evaluiert.

5.1 Chancen des Seminars

Die Ergebnisse der Evaluation verweisen auf eine positive Gesamtein-
schitzung des Seminars. Vor allem die fachlichen Kompetenzen (Wis-
senserweiterung/Kompetenzerweiterung) werden von den Studierenden
herausgestellt. Ebenso scheint die prognostizierte Nutzbarkeit/Anwend-
barkeit fiir den spdteren Beruf ein positives Kriterium darzustellen. Das
Verfahren der Bildungs- und Lerngeschichten (vgl. Kap. 2.3.2), als Bei-
spiel eines Instrumentes fiir eine heterogenititssensible Begleitung, wird
als positiv wahrgenommen (zehn Kodierungen).

150



Strobel Heterogenitatssensible Begleitung der Transition

Die heterogenititssensible Begleitung beim Ubergang an sich konnte sie-
ben Mal kodiert werden. Das bedeutet, bei diesen Kodierungen war das
Aufzeigen dieses Aspekts durch das Seminar das gewinnbringendste fiir
die Studierenden am gesamten Seminar. Auch die Ergebnisse der Evalu-
ation aus Frage 2 verdeutlichen, dass der Aspekt der Heterogenitit im
Seminar von den Studierenden deutlich wahrgenommen wird und in den
Kontext der Transition eingeordnet werden kann. Dies zeigt die Chance
auf, durch dieses Seminar angehende Lehrkrifte fiir die Thematik der
Heterogenitit(sdimensionen) am Ubergang zu sensibilisieren und sie zu
einer passenden Analyse der personalen Lernvoraussetzungen und An-
wendung moglicher Férderinstrumente zu befihigen.

Methodisch zeigt sich, dass vor allem Fallbeispiele, die teils aus realen
Interviews stammen, das Potential haben, Heterogenitit in Entwick-
lungsverldufen bei der Transition fiir Studierende deutlich zu machen.

5.2 Herausforderungen des Seminars

Eine Herausforderung des Seminars ist die thematische Eingrenzung,
was sich auch in den Evaluationsergebnissen zu Frage 1 zeigt. Uberginge
sind komplexe Geschehen. Um z. B. vertiefter diagnostische Instrumente
fiir den Ubergang darzustellen, miissten andere Aspekte wegfallen. Auch
besteht die Gefahr einer thematischen ,Uberfrachtung®, um méglichst
viele Aspekte abdecken zu konnen zulasten einer vertieften Behandlung
einzelner Themen. Methodisch ist die geforderte Selbsterprobung eine
weitere Herausforderung, da die Zuginglichkeit zum padagogischen
Feld nicht immer gegeben ist und bei der Erprobung nicht direkt unter-
stiitzt werden kann.

5.3 Limitationen

Es muss einschrinkend darauf hingewiesen werden, dass die Texte fiir
die Evaluation zu Frage 1 aus den Priifungsportfolios entnommen wur-
den, die einer Benotung unterliegen. Allerdings wurde von der Dozentin
in jedem Seminar darauf hingewiesen, dass die Einschitzung keinen Ein-
fluss auf die Notengebung hat, sondern es dabei um die Reflexion des
eigenen Lernprozesses geht und durchaus Kritik zum Seminar ge-
wiinscht ist. Als weitere Limitation der Evaluationsergebnisse ist sicher-
lich die sehr geringe Anzahl der Stichprobe zu nennen. Leider sind in
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Evaluationen von Seminaren meist nur wenige Studierende zu einer Teil-
nahme zu gewinnen, was zu Verzerrungen fithren kann. Daher sind die
Daten nur vorsichtig zu interpretieren. Dennoch zeigen sich iiber die Se-
mester hinweg dhnliche Befunde.

5.4  Ausblick

Das Seminar legt bislang den Fokus auf das Instrument der Bildungs-
und Lerngeschichten und auf bestimmte personale Lernvoraussetzun-
gen. Diese konnten um weitere Heterogenititsdimensionen erweitert
werden wie z. B. das schulische Selbstkonzept bzw. durch weitere adap-
tive Forderverfahren erginzt werden, so dass Studierende eventuell meh-
rere Instrumente erproben konnen. Auch der Aspekt eines inklusiven
Schulsystems im Zusammenhang mit Ubergingen konnte vertieft in die
Seminarstruktur aufgenommen werden.

5.5  Transferméglichkeiten

Das Seminar bietet sich fiir die Lehrkriftebildung an, wenn heterogeni-
titssensible Begleitungen von Ubergingen in Seminaren thematisiert
werden. Hierbei muss es sich nicht zwingend um den Ubergang an die
weiterfithrende Schule handeln, auch der Ubergang vom Elementarbe-
reich an die Grundschule oder weitere Uberginge sind denkbar, da z. B.
das Transitionsmodell von Hopson und Adams (1976) auf keinen be-
stimmten Ubergang beschrinkt ist. Auch die Bildungs- und Lernge-
schichten sind als Verfahren im Elementar- und Sekundarbereich geeig-
net.
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Beitrag 7

Lernférderung im Grundschulalter: Professionalisierungsprozesse ange-
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Zusammenfassung

Zukiinftige Lehrkrifte in ihrem Kompetenzerwerb fiir einen professio-
nellen Umgang mit Heterogenitit im Unterricht zu unterstiitzen, stellt
eine zentrale Aufgabe der ersten Phase der Lehrkriftebildung dar (z. B.
Fischer, 2017; HRK & KMK, 2015). Das Projekt Lernférderung im Grund-
schulalter (LeGu) ermoglicht Lehramtsstudierenden in einer engen Ver-
zahnung von Theorie und Praxis, leistungsschwache Grundschulkinder
aus sozial schwachen Familien hinsichtlich ihrer Lernentwicklung und
Selbstwirksambkeit zu férdern. In Kleingruppen werden Viertklissler:in-
nen uber einen Zeitraum von ca. neun Monaten in Deutsch und Mathe-
matik unter dem Fokus der Stirkung ihrer Selbstwirksamkeit gefordert
und diese Erfahrung von den Studierenden im begleitendenden Mentorat
reflektiert. In dem Beitrag wird zunichst Selbstwirksambkeit in ihrer Be-
deutung fiir das Lernen beleuchtet, anschliefend werden Inhalte und
Konzeption des Seminars sowie des Mentorings vorgestellt. Daran
schliefit sich die Beschreibung zweier studentischer Qualifikationsarbei-
ten an, die den Einfluss der Lernférderung durch Studierende untersucht
haben.

Schliisselwérter: Lernférderung; Forderung der Selbstwirksamkeit; Theo-
rie-Praxis-Projekt; Mentoring

157


https://www.uni-bamberg.de/psychgschu/forschung/projekt-legu/
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712
https://orcid.org/0000-0003-1409-6712

Anderka et al. Lernférderung mit Fokus auf Selbstwirksamkeit

Abstract

Supporting future teachers in acquiring the skills they need to deal pro-
fessionally with heterogeneity in the classroom is a central task of the first
phase of teacher training (e.g. Fischer, 2017; HRK & KMK, 2015). The
LeGu project enables student teachers to support underperforming pri-
mary school children from socially disadvantaged families in terms of
their learning development and self-efficacy by closely interlinking theory
and practice. In small groups, fourth-graders are supported over a selected
period of around nine months with a focus on strengthening their self-
efficacy and reflecting on this experience in the accompanying mentoring
program. The article first examines the importance of self-efficacy for
learning, then presents the content and concept of the seminar and men-
toring, and finally presents two studies that investigated the influence of
learning support by students.

Key words: Learning support; Promoting self-efficacy; theory-practice pro-
ject; Mentoring

1. Einleitung

Seit 1920 sind die Ziele einer verpflichtenden Grundschule fiir alle fest-
geschrieben. Die grundlegende Bildung fiir alle Kinder, also die Vermitt-
lung von elementaren Fihigkeiten, die zum systematischen Aufbau von
Basiskompetenzen fithren, sind ihr ,gemeinsamer Grundstock“ (Bre-
zinka 1998, vgl auch Einsiedler 2014; Jung 2021). Daher ist die theoreti-
sche Anniherung zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen bereits
im Lehramtsstudium fest verankert. Praktisches Erleben, Anwenden so-
wie Reflektieren dieses Wissens im konkreten Handlungsfeld ist dagegen
seltener, gilt jedoch als sehr wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb pro-
fessioneller Kompetenzen (z. B. Schubarth, Speck, Seidel, Kamm, Klein-
feld & Sarrar, 2011). Die Seminarkonzeption Lernférderung im Grund-
schulalter (LeGu), der sich fuir die Studierenden eine neunmonatige Phase
zur Anwendung der erworbenen Kompetenzen in der Schule anschlieft,
strebt Professionalisierungsprozesse bei angehenden Lehrkriften im
Umgang mit heterogenen Lerngruppen an. Studierende konzipieren For-
derprozesse fiir Schiiler:innengruppen und reflektieren den Lernfort-
schritt der Kinder. LeGu zielt auf die Verbesserung der Selbstwirksamkeit
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auf beiden Seiten des Fordergeschehens: Studierende sollen Kindern
Selbstwirksamkeitserfahrungen hinsichtlich ihrer Lernkompetenzen er-
moglichen und dabei selbst wachsende Selbstwirksamkeit hinsichtlich
des Forderns von Kleingruppen und des Umgangs mit heterogenen Lern-
voraussetzungen entwickeln. Schliefllich werden Studierende im Rah-
men von Qualifikationsarbeiten in das Forschungsgeschehen rund um
das Projekt einbezogen und setzen sich intensiv mit dem professionellen
Umgang mit Heterogenitit auseinander.

In diesem Beitrag werden die Vermittlung von Forderprozessen in der
universitiren Lehrkriftebildung an der Projektkonzeption LeGu beleuch-
tet, die Veranderung von Selbstwirksamkeit auf Schiiler:innenseite wih-
rend der Férderphase untersucht und anschliefend mit Blick auf Gelin-
gensbedingungen und die weitere Implementation in der Lehrkriftebil-
dung diskutiert.

2. Vermittlung von Férderprozessen in der universitiren Lehrkriftebil-
dung

,Das Begleiten, Fordern und Unterstiitzen von Lernprozessen ist eine
zentrale Aufgabe von Lehrkriften als Expert:innen fiir das schulische Ler-
nen. Systematische und strukturierte Gelegenheiten zur Anwendung und
Uberpriifung von Wissen sind nach wie vor sehr selten (Kénig, Darge &
Kramer, 2020). In qualitativ hochwertigen Praxisphasen sollen nicht
Handlungsroutinen im Unterricht, sondern Praxisreflexion auf einer wis-
senschaftlichen Grundlage angeregt werden (Anderka, Drechsel & Konig,
2023, S.107 £)).

2.1  Einfluss von Selbstwirksamkeitserwartungen auf schulische Lern-
und Entwicklungsprozesse

Selbstwirksamkeit als Vertrauen in die eigene Tiichtigkeit, also die sub-
jektive Einschitzung der persénlichen Handlungsmoglichkeiten (Band-
ura, 1997) ist eine bedeutsame Grundlage fiir erfolgreiches Lernen. Der
signifikante Einfluss der Selbstwirksamkeit wurde vor allem im Kontext
von Bildungsprozessen und -institutionen vielfach belegt (Schwarzer &
Jerusalem, 2002; Velten, 2020). Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen
wirken sich bei Kindern unabhingig von fiir den schulischen Lernstoff
relevanten tatsichlichen Kompetenzen positiv auf die gesetzten Ziele, die
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Ausdauer sowie die Anstrengung aus (Bandura, 1997; Hopf & Jerusalem,
2002). Aufgrund dieser hohen Relevanz von Selbstwirksamkeit im Lern-
prozess gewinnt die Forderung von Selbstwirksamkeit gerade im Um-
gang mit Heterogenitit und Inklusion an Relevanz (Pajares & Schunk,
2001). So stellen Pupeter und Schneekloth (2010) heraus, dass Grund-
schulkinder mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen auf ihre Fihig-
keiten vertrauen, unbeschwert sind und sich als selbststindig sowie sozial
gut integriert wahrnehmen. Im Vergleich zu wenig selbstwirksamen Kin-
dern sehen diese Schiiler:innen schwierige Aufgaben als Herausforde-
rung und attribuieren Misserfolge selbstwertdienlich auf variable und ex-
terne Faktoren (Pupeter & Schneekloth, 2010). Kinder mit hohen Selbst-
wirksamkeitserwartungen fiihlen sich in der Schule wohler, schitzen ihre
Handlungskompetenzen optimistischer ein, strengen sich angesichts von
Herausforderungen stirker an und interpretieren Handlungen f6rderlich
fuir den eigenen Selbstwert (Schneider, 2005).

2.2  Selbstwirksamkeitsquellen und -entwicklung bei Grundschulkin-
dern

Selbstwirksamkeitseinschitzungen bei Kindern basieren, anders als bei
Erwachsenen, auf offensichtlichen und unmittelbaren Erfolgen (Eccles,
Schiefele & Wigfield, 1998), weshalb ihnen in der Schule die Mdglichkeit
eroffnet werden sollte, positive Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ma-
chen. Forderlich wirken sich eigene Erfolgserfahrungen, stellvertretende
Erfahrungen und Riickmeldungen wihrend und am Ende des Lernpro-
zesses zu ihren Fahigkeiten, eingesetzter Anstrengung und Strategien
aus (Dresel & Limmle, 2011).

3. Die Konzeption des Theorie-Praxis-Projekts Lernforderung im
Grundschulalter (LeGu)

LeGu bietet angehenden Lehrkriften aller Schularten die Moglichkeit, ihr
Wissen in der Durchfithrung von Lernforderkursen an Grundschulen an-
zuwenden, ihre Erfahrungen in Einzel- und Gruppenreflexionen zu re-
flektieren und damit auch ihre Selbstwirksamkeit hinsichtlich des Unter-
richts heterogener Schiiler:innengruppen aufzubauen. Zielgruppe der
Lernférderung sind sozial- und bildungsbenachteiligte Kinder der vierten
Jahrgangsstufe, die wenig hiusliche Unterstiitzung erfahren und im Er-
reichen des Klassenziels gefihrdet sind.
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Die Studierenden lernen in einem Blockseminar als Theorieteil die Wis-
sens- und Kompetenzgrundlagen, die in der Praxisphase der Lernférde-
rung benétigt werden. In Abbildung 1 ist beispielhaft der Ablauf fiir das
Schuljahr 2022/23 dargestellt.
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11072022
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Blockseminar
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Abbildung 1. Uberblick LeGu-Seminarablauf mit Theorie- und Praxisteilen sowie
Reflexionspunkten.

In der ersten Phase, der Theoriephase, wird Wissen zu Diagnostik und (in-
dividueller) Férderung, insbesondere der Selbstwirksamkeit fokussiert.
Als Grundlagen werden Wissen und Kompetenzen zur Erfassung und
adressatenspezifischen adaptiven Forderung von motivationalen und
emotionalen Lernendenmerkmalen und zum selbstregulierten Lernen,
beispielsweise dem Einsatz von Lernstrategien, vermittelt. Darauf aufbau-
end werden Méglichkeiten der Differenzierung und Planung unter Be-
riicksichtigung lernpsychologischer Wirkfaktoren (u. a. Scaffolding, ko-
operative Lernformen) thematisiert und die Studierenden beschiftigen
sich in anwendungsbezogenen Einheiten mit den Zielen, Inhalten und
methodisch-didaktischen Schritten fiir die Lernférderung (u.a. Bohl,
2017; Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019). So erstellen sie beispiels-
weise Lernlandkarten — konkretisiert fiir ein im Seminar vorgegebenes
Fallbeispiel —, auf die sie in der Praxisphase zuriickgreifen kénnen. Ab-
bildung 2 zeigt beispielhaft eine Lernlandkarte fiir das Fallbeispiel der
Schiilerin Luisa mit Schwierigkeiten beim fliissigen und sinnentnehmen-
den Lesen, die im Seminar erstellt wurden (detaillierte Beschreibung des
Seminars bei Anderka, Drechsel & Konig, 2023).
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Abbildung 2. Lernlandkarte mit Zielen und Zwischenschritten.

Stark anwendungsbezogen ist auch das Einiiben von wertschitzendem,
attributionalem Feedback hinsichtlich der Anstrengung und Lernerfolge
sowie zu den von den Schiiler:innen eingesetzte Strategien. Diese fiir Stu-
dierende bisher nur theoretisch bearbeiteten Themen sind gerade fiir
Schiiler:innen der Lernférdergruppen, die frustrierende Schulerfahrun-
gen gemacht und eventuell wenig wertschitzende Lern- und Leistungs-
riickmeldung erhalten haben, besonders wichtig, um sie in ihrem Lern-
prozess konstruktiv zu unterstiitzen.

Abschlieend bekommen die Studierenden die Gelegenheit in der
GrundschulWerkstatt des Lehrstuhls fiir Grundschulpadagogik und -di-
daktik mit realen didaktischen Medien zu arbeiten und auf ausgewihlten
Webseiten Lernhefte, Arbeitshefte oder Arbeitsblitter u. a. fiir die Lern-
férderung zu sichten und zu beurteilen. Anhand von leitenden Fragestel-
lungen (z. B. Stehen diagnostische Aufgaben zur Verfiigung? Werden
Teilkompetenzen in einer sichtbaren Struktur aufeinander aufgebaut?)
erstellen sie Materialsteckbriefe, die anschliefRend allen Studierenden zur
Verfugung gestellt werden. So erwerben die Studierenden Kompetenzen,
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Materialien adaptiv und individuell je nach Forderfragestellung auszu-
wihlen und einzusetzen.

Es folgt fuir die Studierenden die Einfithrung in die Praxisphase, die nach
der Zuweisung je eines Lernforderkurses mit ca. vier Schiiler:innen einer
Bamberger Grundschule startet. Ein Kick-off-Treffen mit den Klassen-
lehrkriften der beteiligten Grundschulkinder bietet Raum fiir Informa-
tion und Austausch zwischen allen Beteiligten.

In der zweiten Phase, der Projekiphase, setzen die Studierenden iiber die
folgenden neun Monate hinweg an insgesamt 20 Terminen bis kurz vor
Ende des Schuljahres die Lernférderung in ihren Kursen um. Der lange,
sich iiber zwei Semester erstreckende Zeitraum stellt zwar eine studien-
organisatorische Herausforderung fiir die Studierenden dar, ermdoglicht
aber die Entwicklung einer Beziehung zwischen den Studierenden und
ihren zugeteilten Schiiler:innen. Auf Basis einer stabilen Beziehung und
der tiber die Zeit immer besser werdenden Kenntnissen hinsichtlich der
Leistungsstinde der Schiiler:innen, konnen die Studierenden eher an de-
ren Lernvoraussetzungen ansetzen. Damit verbunden ist eine hohere
Wahrscheinlichkeit fiir Lernerfolge der Schiiler:innen. Die Gelegenheit,
Kinder uiber so lange Zeit aktiv zu begleiten und ihre Entwicklung verfol-
gen zu konnen, ist in der ersten Phase der Lehrkriftebildung selten um-
setzbar und daher eine besondere Lerngelegenheit.

Um eine hohe Qualitit der Férderung sicherzustellen und um den Stu-
dierenden mit der kontinuierlichen Arbeit in Lerngruppen eine beson-
dere Lerngelegenheit zu bieten, werden die Studierenden in Gruppen-
und Einzel-Reflexions-Sitzungen wihrend der gesamten Zeit der Lernfor-
derung begleitet. Fiir das Mentoring wurde ein Peer-Ansatz gewihlt (z. B.
Fricke et al., 2019): Studierende der Schulpsychologie im hoheren Semes-
ter iibernehmen in engem Kontakt mit den Projektverantwortlichen die
Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden und leiten zur Reflexion
an. Sie erhalten hierfiir zusitzlich zu den Materialien und Informationen
iiber die Inhalte des Seminars ein ausfiihrliches Manual, das Orientie-
rung fiir das Mentoring bietet. Zusitzlich sind sie tiber die gesamte For-
derphase im Austausch mit der Projektleitung. Der Peer-Beratungs-An-
satz ermoglicht Interaktionsprozesse auf Augenhshe und erleichtert hiu-
fig durch die gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz untereinander
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eine prozessorientierte positive Fehlerkultur. In den Einzelsitzungen ge-
hen die Mentor:innen verstirkt auf die individuellen Bediirfnisse der Stu-
dierenden und deren personliche (professionelle) Entwicklung ein und
fordern die Entwicklung eines ressourcenorientierten Blicks auf sich
selbst. Ein wichtiges Ziel ist die kritische Beobachtung und Weiterent-
wicklung der eigenen Selbstwirksambkeit als (férdernde) Lehrkraft. Der zu
Beginn erstellte und am Ende nochmals herangezogene , Brief an mich
selbst“ beleuchtet eigene Entwicklungsprozesse der Studierenden iiber die
neunmonatige Lernférderung. In den Gruppensitzungen werden dar-
tiber hinaus Giber Impulsfragen spezifische Lernforderaspekte fokussiert
und zur Reflexion angeregt. Die Studierenden profitieren von der ge-
meinsam geteilten Erfahrung dhnlicher Herausforderungen und der Un-
terstiitzungsmoglichkeit durch die Gruppe und erfahren tiber das Bilden
verbindlicher Lernférdertandems (je zwei Studierende gehen zu Beginn
der Lernférderung in einer tiber den Forderzeitraum verbindlichen Zwei-
ergruppe zusammen) den Mehrwert gegenseitiger Unterstiitzung. Zu-
dem bieten die Mentor:innen einen Workshop an, der inhaltlich auf die
Bediirfnisse der Studierenden ausgerichtet ist. Abbildung 3 zeigt die Sys-
tematik des Mentorings.

In der dritten, der Abschluss-/Reflexionsphase, werden die Erfahrungen al-
ler Beteiligten mit dem Projekt, inklusive der Lehrkrifte der geférderten
Kinder, in einem strukturierten Austausch besprochen und reflektiert.
Auflerdem wird mit den Studierenden evaluiert, welche Inhalte des Se-
minars fiir sie besonders relevant fiir die Praxisphase waren bzw. was sie
ggf. noch zusitzlich benétigt hitten.

Das Projekt erfolgt in enger Kooperation und Abstimmung mit dem Pro-
jekt Schiiler*innen. Bilden. Zukunft des Don Bosco Jugendwerks Bamberg. Als
externer Partner fungiert Schiiler*innen.Bilden.Zukunft als Schnittstelle
fur alle am Projekt Beteiligten, organisiert die Forderkurse, pflegt den
Kontakt zu den Schulen wihrend des Schuljahres und ist Ansprechpart-
ner fur zwei Stiftungen, deren finanzielle Mittel helfen, sowohl das Men-
toring als auch die Aufwandsentschidigungen zu finanzieren, welche die
Studierenden fiir die Lernférderkurse erhalten.
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Abbildung 3. Mentoring-Aktivititen wihrend des Schuljahres.

Um zu einer ersten Einschitzung der Wirksamkeit des Projekts zu kom-
men, wurde die Perspektive der teilnehmenden Personen eingeholt: Zum
einen Feedback von Studierenden und Lehrkriften und andererseits von
den teilnehmenden Kindern. Im Fokus des Projekts stehen die Studie-
renden und die Frage, wie sich deren diagnostische und Férderkompe-
tenzen entwickeln und welche Erfahrungen sie machen. Die Ebene der
Schiiler:innen zu erreichen (also wirklich Fortschritte in die gewiinschte
Richtung zu erreichen), ist insgesamt aus mehreren Griinden als ambiti-
oniert anzusehen, beispielsweise, dass Studierende der ersten Phase der
Lehramtsbildung die Férderung durchfiihren und dabei sind selbst noch
Lernende sind, die sich und ihre Kompetenzen erproben oder, dass die
Lernforderung (zeitlich wie inhaltlich) eine sehr kleine Intervention dar-
stellt, speziell angesichts der Lern- und Lebenssituation, in denen zumin-
dest einige der Kinder sind.

Im Folgenden werden zunichst zwei zum Projekt verfasste Qualifikati-
onsarbeiten vorgestellt, die der Frage zu Effekten der Lernférderung auf
Seiten der Schiiler:innen nachgegangen sind. Eine systematische Evalua-
tion des Projekts steht bisher noch aus.

4. Effekte der Lernférderung durch Studierende im Projekt LeGu auf
die Selbstwirksamkeit und Lernerfolge der Schiiler:innen

Uber die Forderung hinaus ist es ein Anliegen von LeGu, Studierenden
die Gelegenheit zu geben, sich mit schulbezogenen Forschungsarbeiten
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zu beteiligen und damit Einblicke in wissenschaftliches Arbeiten zu be-
kommen. Die beiden studentischen Arbeiten, die im Folgenden vorge-
stellt werden, haben sich auf die Entwicklung der fachspezifischen und
allgemeinen Selbstwirksambkeit auf Seiten der Schiiler:innen fokussiert.

4.1  Die Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung in individueller
Lernférderung

In der Arbeit von Schleifer (2021) wurde zum einen mit einem Fragebo-
gen die fachspezifische Selbstwirksamkeitserwartung (basierend auf dem
Fragebogen WIRKSCHUL von Jerusalem und Satow, 1999) zu Beginn
und am Ende des Forderzeitraums erhoben. Fiir die inferenzstatistische
Auswertung der Fragebogen wurde der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test
verwendet. Zum anderen wurde diese anhand kontinuierlicher Eintrige
in strukturierte Lerntagebiicher erfasst (aus fiinf Leitfragen wird am Ende
jeder Lernfordereinheit mindestens eine gewihlt, zu der eigene Erfahrun-
gen niedergeschrieben werden, vgl. Abbildung 4). Die Auswertung der
Lerntagebiicher erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015). Drei Lerntagebiicher wurden zusitzlich in Form von se-
quenziellen Einzelfallanalysen strukturell und inhaltlich betrachtet.

Insgesamt fiillten 24 Schiiler:innen (11 Jungen und 13 Maidchen) der
LeGu-Lernforderkurse an fiinf Grundschulen im Schuljahr 2020/21 (Al-
ter der Kinder zu Messzeitpunkt 1: zwischen 8 und 11 Jahren; M =9.33
Jahre, SD = 0.64 Jahre) die Lerntagebiicher am Ende jeder Lernforderein-
heit aus und nahmen an der Pri- und Posttestung (Erhebung der Selbst-
wirksambkeitserwartung) jeweils in der ersten und letzten Lernforderein-
heit teil. Aufgrund der Covid-Pandemie waren die Grundschulen von De-
zember bis Mitte Februar im Distanzunterricht und bis Mitte Mai viele
Schulen im Wechselunterricht organisiert, weshalb die Lernférderkurse
in dieser Zeit nur online oder wegen fehlender technischer Ausriistung
seitens der Kinder gar nicht stattfinden konnten.
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Jede Woche lernst du hier viele Dinge. Einige Dinge klappen sofort,
andere Dinge fallen dir vielleicht schwerer. Das ist ganz normal!

Uberlege dir, was du schon besonders gut kannst und wo du noch
etwas lben solltest!

Schreib es hinter das passende Zeichen auf!

Das habe ich heute gelernt

. Das fiel mir schwer

Das hat mir heute geholfen

. Das fand ich heute blad
. Das fand ich heute schon

Abbildung 4. Leitfragen des Lerntagebuchs der Schiiler:innen.

Die Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung zeigen bei der Entwicklung
der mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung einen leichten, jedoch
nicht signifikanten Anstieg zwischen den beiden Messzeitpunkten, wo-
hingegen die das Schulfach Deutsch betreffenden Selbstwirksamkeitser-
wartung in diesem Zeitraum leicht absank (pMathe =.42 bzw.
ppeutsch = .57). Die Kodierung der Lerntagebiicher ergab, dass sich die Ein-
trage vor allem auf Lernspiele und soziale Situationen und weniger auf
die konkreten fachlichen Inhalte der Lernforderung beziehen. Zudem
zeichnet sich ab, dass Erfolgserlebnisse und fiir die Kinder als Herausfor-
derungen erlebte Situationen im Laufe des Schuljahres weniger beschrie-
ben wurden. Damit konnte die Erwartung nicht bestitigt werden, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung der Kinder in den Kursen nach einer indi-
viduellen Lernférderung héher ist als vorher.

Die moglichen Griinde dafiir sind vielfiltig: Zum einen ist die Reliabilitat
der eingesetzten Skalen nicht umfassend zufriedenstellend, die Messung
also moglicherweise nicht exakt genug. Bei der Zielgruppe der Forde-
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rung, Kinder aus bildungsfernen Familien, ist weiterhin davon auszuge-
hen, dass sie generell eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung haben
als Kinder aus bildungsnahen (Schneekloth & Pupeter, 2010). Je geringer
die Selbstwirksamkeits-erwartung ist, desto geringer ist auch der Einfluss
von Fordermafinahmen auf die Veridnderung der Selbstwirksamkeitser-
wartung (Usher & Pajares, 2008).

Die Qualitit der Lernforderung durch die Studierenden ist nicht gesichert
und es kann nicht abgeschitzt werden, inwiefern die Studierenden die
Selbstwirksamkeit férdernde Methodik und Didaktik umsetzen konnten.
Zudem Dberichteten die Kinder im zweiten Schulhalbjahr im Vergleich
zum ersten weniger Herausforderungen und hiufigere Langweile. Mog-
licherweise fehlten ihnen im zweiten Halbjahr eher Lernbarrieren, deren
Uberwinden wichtig fiir den Aufbau der Selbstwirksamkeitserwartung
sein kann (Bandura, 1997).

Der wichtigste Aspekt, der die Entwicklung von Selbstwirksamkeit im un-
tersuchten Zeitraum sicher mafigeblich erschwerte, war die Covid-Pan-
demie mit den damit verbundenen Einschrinkungen an Unterrichtszeit
und Lernzuwachs im Allgemeinen, an Kontaktzeit mit anderen Kindern
und den zum Teil sehr problematischen hiuslichen Situationen der Kin-
der. Die Lernférderkurse mussten online stattfinden, was in einigen Fil-
len gut funktioniert hat, fiir etliche Kinder z. B. aufgrund fehlender tech-
nischer Gerite gar nicht durchfithrbar war und immer wieder Termine
von Seiten der Kinder nicht eingehalten wurden. Die Lernforderung war
pandemiebedingt also quantitativ wie qualitativ deutlich eingeschrankt.
Es ist zu erwarten, dass das hiusliche und unter Corona-Bedingungen
wenig lernforderliche Umfeld der Kinder (vgl. Kap. 3) im Distanzunter-
richt eher zu einem Verlust von Selbstwirksambkeit gefithrt hat. Insofern
kénnte es unter den gegebenen Umstinden als ein Erfolg angesehen wer-
den, dass die Selbstwirksamkeit der Forderkinder nicht abgesunken ist.
Dies ist jedoch ohne eine Vergleichsgruppe leider nicht zu kliren.

Fuir zukiinftige Lernforderung kann aus den Aussagen der Schiller:innen
geschlossen werden, dass spielerisches Uben, das als schén und hilfreich
empfunden wurde, fiir die Motivationsférderung eingesetzt werden kann
und der Fokus stirker als bisher auf das Schaffen eines guten sozialen
Miteinanders gelegt werden sollte, z. B. durch kooperative Lernformen.
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Das Interesse der Kinder an den Inhalten selbst konnte durch differen-
ziertere Riickmeldungen zu einzelnen Lernschritten und -inhalten, einen
stirkeren Einbezug der Schiiler:innen in die Planung ihres Lernprozesses
wie auch durch die passgenaue Gestaltung der Angebote gefordert wer-
den.

4.2  Einfluss von ressourcenorientierten Ubungen auf die allgemeine
und fachspezifische Selbstwirksamkeit

In der Arbeit von Winkler (2022) wurden in der Lernférderung zusitzlich
zum Forderprogramm durch die Studierenden ressourcenorientierte
Ubungen (z. B. Ahl & Henze, 2019) eingesetzt und deren Effekte auf die
fachspezifische, aber auch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
der Schiiler:innen untersucht. Insgesamt nahmen 27 Schiiler:innen (10
Jungen und 17 Midchen) der vierten Jahrgangsstufe teil, davon waren
neun Kinder der ressourcenorientierten Intervention zugeordnet. In die-
sen Gruppen wurden in den einzelnen Fordereinheiten aus einer Samm-
lung ressourcenstirkender Ubungen (angelehnt u. a. an Bandura, 1997;
Mosley & Sonnet, 2005; Frank & Martschinke, 2015) je eine — angepasst
an die wahrgenommenen Bediirfnisse der Kinder — ausgewihlt und
durchgefiihrt.

Die fachspezifische Selbstwirksamkeitserwartung in den Fichern
Deutsch und Mathematik wurde mit denselben Instrumenten wie in der
Studie von Schleifer (2021) erfasst (vgl. Kap. 4.1). Die allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung wurde mit den insgesamt sechs Items der Skala
aus dem Fragebogen zu Ressourcen im Kindes- und Jugendalter (kurz
FRK] 8-16; Lohaus & Nussbeck, 2016) erhoben. Die erste Erhebung fand
Anfang Dezember statt und wurde zusitzlich in einer Kontrollgruppe
durchgefiihrt, in der die Lernférderung ohne ressourcenstirkende Ubun-
gen abgehalten wurde. Nach ca. sechs Wochen Schulzeit wurde im Feb-
ruar die zweite Messung (Posttest 1) durchgefiihrt. Anfang April fand
dann nach ungefihr weiteren sechs Férderstunden die letzte Erhebung
(Posttest 2) statt.

In den deskriptiven Ergebnissen zeigt sich in dem ersten Erhebungszeit-
raum tendenziell sowohl in der allgemeinen als auch in der fachspezifi-
schen Selbstwirksamkeit eine positivere Entwicklung bei den Kindern in
der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe, die jedoch
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nicht statistisch signifikant ist. Im zweiten Erhebungszeitraum bleiben
diese Unterschiede nicht bestehen. Entsprechend gibt es im gesamten Er-
hebungszeitraum keine signifikanten Unterschiede gegeniiber der Ent-
wicklung in der Kontrollgruppe, weder allgemein (F(2,38) = .05, p =.95)
noch fachspezifisch in den Fichern Mathematik (F(2,42) = .18, p = .84)
und Deutsch (F(2,42) = 2.02, p = .15).

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Selbstwirksamkeit von Kin-
dern im Grundschulalter durch ressourcenstirkende Ubungen beein-
flusst werden kann, auch wenn die Werte zum dritten Messzeitpunkt wie-
der leicht absanken. Bei einer kleinen und iiber einen kurzen Zeitraum
eingesetzten Intervention und einer geringen Stichprobengrofle ist dies
nicht verwunderlich, zumal die Ausgangswerte der Schiiler:innen im Mit-
tel bereits relativ hoch waren. Entsprechend war es schwierig, diese mit
jeweils einer Ressourceniibung pro Woche mit einer Dauer von nur etwa
zehn Minuten weiter zu steigern. Dennoch ist der Anstieg der Werte vor
dem Hintergrund einer relativen Stabilitit der Konstrukte positiv zu be-
werten (Hopf & Jerusalem, 2002).

Der Abfall nach der Interventionsphase lisst sich moglicherweise auch
dadurch erkliren, dass die Ubertrittszeugnisse ausgegeben wurden und
der Leistungsdruck zum Zeitpunkt der letzten Erhebung vermutlich deut-
lich spiirbar war. Die vorliegenden Ergebnisse weisen auf weiteren For-
schungsbedarf hin, beispielsweise die Wirkung einzelner Ressourcen-
tbungen auf die Selbstwirksambkeit oder einen intensiveren Einsatz der
Ubungen in den Blick zu nehmen. Zusammenfassend ermutigen die Er-
gebnisse der Studie zum weiteren Einsatz quellenbasierter Selbstwirk-
samkeitsinterventionen und unterstreichen die Bedeutung der adiquaten
Integration derartiger Ubungen in schulische Férderkontexte und insbe-
sondere auch in das LeGu-Projekt.

5. Eindriicke zur Praxisphase aus Sicht der Studierenden und der be-
teiligten Lehrkrifte

Auch die Studierenden und die Lehrkrifte der Forderkinder wurden ge-
beten, ihre Lernprozesse und -fortschritte zu beschreiben und zu evaluie-
ren. In der Abschlussreflexion schilderten die Studierenden eine Situa-
tion aus der Lernférderung, die ihnen besonders in Erinnerung geblieben
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ist und dokumentierten eigene Erfolge sowie eigenes didaktisches Han-
deln. Hiufig wurden dabei Lernerfolge und iiberwundene Hemmungen
auf Schiiler:innenseite berichtet: Einem ,Kind, was immer Probleme mit
der Motivation hatte, ging es ab der vorletzten Stunde viel besser. Dadurch
hatte sie auch das erste Mal Interesse daran ihre eigenen Rechtschreibfehler zu
korrigieren bzw. wollte wissen, wie etwas geschrieben wird. Auch beim Vorlesen
war sie viel interessierter und motivierter.

Hier wird deutlich, dass es angehenden Lehrkrifte durch ihr Handeln in
den LeGu-Forderkursen gelingt, allen Schiiler:innen Lernen zu ermégli-
chen und vorbehaltlos Lernerfolge zu wiirdigen. Die Studierenden berich-
ten auch einen Zugewinn an professioneller Handlungskompetenz im
Studium, wie beispielsweise: , Ich habe viel im Lernforderkurs tiber das Ler-
nen von und mit mehrsprachigen Kindern lernen diirfen. Ich hatte viele Mog-
lichkeiten mich auszuprobieren und einen (individuell) an die Kinder ange-
passten Unterricht zu gestalten. [...] Damit kann ich zum Schluss nur noch
DANCKE fiir die Méglichkeit sagen.

An den Schulen stehen wihrend der Férderphase die Klassenlehrkrifte
der Kinder als weitere Ansprechpartner:innen fiir die Studierenden be-
reit. Eine Lehrkraft betont, dass ,der Kurs [...] sehr strukturiert und sinnvoll
geplant“ war und ,die Kinder mit anschaulichem Material aus der Lebens-
wirklichkeit der Kinder" motiviert wurden. Insbesondere mit Blick auf die
Bildungsgeschichte der Kinder und deren soziales Umfeld wurde betont,
dass die Kinder durch die Kurse , die Méglichkeit [haben], sich stark in den
Unterricht einzubringen und die volle Aufmerksamkeit und Anerkennung ih-
rer Mitschiiler:innen zu bekommen®.

6. Schlussfolgerungen

Das Theorie-Praxis-Projekt LeGu zielt auf die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden im Umgang mit sozial benachteiligten Schiiler:in-
nen ab. Studierende erwerben im universitiren Seminar Kompetenzen
zur Diagnostik und Forderung basaler Kompetenzen in Deutsch und Ma-
thematik und setzen gelerntes Wissen in der Férderung von Schiiler:in-
nenkleingruppen ein Schuljahr lang um. Die Erwartung, die Selbstwirk-
samkeitswahrnehmung der Schiiler:innen wiirde in dieser Zeit gesteigert
werden, konnte in den vorgestellten Studien zwar aufgrund der beschrie-
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benen Einschrinkungen nicht erfiillt werden, betrachtet man allerdings
die individuellen Riickmeldungen der Studierenden, Schiiler:innen und
Lehrkrifte, so werden auf der Ebene der subjektiven Wahrnehmung Er-
folge auf Seiten der Schiiler:innen sowie auf Seiten der Studierenden in
Form des Erlebens professioneller Handlungskompetenz und einer und
subjektiv gesteigerten Selbstwirksamkeit deutlich. Das Projekt LeGu er-
oftnet in seiner Konzeption Studierenden Moglichkeiten zum Umgang
mit Heterogenitit, ihr theoretisches Wissen je individuell und nach eige-
nen Moglichkeiten in der Férderung ein- und umsetzen kénnen.

Wir danken dem Don Bosco Jugendwerk sowie den Stiftungen Schmid-Kayser-
Stiftung und Rainer-Markgraf-Stiftung herzlich fiir ihre finanzielle und ideelle
Unterstiitzung.
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Zusammenfassung

Um unterschiedliche Lernvoraussetzungen von Grundschulkindern im
Orthografieerwerb berticksichtigen zu kénnen, ist die Professionalisie-
rung angehender Grundschullehrkrifte im Umgang mit Heterogenitit
und Inklusion essenziell. Im vorliegenden Beitrag werden zur Schulung
notwendiger adaptiver forderdiagnostischer Kompetenzen sowohl ein Se-
minarkonzept mit unterschiedlichen Reflexionsgelegenheiten und Evalu-
ation vorgestellt als auch Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen Grund-
schullehramtsstudierender hinsichtlich der Diagnose und Férderung im
heterogenititssensiblen Orthografieunterricht berichtet. Die Evaluations-
ergebnisse zweier im Studium fortgeschrittener Seminargruppen
(N =30) dokumentieren eine positive Lernerfahrung Grundschullehr-
amtsstudierender, wobei die hohe Strukturiertheit, Theorie-Praxisverzah-
nung und lernforderliche Atmosphire wesentliche Gelingensfaktoren
aus Studierendensicht darstellten. Die Grundschullehramtsstudierenden
nahmen sich in der heterogenititssensiblen Rechtschreibférderung von
Grundschulkindern als selbstwirksamer wahr als in der Rechtschreibdi-
agnostik. Manahmen zur Vertiefung des studentischen Kompetenzer-
werbs in Seminaren des Schriftspracherwerbs im Grundschullehramt
werden diskutiert.

Schliisselworter: inklusives padagogisches Wissen; adaptiver Orthografie-
erwerD; heterogenititssensibler Schriftspracherwerb; Reflexionskompe-
tenz; Selbstwirksamkeitserwartungen
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Abstract

The professionalization of prospective primary school teachers in dealing
with heterogeneity and inclusion is essential in order to be able to take
into account the different learning requirements of primary school chil-
dren in the acquisition of orthography. This article presents a seminar
concept with various opportunities for reflection and evaluation to train
the necessary adaptive diagnostic skills and reports on the self-efficacy be-
liefs of primary school teacher trainees with regard to diagnosis and sup-
port in heterogeneity-sensitive orthography lessons. The evaluation re-
sults of two advanced seminar groups (N = 30) document a positive learn-
ing experience for primary school teacher training students, whereby the
high level of structure, theory-practice integration and an atmosphere con-
ducive to learning were key success factors from the students' perspective.
The primary school teacher trainees perceived themselves as more self-
effective in the heterogeneity-sensitive spelling support of primary school
children than in spelling diagnostics. Measures to deepen student com-
petence acquisition in seminars on the acquisition of writing skills in pri-
mary school teaching are discussed.

Key words: inclusive pedagogical knowledge; adaptive orthography acqui-
sition; heterogeneity-sensitive written language acquisition; reflective
competence; self-efficacy expectations

1. Einleitung

Es besteht Konsens dariiber, dass die Fihigkeit, hochwertigen Grund-
schulunterricht zu erteilen, das Resultat eines bildungsbiografischen Ent-
wicklungsprozesses ist (Baumert & Kunter, 2006). Der Aufbau von Pro-
fessionswissen stellt einen Kernaspekt des Kompetenzerwerbs im Grund-
schullehramtsstudium dar und gilt als Voraussetzung fiir erfolgreiches
Handeln im Unterricht (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter,
2015; Voss, 2019). Hierfiir spielt u. a. die Nutzung universitirer Lernge-
legenheiten eine zentrale Rolle (Terhart, 2006), die neben Vorlesungen
insbesondere Grundlagen- und Aufbauseminare umfassen.

Die Entwicklung professioneller Lehrkompetenz wurde anhand von An-
gebot-Nutzungsmodellen, wie dem COACTIV-Modell (Baumert & Kun-
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ter, 2011) dargestellt. Dieses beinhaltet das piddagogisch-psychologische,
fachwissenschaftliche, fachdidaktische, organisatorische und beratungs-
bezogene Professionswissen, motivationale und selbstregulativen Kom-
petenzen sowie professionelle Uberzeugungen in Form von Selbstwirk-
samkeitserwartungen und Einstellungen (Shulman, 1987).

Aktuelle Konzepte zur Entwicklung professioneller inklusions- und hete-
rogenititsbezogener Kompetenzen (z. B. BMBF, 2024) gehen von der fi-
cher- und schulformiibergreifenden Giiltigkeit der im COACTIV-Modell
beschriebenen Professionsfacetten aus. In der Grundschule als erste all-
gemeinbildende Institution mit einer stark heterogenen Schiilerschaft
sind zudem spezifische Kompetenzen hinsichtlich der Diagnose, unter-
richtsintegrierten Forderung und Beratung im Umgang mit Heterogeni-
tit und Inklusion erforderlich. Ein wesentlicher Anwendungsbereich die-
ser Kompetenzen ist der Schriftspracherwerb, wobei Grundschulkinder
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen die wesentliche Kulturtech-
nik des Rechtschreibens erlernen.

Die sogenannte adaptive Lehrkompetenz (Beck, Baer, Guldimann, Bi-
schoft, Brithwiler & Miiller, 2008) bezieht sich hierbei auf den Erwerb
adaptiver fachlicher, diagnostischer und didaktischer Kompetenzen sowie
adaptiver Klassenfithrungskompetenz. Um auf die Verschiedenheit von
Grundschulkindern im Schriftspracherwerb adiquat eingehen zu kon-
nen, werden Makroadaptationen, in Form von Anpassungen der Inhalte,
Lehrmaterialien, Medien in der Unterrichtsplanung von Mikroadaptatio-
nen als Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen unterschie-
den.

Im Sinne eines engen Inklusionsbegriffs umfasst das professionelle
adaptive Handeln einer Lehrkraft vor allem Kinder mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf (vgl. auch Elting, Liebner & Ertl, 2023). Hingegen ist
im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses adaptive Lehrkompetenz
in einer Grundschulklasse infolge des Vorliegens zahlreicher individuel-
ler Dispositionsmerkmale (z. B. Muttersprache, Ethnizitit, Leistung, Mo-
tivation, religiése Affiliation, phonologische Bewusstheit, Trautmann &
Wischer, 2011) per se im Schriftspracherwerb erforderlich. Dennoch be-
zieht sich der Begriff der adaptiven Lehrkompetenz iiberwiegend auf ein
unidirektionales Handeln einer Lehrkraft im Umgang mit heterogenen
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Lernvoraussetzungen (Welskop & Moser, 2020). Hingegen hebt der Be-
griff der heterogenititssensiblen Unterrichtskompetenz* die sozial-kon-
struktivistischen Prozessmerkmale der Partizipation und der Ko-Kon-
struktion der Schiiler:innen hervor, indem diese z. B. ihr individuelles
Lerntempo im Rechtschreibunterricht selbst mitbestimmen.

Im vorliegenden Beitrag soll ein Professionalisierungskonzept fiir ange-
hende Grundschullehrkrifte zum heterogenititssensiblen Orthografieer-
werb vorgestellt werden, dessen inhaltliche Schwerpunkte die Erarbei-
tung von Lehrzielen, die Strukturierung und methodisch-didaktische Ge-
staltung von studentischer Kompetenzférderung sind. Ergebnisse der
Evaluation der Lehrveranstaltung und die Selbsteinschitzungen Studie-
render hinsichtlich des férderdiagnostischen Kompetenzerwerbs werden
im Folgenden ebenfalls prisentiert.

2. Theoretisch-empirische Einbettung

2.1  Kriterien ,guter“ akademischer Lehre zur Férderung heterogenitits-
sensibler Kompetenzen angehender Grundschullehrkrifte

Es besteht Konsens in der evidenzbasierten hochschuldidaktischen Lehr-
Lern-Forschung (z. B. Schneider & Mustafi¢, 2015; Zumbach & Astleit-
ner, 2016; Macke, Hanke & Viehmann, 2012), dass die Konzeption von
Lehrveranstaltungen - unabhingig vom spezifischen Thema - in Bezug
auf Lernziele und die Art der Operationalisierung des Leistungsnachwei-
ses an wissenschaftlichen Standards ausgerichtet sein soll. Das Modell
des Constructive Alignments (Biggs & Tang, 2011) forciert eine kompe-
tenzorientierte und konstruktivistische Gestaltung der Lehre, wobei sich
die Lernenden ihr Wissen aktiv aneignen und selbstreguliert erwerben
(Schaper, Reis, Wildt, Horvath & Bender, 2012). Durch die enge Verbin-
dung der drei Kernelemente - Lehrziele, Lernmethoden und Priifungsfor-
men - kann Studierenden vermittelt werden, welche Kompetenzen sie in
einer Veranstaltung mit welchen Lehrmethoden erwerben und in der
Prifung zeigen sollen (Wildt & Wildt, 2011). Die Grundlage fiir die Ge-
staltung von Lehr-Lernangeboten sollen theoretisch und empirisch fun-
dierte Inhalte bilden, die durch Good-Practice-Beispiele angereichert wer-
den.
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Ein hoher Stellenwert kommt dabei der Reflexionskompetenz von Lehr-
Lernprozessen und unterrichtlichen Handlungen zu, wobei Lehramtsstu-
dierende eigene Werte, Uberzeugungen und ihr Professionswissens ein-
beziehen (Wyss, 2018). Bewihrt hat sich an deutschen Hochschulen Port-
folioarbeit mit Reflexionsaufgaben (z. B. Troll, Schwedler, StiRenbach,
Ahlers & Kuhl, 2020). Die reflexive Kompetenzentwicklung angehender
Grundschullehrkrifte soll zudem laut der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2022) durch die Erprobung und Reflexion theoretischer Konzepte
in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simulierten oder natiirlichen
Unterrichtssituationen und auflerschulischen Lernorten geférdert wer-
den. Empirische Befunde konnten nachweisen, dass Lehrveranstaltungen
mit intensiven Reflexionsgelegenheiten, Fallbeispielen und Praxisbezii-
gen besonders geeignet sind, um férderdiagnostische Kompetenzen
Lehramtsstudierender im Umgang mit Heterogenitit (Junker, Zeuch,
Rott, Henke, Bartsch & Kiirten, 2020; Neubauer & Kirchner, 2016) aufzu-
bauen.

Wenig empirische Evidenz besteht hingegen hinsichtlich themenspezifi-
scher Qualititskriterien zu universitiren Lehrveranstaltungen im hetero-
genititssensiblen Schriftspracherwerb der Grundschule. Tendenziell
zeigt sich in bisherigen empirischen Befunden dennoch, dass eine aus-
schlieRlich orthografietheoretisch-linguistische Schulung angehender
Grundschullehrkrifte nicht gentigt, um schriftsprachsystematisches Wis-
sen in didaktischen Situationen addquat umzusetzen (Jagemann & Wein-
hold, 2017). Kaum finden sich jedoch systematische Darstellungen von
relevant eingestuften heterogenititsbezogenen Seminarinhalten und
Verkniipfungen orthografietheoretischen Wissens mit unterrichtspla-
nungsbezogenen forderdiagnostischen Kompetenzen fiir einen Ortho-
grafieerwerb, der unterschiedliche Lernvoraussetzungen berticksichtigt.

2.2 Inklusive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Einstellungen
Grundschullehramtsstudierender

Inklusive Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (an-
gehenden) Grundschullehrkriften spielen eine entscheidende Rolle,
wenn es um die Qualitit der Umsetzung heterogenititssensibler Diag-
nostik und individueller Férderung geht (Warwas, Hertel & Labuhn,
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2011). Heterogenititsbezogene Einstellungen stellen hierbei eine subjek-
tive mentale Bewertung unterschiedlicher schul- und unterrichtsbezoge-
ner Phianomene und Prozesse im Umgang mit verschiedenen Heteroge-
nititsfacetten der Lernenden dar (Lipowsky, Faust & Kastens, 2013; Kun-
ter & Pohlmann, 2009). Hingegen reprisentieren heterogenititsbezogene
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen die subjektive Gewissheit angehen-
der Lehrkrifte, Unterricht und Kooperation mit Akteur:innen im schuli-
schen Umfeld heterogenititssensibel gestalten und bewiltigen zu kon-
nen (Bosse & Sporer, 2014). Insgesamt zeigen angehende Grundschul-
lehrkrifte hiufig neutrale bis positive Einstellungen hinsichtlich hetero-
genititssensiblen Unterrichtens (z. B. Specht et al., 2015). Eine positive
Einstellungsverdnderung Lehramtsstudierender hinsichtlich des Um-
gangs mit Heterogenitit und Inklusion begiinstigten die Teilnahme an
inklusionsbezogenen und diversititssensiblen Seminaren mit Theorie-
Praxisverzahnung und positive personliche Kontakte zu Lehrkriften mit
hohem inklusions- und heterogenititsbezogenem Professionswissen
(Barr & Bracchita, 2012; De Boer, Pijil & Minnaert, 2011; Kopp, 2009;
Laubner & Lindmeier, 2011; McHatton & Parker, 2013; Scharenberg &
Opalinski, 2018). Fiir inklusive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
konnte ein u-férmiger Verlauf innerhalb des Lehramtsstudiums mit ho-
hen Werten zu Beginn und zum Ende des Lehramtsstudiums sowie ein
Absinken bei Berufseintritt dokumentiert werden (Greiner, Taskinen &
Kracke, 2020; Menge, Euler & Schaper, 2021). Wihrend die niedrigeren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum Berufsbeginn haufig auf eine
Auseinandersetzung mit tatsdchlichen Herausforderungen im Berufsall-
tag zuriickgefithrt werden (Elting et al., 2023), sind die niedrigeren Selbst-
wirksamkeitserwartungen wihrend des Studiums durch die Konfronta-
tion mit zahlreichen neuen theoretischen und praktischen Inhalten er-
klarbar, die bis zum Ende des Studiums erworben werden und sich erst
dann in hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen widerspiegeln. Die
wieder stark sinkenden Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen zu Beginn
des Referendariats werden hiufig durch einen als , Praxisschock” bezeich-
neten Ubergang erklirt, in dem es Studierenden besonders schwerfillt,
theoretisches Wissen in konkreten Unterrichtssituationen anzuwenden
(Elting et al., 2023).
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Ein Blick auf die praktische Umsetzung differenzierten Unterrichtens an
Grundschulen offenbart, dass in besonders leistungsheterogenen Klas-
sen kein generell stirker differenzierender Unterricht erteilt wird (War-
was et al., 2011; Westphal, Gronostaj, Vock, Emmrich & Harych, 2016).
Ebenso wird differenzierter Unterricht, z. B. in Form von Arbeitsmateri-
alien mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, eher selten regelmi-
Rig an Schulen erteilt (z. B. Schiepe-Tiska, Reiss, Obersteiner, Heine, Sei-
del & Prenzel, 2013; Nieder & Frithauf, 2012). In einer Studie der Bertels-
mann-Stiftung (2016) konnte nachgewiesen werden, dass sich mehr als
50% der befragten Eltern mehr individuelle Férderangebote im Unter-
richt fiir ihre Kinder wiinschen.

Allerdings sind Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
fur die Hiufigkeit differenzierender und individualisierender Unter-
richtssettings entscheidend: Lehrkrifte mit eher konstruktivistischen
Uberzeugungen und hohem Fokus auf Partizipation und Ko-Konstruk-
tion von Schiiler:innen berichteten hiufiger, Lernaufgaben an individu-
elle Lernbedarfe der Schiiler:innen anzupassen (Warwas et al., 2011).
Ebenso geben Lehrkrifte mit hohen diagnostischen Kompetenzen an,
Unterricht stirker zu differenzieren (Anders, Kunter, Brunner, Krauss &
Baumert, 2010; Westphal et al., 2016), so dass eine Férderung diagnosti-
scher Kompetenzen und deren Selbsteinschitzung durch Grundschul-
lehramtsstudierende noch in der ersten Phase der Lehrkriftebildung sehr
sinnvoll erscheint.

3. Entwicklung einer Lehrveranstaltung zum Thema ,Orthografieer-
werb heterogenititssensibel gestalten*

3.1 Lernziele

Kognitive Lernziele. Richtziel der Lehrveranstaltung war der Erwerb von
fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem und pidagogisch-psychologi-
schem Professionswissen zum heterogenititssensiblen Orthografieun-
terricht in der Primarstufe. Grobziele stellen sowohl (a) fachwissenschaft-
liches Wissen zu Linguistik und Orthografietheorie als auch (b) piadago-
gisch-psychologisches Wissen zur heterogenititssensiblen Diagnostik
und Férderung sowie (c) fachdidaktisches Wissen zur Unterrichtspla-
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nung im Orthografieerwerb dar (Hohenstein, Kéller & Moller, 2015). Wei-
tere exemplarische kognitive Feinziele werden unter Anwendung der
Lernzieltaxonomie von Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl (1964)
und Anderson & Krathwohl (2001) fokussiert.

Im Bereich ,Wissen“ (1) sollen beispielsweise orthografie-didaktische
Konzeptionen wie synthetische, analytische oder kombinierte Methoden
unter inhaltlichen Aspekten und empirischen Befunden wiedergegeben
werden kénnen. Im Bereich ,Verstehen (2) sollen z. B. Zusammen-
hinge der Entwicklungsmodelle des Orthografieerwerbs erklirt werden
konnen. Im ,Anwenden“ (3) sollen Studierende z. B. befihigt werden,
verschiedene Diagnosemethoden wie Rechtschreibgespriche, Diktate
und deren Alternativen in einer heterogenen Klasse zu Lernstandmes-
sungen einzusetzen. Ob aktuelle Fibeln Stereotypisierungen hinsichtlich
des Geschlechts oder der Ethnie aufweisen stellt ein exemplarisches Lehr-
Lernziel des Bereichs , Analysieren (4) dar. Anhand von Kriterien sollen
Studierende reflektieren, ob Rechtschreibaufgaben fiir besonders hetero-
gene Klassen geeignet sind, was ein exemplarisches Lernziel des Bereichs
,Beurteilen“ (5) reprisentiert. Im Bereich ,Erschaffen“ (6) sollen Lehr-
amtsstudierende beispielsweise Stundenentwiirfe mit differenzierenden
und individualisierenden Unterrichtsmafinahmen fiir besonders hetero-
gene Grundschulklassen entwerfen.

Affektive und psychomotorische Lernziele. Als affektives Richtlernziel
kann die Entwicklung von Interesse und Selbstwirksamkeit (1) im forder-
diagnostischen Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen im Or-
thografieerwerb im deutschen sowie in ausgewihlten internationalen
Schriftsystemen genannt werden. Die Herausbildung von pro-inklusiven
Werten und Einstellungen (2), wie die Wertschitzung von vielfiltigen He-
terogenititsfacetten in einer Klasse, stellen ein affektives Groblernziel
dar. Als Feinziel fungiert die Entwicklung von Achtsamkeit und emotio-
naler Involviertheit (3) hinsichtlich des Vorkommens von Stereotypisie-
rungen in Lehrwerken und Materialien des Orthografieunterrichts. Zu-
dem sollen Lehramtsstudierende eine Wertordnung entwickeln und
Werte gegeneinander abwigen (4), indem sie geeignete Beurteilungs-
mafistibe unter Beriicksichtigung insbesondere der kriterialen und indi-
viduellen Norm finden, wiirdigen und einordnen.
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Als psychomotorisches Feinlernziel kann (1) die Handlungsgliederung
z. B. bei der Gestaltung von Differenzierungsmaterialien und der unter-
richtlichen Durchfithrung von Rechtschreibgesprichen (Lessmann,
2024) angefithrt werden. Ebenso soll (2) die Prizision des unterrichtli-
chen Schriftbildes in der Orthografie, z. B. auf Basis der Schulausgangs-
schrift, gefestigt werden, indem Schreibbewegungen sehr genau am
Buchstabenmodell ausgefithrt werden. Zudem soll (3) das Auswertungs-
procedere, z. B. bei der Verwendung digitaler standardisierter Recht-
schreibtests mit Normtabellen, geiibt werden.

3.2 Struktur und inhaltliche Darstellung

Um Orthografieunterricht heterogenititssensibel gestalten zu lernen,
durchliefen Grundschullehramtsstudierende eine Lehrveranstaltung mit
einer Gliederung in vier Module (vgl. Tabelle 1), wobei jeweils eine Kurz-
wiederholung zum Modulabschluss sukzessiven Lernfortschritt fordern
soll. Wihrend der Hauptfokus der Module 1 und 2 auf den Bloomschen
Lernziel-Taxonomiestufen ,Wissen“, ,Verstehen“, ,Analysieren“ und
,Beurteilen“ liegt, nimmt die Relevanz der Bereiche ,Anwenden“ und
,Erschaffen” in den Modulen 3 und 4 zu.
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Tabelle 1. Modularisierte Seminarplanung zum heterogenititssensiblen Ortho-
grafieerwerb in der Primarstufe.

Modul 1: Linguistische und pidagogisch-psychologische Basiskompetenzen
Rechtschreiberwerb in der Primarstufe

(1) Linguistische und orthografie-theoretische Grundlagen des Schriftspracher-
werbs

(2) Modelle und kognitive Prozesse im Rechtschreiberwerb

(3) Rechtschreiben schon im Kindergarten? Vorliuferfertigkeit Phonologische Be-
wusstheit

4) Formelle und informelle Rechtschreibdiagnostik

Modul 2: Methodisch-didaktische Férderung des Orthografieerwerbs

(5) Orthografiedidaktik im Wandel: analytische, synthetische und kombinierte Me-
thode anhand historischer und aktueller Fibeln

(6) Konzeptionen des Orthografieerwerbs: Spracherfahrungsansatz (Brinkmann,
2018) und , Lesen durch Schreiben* (Reichen & Reichen, 1988)

(7) Rechtschreibdidaktische Positionen (z. B. Bergk, 1987; Bredel & Rober, 2015)
und freies Schreiben

(8) Individuelle Rechtschreibférderung mittels Mediendidaktik (Apps, Software)

Modul 3: Exemplarische Heterogenititsdimensionen im adaptiven Recht-
schreibunterricht

9) Weps oder Wespe? Innere Mehrsprachigkeit und Varietitenlinguistik im Recht-
schreiberwerb

(10) | Rechtschreiben bei nicht-deutscher Erstsprache — AuRere Mehrsprachigkeit im
Rechtschreiberwerb

(11) | Lese-Rechtschreibschwierigkeiten: Diagnostik und Férderung

(12) | Hindigkeit und Graphomotorik im Rechtschreibunterricht

Modul 4: Anwendung heterogenititsbezogener Kompetenzen im Recht-
schreibunterricht

(13) | Rechtschreiblernaufgaben sichten, konzipieren und evaluieren

(14) | Unterrichtsplanung und Kurzevaluation einer heterogenitits-sensiblen Recht-
schreibunterrichtsstunde

(15) | Inklusive rechtschreibdidaktische Lernumgebungen in unterschiedlichen
Schriftsystemen im internationalen Vergleich
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3.3  Didaktisch-methodische Gestaltung von Reflexionsgelegenheiten

Im Rahmen der Lehrveranstaltung wurden verschiedene Reflexionsgele-
genheiten zum heterogenititssensiblen Umgang in der Diagnose und
Forderung von Rechtschreibkompetenzen in der Primarstufe geboten,
wovon folgende drei exemplarisch vorgestellt werden.

Reflexionsgelegenheit (1): Analyse von Rechtschreibaufgaben-sammlun-
gen unter Bezug auf Diversititsdimensionen. Um Rechtschreibkompe-
tenz adaptiv férdern zu kénnen, sollen Grundschullehramtsstudierende
befihigt werden, qualitativ hochwertige Rechtschreibaufgaben fiir Schii-
ler:innen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen zu erkennen und
auch selbst zu erstellen. Diese Fihigkeit wurde mit einer umfassenden
Sichtung und Auswertung von 27 Rechtschreibaufgabensammlungen in
Kleingruppenarbeit trainiert, wobei Studierende die Rechtschreibaufga-
ben sowohl im Hinblick auf nicht-rechtschreibbezogene Diversititsdi-
mensionen (z. B. kultur- und geschlechtssensible Aufgabenkontexte) als
auch rechtschreibdidaktische Kriterien (z. B. Differenzierung nach
Schwierigkeit oder Interesse) beurteilten.

Reflexionsgelegenheit (2): Individuelle Forderung mittels Rechtschreib-
lernapps. Die inner- und auflerschulische Rechtschreibférderung mit di-
gitalen Anwendungen erfordert eine intensive Kenntnis und darauf auf-
bauende Beurteilungskompetenz von Grundschullehramtsstudierenden.
Anhand von 21 Glitekriterien zur Beurteilung von Rechtschreib-Apps
(z. B. Feedback-Funktion und Lernstatistik; Fleischhauer, Schledjewski &
Grosche 2017) sichteten und beurteilten Grundschullehramtsstudierende
aktuelle Rechtschreib-Apps (z. B. ,ABC der Tiere“) in Kleingruppen. Die
simulierte Beratung von Eltern eines rechtschreibschwachen Kindes
beim Elternabend zu Rechtschreib-Apps rundete die Reflexionsgelegen-
heit in Form eines Rollenspiels ab.

Reflexionsgelegenheit (3): Sichtung und Optimierung von publizierten
Unterrichtsentwiirfen zur Rechtschreibforderung hinsichtlich des Um-
gangs mit Heterogenitit. Rechtschreibdidaktische Unterrichtsentwiirfe
weisen nicht immer einen heterogenititssensiblen Umgang mit unter-
schiedlichen Lernausgangslagen auf (z. B. Maras, Ametsbichler & Oster-
mann, 2019), wofiir Grundschullehramtsstudierende sensibilisiert wer-
den sollen. Hierzu wurden die in den Unterrichtsentwiirfen enthaltenen
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Unterrichtsphasen (Unterrichtseinstieg, problemorientierte Hinfithrung,
Erarbeitung, Ergebnissicherung, Transfer und Zusammenfassung bzw.
Ausblick; Thommes, 2014) Kleingruppen zur Sichtung und Optimierung
in Bezug auf unterschiedliche Kriterien zur Adaptivitit des Unterrichts
(z. B. Forderung von Erfolgserlebnissen moglichst aller Schiiler:innen)
vorgelegt.

3.4  Kompetenzférderung Grundschullehramtsstudierender in heteroge-
nitatssensibler Diagnostik und Férderung

Die Kompetenzférderung Grundschullehramtsstudierender in heteroge-
nititssensibler Diagnostik und individueller Férderung, z. B. durch Dif-
terenzierung, wurde bausteinhaft immer wieder in die Sitzungen der
Lehrveranstaltung eingewoben. Dabei wurden sowohl situative Beziige
forderdiagnostischen Handelns als auch Diskursivitit in der Lehrveran-
staltung sichergestellt, um eine Reflexivitit hinsichtlich der diagnosti-
schen Urteile und der daran anschliefenden Férdervorschlige der Stu-
dierenden zu gewihrleisten.

Heterogenititssensible Diagnostik. Zunichst wurde Grundschullehr-
amtsstudierenden ein moglichst umfassender Uberblick iiber formelle,
standardisierte und informelle, nicht-standardisierte Diagnoseinstru-
mente zum Rechtschreiberwerb in der Grundschule in Form einer Pri-
sentation geboten. In Form von Realien wurde einzelne formelle Recht-
schreibtests (z. B. ein Fehleridentifikationstest und ein Rechtschreibtest
auf Basis von Liicken- und Freitextdiktaten) mitgebracht und durch Stu-
dierende vorgestellt. In informeller Diagnostik wurden neben Freitext-
und Liickentextdiktaten Rechtschreibklassenarbeiten anhand von Bei-
spielen durch Studierende prisentiert. Anhand von Fallbeispielen aus
Schiilertexten erarbeiteten Studierende eine qualitative Auswertung von
Rechtschreibfehlern u. a. mithilfe des Kriterienrasters der Oldenburger
Rechenschreibfehleranalyse (OLFA, Thomé & Thomé, 2014). Zwanzig
methodische Alternativen zu Diktaten, z. B. Schleichdiktat, Tandemdiktat
oder Rechtschreibgesprich (Lessmann, 2024) wurden in der Organisati-
onsform eines ,Blitzlichts“ durch Studierende prisentiert und hinsicht-
lich ihrer diagnostischen Eignung fiir Ubungszwecke oder Priifungsfor-
mate unter Bezug auf wesentliche diagnostische Haupt- und Nebengiite-
kriterien diskutiert.
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Individuelle Forderung und Differenzierung. Kriterien hochwertiger
Rechtschreiblernaufgaben wurden von Grundschullehramtsstudieren-
den auf Basis von Rechtschreibaufgabensammlungen erarbeitet, indem
diese nach pidagogisch-didaktischen Prinzipien zur Férderung des Lern-
zuwachses (z. B. Potenzial zur kognitiven Aktivierung, Differenzierungs-
angebote) untersucht wurden. Aufgabe der Studierenden war es, aus ei-
ner Rechtschreibaufgabensammlung Lernaufgaben mit makrodiagnosti-
schem Fokus fiir eine ganze Klasse auf mikrodiagnostischer Ebene zur
Forderung einzelner Schiiler:innen, z. B. nach unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsniveaus, neu zu konzipieren. Ein gelungenes Beispiel fir eine
nach Schwierigkeit differenzierte Rechtschreibaufgabe zeigt Abbildung 1.
Zudem wurden Studierenden weitere Differenzierungsdimensionen wie
Interesse, Sozialform, Medium, Lerntempo oder Selbstregulation zusam-
men mit undifferenzierten Rechtschreibaufgaben vorgelegt mit dem Auf-
trag, entsprechende Lernaufgaben fiir einen binnendifferenzierenden
Unterricht zu entwerfen.

Erginze die Rechtschreibregel.
e N N
Sticfel  Birme  Tinte — Ziegel }
Biene  Wiese  trinken Fﬁl@—
1\\‘___&%____ /_ —

Wenn in der ersten Silbe nach dem noch ein Buchstabe folgt (z.B.
Bil- der), schreiben wir meist ,i*: Bilder, Winter.

Wenn in der ersten Silbe nach dem Vokal weiterer Buchstabe folgt,

schreiben wir meist ,ie“: z.B. Ziege, Flic-ge.

<

L
‘Q' Wenn in der ersten nach dem noch ein
tolgt (z.B. Bil- der), schreiben wir meist ,i*: Bilder, Winter.

Wenn in der Silbe nach dem weiterer
Buchstabe folgt, schreiben wir meist ,ie“: z.B. Ziz-ge, Flic-ge.

Abbildung 1. Beispiel zur induktiven Erarbeitung der Rechtschreibregel zur Ver-
wendung von i/ie nach zwei Schwierigkeitsniveaus fiir die Klassenstufen 1/2.
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4. Evaluation und Begleitforschung zum Seminarkonzept ,Orthogra-
fieerwerb heterogenititssensibel gestalten*

Zwei Kohorten Grundschullehramtsstudierender (N=30; Alter:
M =22.73 Jahre (SD=4.51); Semesterzahl: M=7.17 (SD=0.38), 73%
weiblich) mit durchweg absolviertem Orientierungspraktikum evaluier-
ten die Lehrveranstaltung zum Ende des jeweiligen Semesters mittels ei-
nes extra dafiir konzipierten Fragebogens. Darin kreuzten sie auf bis vier
bis siebenstufigen Ratingskalen Thre Einschitzungen hinsichtlich der Re-
flexion und Relevanz des Themas Heterogenitit sowie ihrer Kompetenz
im Diagnostizieren und Differenzieren in heterogenen Lerngruppen im
Orthografieunterricht an.

4.1  Seminarbezogene Einschitzungen

Struktur und Darstellung. Die Gliederung und strukturierte Darstellung
von Seminarinhalten (o = .71, vier Items) wurde von N = 29 Grundschul-
lehramtsstudierenden auf einer vierstufigen Ratingskala mit M = 3.69
(SD =0.51) als ,sehr gut“ eingeschitzt. Besonders positiv fielen die Ein-
schitzungen iiber den ,guten Gesamtiiberblick (M =3.69, SD = 0.60)
iiber Orthografietheorie, Diagnostik und Férderung von orthografischen
Kompetenzen in der Grundschule aus und dass stets ,erklirende und
weiterfiilhrende Informationen zu behandelten Themen“ (M = 3.60,
SD = 0.60) dargeboten wurden.

Interessantheit und Relevanz. N =29 Grundschullehramtsstudierende
evaluierten die Lehrveranstaltung hinsichtlich ihrer Interessantheit und
Relevanz der Beschiftigung mit heterogenititssensiblem Orthografieer-
werbs in der Primarstufe (a=.89, 4 Items) auf einer vierstufigen Ra-
tingskala mit M = 3.52 (SD = 0.58), was die Verstetigung des Seminars im
Studiencurriculum unterstreicht. Besonders positiv fiel den Studieren-
den auf, dass die Dozierende die Verwendbarkeit und den Nutzen des
behandelten Stoffs verdeutlicht (M =3.61, SD = 0.69), wihrend die For-
derung des personlichen Interesses am Stoff (M = 3.46, SD = 0.74) etwas
geringer ausfiel. Es zeigte sich ein hohes Interesse (a=.95, acht Items,
sechsstufige Ratingskala) am Thema ,Heterogenitit in der Schule“
(M =4.90, SD = 1.14), wobei es den Studierenden ,sehr wichtig war, im-
mer etwas Neues dariiber zu lernen“ (M = 5.77, SD = 1.28). Das Interesse
an Biichern zum Thema Heterogenitit in der Schule fiel jedoch geringer
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aus (M = 3.17, SD = 1.44). Ebenso wurde die Nitzlichkeit heterogenitits-
bezogener Kompetenzen im Orthografieunterricht (o= .94, drei Items,
siebenstufige Ratingskala, M = 6.44, SD = .61) hoch eingestuft. Nahezu
alle Grundschullehramtsstudierende waren der Meinung, dass , Wissen
zum Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft fiir ihren spateren Be-
ruf als Lehrkraft sehr niitzlich sei“ (M = 6.47, SD = .63).

Berufsfeldbezug. Die Einschitzungen der Studierenden (N = 29) zum Be-
rufsfeldbezug der Lehrveranstaltung in Bezug auf heterogenititssensib-
len Orthografieerwerb (o= .67, funf Items) fielen auf einer vierstufigen
Ratingskala hoch aus (M =3.52, SD = 0.39). Insbesondere stimmten die
Studierenden weitgehend {iiberein, ,den Sinn der Inhalte fiir die Praxis
zu erkennen® (M = 3.86, SD = 0.35). Ein wenig schwerer fiel es Studieren-
den, Orthografietheorie und Linguistik mit orthografischen Praxisanwen-
dungen zu verzahnen, was anhand der etwas niedrigeren Einschitzung
deutlich wurde, dass in der Lehrveranstaltung , Theorien behandelt wur-
den, aus denen man Handeln in der Praxis ableiten kann“ (M = 3.31,
SD = 0.60).

Qualitatives Feedback. Positiv hervorgehoben wurden insbesondere die
Zukunftsorientierung und die Impulse zum Weiterdenken tiber zukiinf-
tigen Orthografieunterricht mithilfe interdisziplinirer und linderspezifi-
scher Perspektiven aus nicht-deutschen Schulsystemen. Verbessert wer-
den konnte aus Sicht der Grundschullehramtsstudierenden die Einhal-
tung der zeitlichen Linge der studentischen Sitzungsmitgestaltungen.
Insgesamt konnten als essenzielle Gelingensfaktoren des Seminars aus
Studierendensicht das positive Lernumfeld, der wertschitzender Um-
gang, die Angemessenheit des Leistungsnachweises des Portfolios sowie
zahlreiche zusitzliche Erklirungen und Exkurse (z. B. in verschiedene in-
ternationale Schriftsysteme) zum Rechtschreiblernen herauskristallisiert
werden.

4.2  Reflexion und Selbstwirksamkeitserwartungen Grundschul-lehr-
amtsstudierender zur heterogenititssensiblen Diagnose und Ortho-
grafieférderung

Reflexion iiber heterogenititssensiblen Unterricht. Die Reflexion von
N = 30 Grundschullehramtsstudierender tiber den Umgang mit Hetero-
genitit (o = .89, vier Items, siebenstufige Ratingskala) kann als hoch be-
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zeichnet werden (M = 5.63 SD = 1.07). Sie gaben nahezu geschlossen an,
,viel tber Differenzierung und Individualisierung nachzudenken
(M =6.0, SD = 1.0), tendierten aber etwas weniger dazu, ,sich mit Kom-
militoninnen und Kommilitonen iiber den Umgang mit Heterogenitit
im Unterricht auszutauschen“ (M = 4.74, SD = 1.70). Die Grundschulehr-
amtsstudierenden gehen insgesamt von hohen Erwartungen ihres schu-
lischen Umfeldes (a = .67, drei Items, siebenstufige Ratingskala) an sich
selbst als zukiinftige Grundschullehrkrifte hinsichtlich der Gestaltung ei-
nes adaptiven Orthografieunterrichts aus (M =5.69, SD =0.78). Vor al-
lem nahmen sie an, dass Eltern von ihnen einen individualisierten und
adaptiven Unterricht erwarten (M = 5.97, SD = 0.85) — noch vor Kollegin-
nen und Kollegen (M =5.60, SD = 0.97) sowie Schiilerinnen und Schii-
lern (M =5.48, SD=1.21).

Selbstwirksamkeitserwartung , Diagnostizieren“. Die selbsteingeschitzte
Kompetenz Grundschullehramtsstudierender (N = 30), im adaptiven Or-
thografieunterricht Leistungsstinde von Schiilerinnen und Schiilern zu
diagnostizieren (a=.90, acht Items), zeigt auf einer vierstufigen Ra-
tingskala recht hohe Werte (M = 3.09, SD = 0.49). Vor allem trauten sich
Grundschullehramtsstudierenden zu, ,, Schiilerinnen und Schiiler in den
Prozess der Diagnostik einzubeziehen“ (M = 3.33, SD = 0.76), wihrend
sie sich skeptischer im Hinblick auf ihre Fihigkeit zeigten, ,passende di-
agnostische Verfahren fiir unterschiedliche Zwecke auswihlen“ zu kén-
nen (M =2.77, SD = 0.77).

Selbstwirksamkeitserwartung ,Differenzieren und Individualisieren®.
Die eigene Einschitzung Grundschullehramtsstudierender (N = 30), dif-
ferenzierende und individualisierende Mafnahmen im adaptiven Ortho-
grafieunterricht treffen zu konnen (a = .92, 14 Items), fiel verglichen mit
den selbsteingeschitzten Diagnosekompetenzen etwas hoéher aus
(M =3.23, SD =0.41). Dabei erschien es Grundschullehramtsstudieren-
den herausfordernder, ,die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler produktiv im Unterricht nutzen zu kénnen“
(M=2.97, SD=0.62) als differenzierende Gruppenarbeiten so anzulei-
ten, ,dass Schiilerinnen und Schiiler [...] von ihren unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen profitieren“ (M = 3.67, SD = 0.55).
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5. Diskussion und Ausblick

5.1  Maglichkeiten und Herausforderungen der Lehrveranstaltungen
zum heterogenititssensiblen Orthografieerwerb

Die Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung lassen insgesamt auf
den Erfolg des Seminarkonzepts zum heterogenititssensiblen Orthogra-
fieerwerb schlieffen: Die Kombination von unterschiedlichen methodi-
schen Reflexionsgelegenheiten mit der Verkniipfung theoretischer Kon-
zepte und praktischen Anwendungen stiefd auf positiven Widerhall in der
Studierendenschaft und trug zu einer motivierenden Lehr-Lern-Situation
in angenehmer Atmosphire bei. Insgesamt dokumentieren die Evalua-
tionsergebnisse sowie die Selbsteinschitzungen der Grundschullehr-
amtsstudierenden zu adaptiven férderdiagnostischen Kompetenzen hohe
bis sehr hohe interne Konsistenzen und kénnen daher trotz eher geringer
Stichprobengrofe sinnvoll interpretiert werden.

Insbesondere hoben Grundschullehramtsstudierende die Darbietung
weiterfithrender Informationen, z. B. zur Didaktik des Orthografieer-
werbs in tieferen Schriftsystemen anderer Nationen, als besonders positiv
hervor. Relevanz, Niitzlichkeit und Interessantheit eines moglichst hete-
rogenititssensiblen Orthografieerwerbs wurden als sehr hoch eingestuft
— dabei wurde jedoch der Wunsch nach noch stirker individualisierten
Methoden der Wissensvermittlung im Unterricht von den Grundschul-
lehramtsstudierenden geduflert. Eine detaillierte Vorstellung der Inhalte
eines exemplarischen schriftspracherwerbsbezogenen Seminarkonzepts
erlaubt einen universititsiibergreifenden Vergleich von Curricula des
Grundschullehramtsstudiums. Die dadurch erméglichte Anpassung und
Erweiterung der eigenen Curricula im interuniversitiren Vergleich er-
moglichen eine inhaltsvalidere Konzeption universititsiibergreifender
Priifungsformate (z. B. erstes Staatsexamen).

Die wechselseitige Verzahnung von Orthografietheorie und praktischer
Anwendung wurde zwar als kognitiv anspruchsvoll, aber als sehr férder-
lich fir einen hohen Berufsfeldbezug wahrgenommen und soll daher
weiterhin einen hohen Stellenwert in kiinftigen Lehrveranstaltungen ein-
nehmen. Durch Koppelung des Seminars an tatsichliche schriftsprachli-
che Unterrichtssettings im Grundschulunterricht konnte z. B. die Unter-
richtsplanung heterogenititssensibler Stundenentwiirfe von Studierend-
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en und Seminarleitungen genutzt werden — doch aufgrund logistischer
und organisatorischer Herausforderungen konnen nicht alle universiti-
ren Seminare mit Schulbesuchen verkniipft werden.

5.2  Diskussion der Kompetenzeinschitzungen Grundschullehramts-
studierender mit praktischen Implikationen

Es zeigte sich eine insgesamt sehr hohe Reflexionsbereitschaft der befrag-
ten Studierenden hinsichtlich der Diagnostik und individuellen Férde-
rung von Grundschulkindern, wobei als Diskursraum zwar weniger in-
formelle Gespriche zwischen Kommiliton:innen, sondern vielmehr die
Sitzungen der Lehrveranstaltungen genutzt wurden. Dies befuirwortet er-
wartungsgemaifd die systematische Integration von Reflexionsgelegenhei-
ten, z. B. in Form von simulierten Unterrichtssituationen zu Differenzie-
rung und Diagnostik, in Seminare des Schriftspracherwerbs mit Hetero-
genititsbezug (vgl. auch Junker et al. 2020). Angesichts der hiufig doku-
mentierten hohen Nachfrage der Elternschaft nach differenzierenden
Unterrichtsangeboten (Bertelsmann-Stiftung, 2016) tiberraschen die von
Grundschullehramtsstudierenden vermuteten hohen Erwartungen der
Eltern an differenzierenden Unterricht nicht.

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen Grundschullehramts-studieren-
der in der Diagnostik fielen erwartungskonform gegen Ende des Studi-
ums hoch aus (Greiner et al., 2020, Menge et al., 2021). Dabei trauten sich
Grundschullehramtsstudierende insbesondere zu, Grundschulkinder ko-
konstruktivistisch in Diagnoseprozesse einzubinden. Die vielfiltigen Di-
agnosemoglichkeiten, wie (in-)formelle Rechtschreibtests und zahlreiche
alternative Diktatformen (Minding, 2010), fiir unterschiedliche Unter-
richtsphasen und Zwecken nutzbar machen zu kénnen, sollte daher ver-
stirkt in den Fokus von Seminaren im Schriftspracherwerb genommen
werden. Da die befragten Grundschullehramtsstudierenden hinsichtlich
ihrer Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf Differenzieren (vor al-
lem nach Sozialformen) etwas hohere Werte aufwiesen als im Diagnosti-
zieren, sollten in Seminaren Lehr-Lern-Arrangements zu Férderangebo-
ten mit einer vorausgehenden Schulung diagnostischer Kompetenz ein-
hergehen.

Eine tatsichliche Kompetenzmessung im Diagnostizieren und individu-
ellen Fordern im Schriftspracherwerb durch die Seminarleitung und Se-
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minarlehrkrifte an Grundschulen, z. B. im Rahmen von Unterrichtsver-
suchen, konnte die Selbsteinschitzungen Grundschullehramtsstudieren-
der mit Fremdeinschitzungen und Feedback anreichern. Dabei stellt sich
die Frage, Dabei stellt sich die Frage, ob die Anwendung der in universi-
tiren Lehrveranstaltungen erworbenen Kompetenzen in der Schulpraxis
mit engmaschiger Betreuung die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
Grundschullehramtsstudierender verindert. Kiinftige Forschung sollte
daher die Wirkbedingungen und Wirkpfade des studentischen Kompe-
tenzerwerbs im Umfeld einer Lehrveranstaltung unter Einbezug schuli-
scher Praxis in den Blick nehmen, um daran ankniipfend belastbare Ant-
worten auf die hochschuldidaktischen Fragen nach notwendigen und
hilfreichen Lern- und Unterstiitzungsangeboten fiir angehende Grund-
schullehrkrifte zu erhalten.
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Beitrag 9

Superkrifte mit Sprachlernberatung wecken: Ein Seminarkonzept zur Kom-
petenzforderung bei schulischen Akteur:innen

Awakening superpowers with language learning counseling: A seminar
concept for promoting skills among school stakeholders
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Zusammenfassung

Als Antwort auf das wachsende Interesse am selbstbestimmten Fremd-
sprachenlernen riickt Sprachlernberatung als professionelles Handlungs-
feld in den Fokus der Lehrkriftebildung. Im vorliegenden Beitrag wird —
auf Grundlage vorausgegangener Theorie-Praxis-Seminarkonzepte — ein
innovatives Lehr-Lern-Szenario an der Universitit Bamberg zur Schulung
notwendiger Sprachlernberatungskompetenzen im Blended Learning-
Format vorgestellt. Die schrittweise Anniherung von simulierten Gespri-
chen an echte Beratungsanlisse wurde parallel in einem E-Portfolio re-
flektiert. Daten aus Evaluationen von drei Seminargruppen (N = 20) deu-
ten auf die erfolgreiche Umsetzung des Formats hin. Besonders bedeut-
sam fiir die konstruktive Lernerfahrung war fiir die Teilnehmenden die
Theorie-Praxis-Komponente, die Methodenvielfalt sowie die Atmosphire
im Seminar. Bei der Art der Realisierung des Portfolios (elektronisch vs.
analog) zeigen die Studierenden unterschiedliche Priferenzen.

Schliisselwérter: Sprachlernberatung; Lerncoaching; Theorie-Praxis-Se-
minar; Blended Learning; E-Portfolio

Abstract

In response to the growing interest in self-determined foreign language
learning, language learning counseling is moving into the focus of teacher
education as a professional field of competence. Based on previous theory-
practice seminar concepts, this article presents an innovative teaching-
learning scenario at the University of Bamberg for training the necessary
language learning counseling skills in a blended learning format. The gra-
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dual approximation of simulated conversations to real counseling occa-
sions was continuously reflected in an e-portfolio. Data from evaluations
from three seminar groups (N = 20) indicate the successful implementa-
tion of the format. The theory-practice component, the variety of methods,
and the atmosphere in the seminar were particularly important for the
participants' constructive learning experience. The students showed dif-
ferent preferences regarding the type of implementation of the portfolio
(electronic vs. analog).

Keywords: language learning counseling; learning counseling; theory-
practice seminar; blended learning; e-portfolio

1. Sprachlernberatung als Desiderat im schulischen Kontext

Schiiler:innen zum selbstregulierten und damit lebenslangen Lernen zu
befihigen, ist ein zentraler Auftrag von Bildungsinstitutionen (Council
Resolution of 27 June 2002 on lifelong learning, 2002). Besonders in der
Fremdsprachendidaktik wird die Sprachlernautonomisierung (language
learner autonomy) und die Forderung der Sprachlernbewusstheit (langu-
age learning awareness) auch unter Beriicksichtigung der wachsend hete-
rogenen Sprachlernbiografien, z. B. aufgrund von Mehrsprachigkeit oder
unterschiedlichen Herkunftssprachen infolge von Flucht und Migration
der Lernenden (Putjata & Danilovich, 2019), stark diskutiert (Holec, 1981;
Little, 1991; Benson, 2012; Beer, Hagen & Herrmann, 2022). Als profes-
sionelles Handlungsfeld von Lehrkriften riickt daher die individuelle Be-
ratung von Sprachenlernenden im schulischen Kontext — auch seit der
Verabschiedung der Bildungsstandards (KMK, 2004) — verstirkt in den
Fokus der Lehrkriftebildung (Kleppin & Mehlhorn, 2008; Clauflen &
Deutschmann, 2014). Auch zeigen nicht nur Fortbildungsmaftnahmen
und Schulprojekte (z. B. Selbstmanagement-Kurs am Ohm Gymnasium
Erlangen,Jiickstock-Kie8ling, 2025; Lerncoaching am Franz-Ludwig-
Gymnasium Bamberg, Hofmeister, 2025; Personalisiertes Lernen an der
Waldparkschule Heidelberg, Engelhardt, 2025) die Relevanz von allge-
meinen Beratungskompetenzen: In der Hochschullehre wird die Thema-
tik sowohl in Forschung als auch in der Lehre adressiert, was z. B. die
Etablierung von Kompetenzzentren wie dem ZeBERA an der Universitit
Bamberg verdeutlicht. Wie kénnen folglich Lehramtsstudierende und
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Schiiler:innen ihre individuellen ,Superkrifte“ beim Beraten bzw. Spra-
chenlernen wecken? Gefordert sind Lehr-Lern-Formate, die aufs Fremd-
sprachenlernen bezogene Beratungskompetenzen (vgl. auch Kleppin,
2019; Martinez, 2021) nicht nur theoretisch vermitteln, sondern die ange-
henden Lehrkrifte gemif Grossman, Compton, Igra, Ronfeldt, Shahan
und Williamson (2009) auch schrittweise auf die Beratungsaufgabe in der
Praxis vorbereiten, indem sie im Laufe des Seminars auch direkt mit der
Zielgruppe der Schiiler:innen arbeiten.

2. Lerncoaching: Zwei Theorie-Praxis-Seminare im Vergleich

Eine entsprechende Sprachlernberatungs-Lehrveranstaltung wurde auf
Basis von zwei ausgewihlten, bereits erprobten Beratungsprojekten kon-
zipiert: Im Teilprojekt BERA (Beratung im schulischen Kontext), das im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung von 2016-2023 an der Uni-
versitit Bamberg gefordert wurde, entstand ein Theorie-Praxis-Seminar,
in dem Lehramtsstudierende auf individuelle Lerncoachings mit Schii-
ler:innen vorbereitet werden. Die Studierenden beraten dabei im Tan-
dem, bestehend aus einer Person, die fir die Hauptkommunikation ver-
antwortlich ist, und einem:einer Beobachter:in zum Peer-Feedback
(Horn, Grétzbach & Drechsel, 2021; Horn, Paetsch & Drechsel, 2024). Mit
steigender Authentizitit der Auftrige waren folgende Seminarinhalte
zentral: Fallanalysen, Rollenspiele sowie schlieflich die Durchfithrung
der Gespriche mit begleitenden Intervisionsterminen. Eine strukturierte
Analyse von Lerntagebucheintrigen zu zwei Messzeitpunkten aus diesen
Seminaren weist darauf hin, dass insbesondere die Themen Beziehungs-
aufbau, Losungs- und Ressourcenorientierung sowie Gesprichsfiih-
rungstechniken die Studierenden bewegte. Auch handelte es sich um
uberwiegend positive Erfahrungen, die geschildert wurden (Horn et
al., 2024).

Martinez (2021) entwickelte bereits 2020 an der Universitit Gieen ein
Format fiir Lehramtsstudierende der Romanistik, in der die Teilnehmen-
den sowohl die Rolle als Ratsuchende als auch als Sprachlernberatende
erfahren konnen: In einem ersten Schritt erfolgte die Selbsterfahrung ei-
ner Sprachlernberatung (SLB) durch wissenschaftliche Mitarbeitende
(mehr zum Rotation Model: Martinez, Hastrich & Veissi, 2021), anschlie-
Rend die theoretische Reflexion der Erfahrung im Seminar, um abschlie-
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Rend selbst eine Sprachlernberatung mit einem:einer Schiiler:in zum
Fach Franzosisch oder Spanisch durchzufiihren. Didaktisch-methodisch
finden im Seminarkonzept unterschiedliche Aufgabentypen Anwen-
dung, deren Komplexitit hinsichtlich der erforderlichen Beratungskom-
petenzen sukzessive ansteigt, die Martinez (2021) in vier savoirs — 1. de-
klaratives Wissen (savoir), II. prozedurales Wissen (savoir-faire), I11. per-
sonlichkeitsbezogene Kompetenz (savoir-étre) sowie IV. der Reflexions-
kompetenz (savoir-apprendre/savoir-réfléchir) — aufteilt. Darunter fillt auch
die Fallarbeit mit zum Teil interaktiven Videos. Hierbei handelt es sich
um videografierte Beratungssequenzen, die an bestimmten Punkten au-
tomatisch unterbrochen werden und mittels eines Pop-Up-Fensters, z. B.
durch gezielte Fragen, zur Reflexion anregen. Qualitativ zeigte sich bei
der Auswertung der schriftlichen Reflexion der Studierenden eine posi-
tive Rezeption des Seminarformats vor allem mit Blick auf die Theorie-
Praxis-Verzahnung und den interaktiven Videos.

Beiden Formaten ist die sukzessive Authentizitits- bzw. Komplexititsstei-
gerung der Aufgaben im Seminarverlauf gemein, um eine Anniherung
an die Praxis anzubahnen. Im Gieflener Projekt (Martinez, 2021) stehen
zu Beginn die Selbsterfahrung der Studierenden sowie interaktive digitale
Elemente noch stirker im Vordergrund. Bei BERA wurde hingegen mit-
tels des Tandem-Konzepts und der Intervisionen Feedback als wichtiger
Pfeiler zur Professionalisierung gesetzt.

3. Entwicklung eines innovativen Lehr-Lern-Formats zur Schulung von
Sprachlernberatungskompetenzen

Auf Grundlage der zuvor vorgestellten, erfolgreich durchgefiihrten Semi-
narkonzepte sowie der Betrachtung faktorenanalytisch extrahierter Bera-
tungskompetenzen (Hertel, 2009; Bruder, 2011) und anderen Beratungs-
modellen mit Fokus auf das Fremdsprachenlernen (Kleppin, 2019; Mar-
tinez, 2021) leiten sich fiir eine Weiterentwicklung eines Sprachlernbera-
tungsseminars im Sinne eines Constructive Alignments (Biggs, 2014)
u. a. folgende Ziele ab: Férderung der Sprachlernbewusstheit durch Re-
flexion der personlichen Sprachlernbiografie und Rolle als Fremdspra-
chenlernende als auch -lehrende; Auseinandersetzung mit aktuellen
Sprachlerntheorien und -strategien; Verstindnis tiber die Ziele und den
Ablauf von SLB (deklaratives Wissen); Einnahme einer systemisch-kon-

206



Herrmann et al. Superkrifte mit Sprachlernberatung wecken

struktivistischen Beratungshaltung (persénlichkeitsbezogene Kompeten-
zen); Erfolgreicher Einsatz von Gesprichstechniken; Durchfithrung einer
Sprachlernberatung (prozedurales Wissen); kritische Reflexion der eige-
nen Beratungskompetenzen (Reflexionskompetenz).

Das vorliegende Seminarkonzept wird innerhalb der Projektgruppe Di-
KulLe (Digitale Kulturen der Lehre entwickeln gefordert von der Stiftung Inno-
vation Hochschullehre) realisiert. Im Rahmen eines interdiszipliniren
Blockseminars werden an der Universitit Bamberg im Blended Learning
(vgl. Abbildung 1) Lehramtsstudierende aus den Fachdidaktiken der Ang-
listik und Romanistik, der Erziehungswissenschaften sowie des Bera-
tungslehramts adressiert. Die Auswahl der Zielgruppen beriicksichtigt
dabei Synergien der fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen
bzw. beratungsrelevanten Potenziale der Studierenden. Entsprechend
werden auch zum Teil differenzierte Arbeitsauftrige erteilt (z. B. engli-
sche vs. deutsche Grundlagenliteratur). Die im Seminar gelebte Potenzi-
alorientierung bzgl. der Studierenden als auch der Schiiler:innen spiegelt
sich auch im motivierenden Seminartitel , Superkrifte bei Schiiler:innen
wecken“ wider. Das popkulturelle Konzept von Superkriften steht hierbei
metaphorisch fiir interindividuelle Ressourcen und Potenziale von Ler-
nenden.
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Im Sinne der Selbsterfahrung, die nicht wie beim GiefRener Projekt (Mar-
tinez, 2021) durch ein Rotation Model ermdoglicht werden kann, wird das
Seminarkonzept dahingehend gestaltet, dass die Studierenden selbstre-
guliert lernen und arbeiten (z. B. durch asynchron bereit gestellte Inhalte
und Nutzung der Aktivierungsabschlussfunktion im Moodle-Kurs; se-
mesterbegleitende Bearbeitung des Portfolios als Priifungsleistung; Ver-
antwortungsiibernahme bei der Planung und Durchfithrung der
Coaching-Gespriche).

Durch die Auslagerung theoretischer Inhalte in die Selbstlernphasen mit
Lernstandsiiberpriifungen durch digitale Quizzes kann der Fokus der
Prisenzsitzungen auf die praktische Erfahrung mit Beratung und Refle-
xion der personlichen Lernbiografie gelegt werden: RegelmifRig werden
die Studierenden in Zweiergruppen dazu angeleitet, jeweils die Rolle
des:der Coach:in bzw. des:der Coachee einzunehmen, um sowohl syste-
mische Gesprichs- und Fragetechniken als auch die Gesprichsphasie-
rung einzuiiben sowie die klientenzentrierte Haltung zu erfahren.

Didaktisch ist dafiir im Voraus die Herstellung einer positiven Seminar-
atmosphire im Sinne einer giinstigen Beratungsbeziehung von erhebli-
cher Bedeutung. Auch die Gestaltung und Ausstattung des Seminar-
raums (u. a. Kaffeetheke, Obst, runde Sitzanordnung) soll zur lernfoérder-
lichen und vertrauensvollen Atmosphire beitragen. Bereits in der Vorbe-
sprechung wird der Grundstein fiir das personliche Kennenlernen gelegt
und auch betont, dass mit personlichen Informationen von Kommili-
ton:innen verantwortungsvoll umzugehen ist. In den Folgesitzungen
werden die Seminarteilnehmenden in diversen, teils projektiven Ein-
stiegs- und Reflexionsrunden (z. B. Stimmungskarten, ,Diesen Traum
schulde ich mir...“) methodisch dazu ermuntert, ihr persénliches Befinden
oder aktuelle Themen mit der Gruppe zu teilen.

Wihrend im Block I der Fokus auf fachdidaktischen Inhalten (Sprach-
lerntheorien und -strategien) liegt, um das Level an fachspezifischem
Wissen der Studierenden anzugleichen, steht im Block IT die Diskussion
tiber die Rolle(n) der Lehrkraft sowie psychologisch relevante Aspekte
(Systemik, Losungs- und Ressourcenorientierung, klientenzentrierte Hal-
tung; Wiethoff & Stolcis, 2018) im Vordergrund. Zentral fiir die Erarbei-
tung von Gesprichstechniken und der Gesprichsphasierung fiir das ei-
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gentliche Sprachlernberatungsgesprich in Block III ist die vorausge-
hende asynchrone Sitzung, innerhalb derer die Studierenden in einer
sog. virtuellen Spielsimulation (virtual gaming simulation, VGS) — erstellt
mit dem Inhaltstyp Branching Scenario von H5P — in einem fiktiven
Sprachlernberatungsgesprich die Rolle der Beraterin einnehmen und an
neuralgischen Situationen im Gesprich durch eine Auswahl in einem
Pop-Up-Fenster entscheiden kénnen, welche Reaktion sie gegeniiber der
Coachee zeigen wiirden (Herrmann & Drechsel, 2024). Auf einem dafiir
gestalteten Arbeitsblatt reflektieren die Studierenden im anschlieflenden
Gesprichsverlauf die Wirkweise bzw. Angemessenheit der Gesprichs-
technik und weisen auch den einzelnen Gesprichsphasen Titel zu. Nach
der Besprechung des Arbeitsblattes wird durch die Studierenden ein Ge-
sprichsleitfaden gemifl des GROW (Goal, Reality, Options/Obstacles,
Will)-Prozessmodells (Whitmore, 2015; Wiethoff & Stolcis, 2018) mit Er-
ginzungen beziiglich des Beziehungsaufbaus und des gegenseitigen
Feedbacks im BERA-Prozessmodell (Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke &
Wolstein, 2020; Horn et al., 2021) gemeinsam erarbeitet und anschlie-
Rend ausfiihrlich im Tandem exerziert.

Nach Abschluss der Vorbereitung durch die Blocktermine finden als
Kernelement des Praxis-Anteils die drei bis vier Sprachlernberatungsge-
spriche online per Zoom statt. Im Voraus werden Schiiler:innen ab der
5. Klasse von kooperierenden Schulen sowie dem Webauftritt des
ZeBERA (Kompetenzzentrum Beratung im schulischen Kontext) auf das
kostenlose Angebot aufmerksam gemacht, sodass Anmeldungen den stu-
dentischen Coach:innen zugewiesen werden kénnen.

Der in Eigenregie aufgebaute Kontakt mit den Coachees kann im kollegi-
alen Austausch bei Online-Intervisionsterminen reflektiert werden. Hier-
bei handelt es sich um Gesprichsrunden der gesamten Seminargruppe,
die sich unter Moderation der Seminarleitung schwierige Fille bzw. Ge-
spriachssituationen vorstellt. Die Studierenden werdend dazu angehalten,
konkrete Fragestellung an die Gruppe zu richten, um so im Plenum 16-
sungsorientierte Handlungsvorschlige zu generieren (Lippmann, 2013;
Killersreiter & Rottlaender, 2021).

Im abschlieRenden Prisenztermin findet eine Reflexion der persénlichen
Entwicklung der savoirs im Rahmen des Seminarverlaufs statt. Dariiber
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hinaus werden die Einsatzmoglichkeiten von Sprachlernberatungsele-
menten diskutiert und konkrete Lerncoaching-Schulprojekte in der Pra-
xis prasentiert.

Da insbesondere im Fremdsprachenunterricht immer hiufiger mit E-
Portfolios gearbeitet wird (James, Scida & Firdyiwek, 2019) sowie Lehr-
krifte die App z. B. fir Unterrichtsorganisation nutzen (Malter, 2017),
wird als Priifungsleistung ein elektronisches Portfolio mit Microsoft One-
Note erstellt. Damit wird nicht nur das Vertrautwerden mit der Benutzer-
oberfliche der App fiir die nachhaltige Anwendung auch auflerhalb des
Seminarkontexts angebahnt, sondern auch der stetige Kompetenzent-
wicklungsprozess im Bereich der Sprachlernberatung als Selbsterfah-
rung festgehalten. Hierzu dienen die Registerkarten der OneNote-Ober-
fliche u. a. als einzelne savoirs, sodass rekurrierend entsprechende Ar-
beits- und Reflexionsauftrige als neue Abschnitte direkt der entsprechen-
den Kompetenzdimension zugeordnet werden und somit der Zuwachs
des Wissens bzw. der Kompetenzen auch visuell erfahrbar ist. Abschlie-
Rend umfasst das Portfolio auch die Ausarbeitung einer kurzen wissen-
schaftlichen Fragestellung. Im Sinne der Neigungsdifferenzierung bzgl.
praktischer Umsetzung und/oder theoretischer Argumentation wihlen
auch hier die Studierenden selbst aus, welche von drei Aufgabenstellun-
gen (Erstellung einer Unterrichtsskizze fiir den Fremdsprachenunter-
richt mit Sprachlernberatungspartikeln; Reflexion der Rolle der Lehrkraft;
Systemisches Arbeiten im schulischen Kontext) sie bearbeiten méchten.

4. Evaluation des Seminarkonzepts

Das Seminarkonzept ,, Superkrifte bei Schiiler:innen wecken: Sprachlern-
beratung im schulischen Kontext“ wurde vom Sommersemester 2022 bis
Sommersemester 2023 in drei Durchliufen pilotiert und dabei laufend
weiterentwickelt. Die VGS wurde erst ab dem Wintersemester 2022/23
implementiert und gesondert evaluiert (Herrmann & Drechsel, 2024).
Am Ende der jeweiligen Veranstaltung fand eine anonyme, eigenentwi-
ckelte Seminarevaluation mit Microsoft Forms statt, wobei die Aspekte
Blended-Learning-Seminarformat, Zusammenarbeit im Tandem und E-
Portfolio mit 29 Rating-Items (5-stufige Skala) und drei offenen Fragen
(wobei im ersten Durchlauf nur die ,Was noch?“-Frage beinhaltet war)
genauer beleuchtet wurden. Insgesamt konnten die Daten von 20 Studie-
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renden deskriptiv ausgewertet werden und sollen an dieser Stelle zusam-
menfassend dargestellt werden.

Auf den ersten Blick liegen alle Mittelwerte der einzelnen, positiv formu-
lierten Items im Zustimmungsbereich mit einer Range von 3,25 bis 4,70
auf der 5-stufigen-Skala. Anmerkend sei festzuhalten, dass sich in den
Daten auch eine kontinuierliche Verbesserung des Seminarformats wi-
derspiegelt, da nahezu alle Items die grofite Zustimmung bzw. beste Be-
wertung in der letzten Durchfithrung (Sommersemester 2023) des Semi-
nars erhielten.

Blended Learning-Format. Wihrend Items zur allgemeinen Umsetzung
des Blended Learning-Formats (z. B. ,Die Umsetzung des Blended Lear-
ning Formats (asynchrone Einheiten und Blockveranstaltungen) emp-
fand ich als gelungen.“) generell grofe Zustimmung (M = 4.25-4.55;
SD = 0.69-0.83) erfuhren, wurden spezifischere und stirker selbstrefle-
xive Items (z. B. ,Die Quizzes halfen mir, mein Wissen abzupriifen bzw.
Verstindnisliicken sichtbar zu machen.) etwas niedriger bewertet
(M =3.70-4.30; SD = 0.75-1.18).

Sprachlernberatungen. Besonders positiv wurde das Tandem-Format
wahrgenommen; die Studierenden zeigten sich sehr zufrieden mit der
Zusammenarbeit in ihrem jeweiligen Tandem bestehend aus Hauptkom-
munikator:in und Beobachter:in (M = 4.55-4.70; SD = 0.57-1.00). Gleich-
zeitig zeichnet sich eine gewisse Unsicherheit dariiber, den:die Coachee
gut beraten zu haben (M = 3.80; SD = 0.95), ab. Die Beratungsgespriche
haben die Studierenden in ihrer Studienwahl insgesamt bestirkt
(M = 4.20; SD = 0.77).

Intervisionstermine. Die Intervisionstermine betreffend erachten die Se-
minarteilnehmenden das Format als sehr relevant fiir die spitere berufli-
che Praxis (M = 4.50; SD = 0.61) und haben sich auch sehr wohl gefiihlt,
Fragen und Anmerkungen in diesem Rahmen zu teilen (M =4.70;
SD = 0.47). Gleichzeitig zeigt sich ein etwas gemischteres Bild hinsicht-
lich dessen, ob die Intervisionssitzung fiir die eigenen Fille tatsichlich
hilfreich waren (M =3.75; SD = 1.02) bzw. ob die Studierenden das Ge-
fith] hatten, ihre Kommiliton:innen tatsichlich beratend unterstiitzen zu
kénnen (M = 3.85; SD =1.09).
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E-Portfolio. Auch bei Items zum E-Portfolio wurde die Zufriedenheits-
skala komplett ausgeschopft. Wihrend die Personen das Portfolio als
sinnvolle Prifungsleistung im Kursformat (M = 4.65; SD = 0.59) ansahen
sowie angaben, hinreichend in die Arbeit mit dem E-Portfolio eingeftihrt
worden zu sein (M = 4.00; SD = 0.92) und auch die Anforderungen eher
klar nachvollziehbar waren (M = 3.90; SD = 0.85), fiel ihnen die Arbeit da-
mit nicht ginzlich leicht (M = 3.25; SD = 1.07), was das am niedrigsten
bewertete Item der Evaluation darstellt. Zudem gehen die Meinungen der
Studierenden in Bezug auf die Relevanz elektronischer Portfolios fiir die
spitere berufliche Praxis (M = 3.45; SD = 1.00), den Umfang des vorlie-
genden Portfolios (M = 3.45; SD = 1.00) sowie insbesondere des Vorzugs
des elektronischen gegeniiber einem analogen Portfolio im selben Kurs-
format (M = 3.65; SD = 1.31) auseinander. Insgesamt hat das E-Portfolio
dennoch die Teilnehmenden zur Reflexion angeregt und den eigenen
Lernfortschritt sichtbar gemacht (M = 3.75; SD = 0.79).

Auch die drei offenen Items enthalten wertvolle Informationen und sol-
len an dieser Stelle zusammenfassend dargestellt und mit exemplari-
schen Aussagen illustriert werden.

Positive Aspekte. Auf die Frage (1) hin, was am Seminarkonzept unbe-
dingt beibehalten werden sollte, nannten die Studierenden die diskursi-
ven, interaktiven wie praktischen Elemente (Methodenvielfalt, Bewegung
im Raum, ,anregender Austausch“, Simulation von Beratungssituatio-
nen, Arbeit im Tandem, Beratung ,echter” Coachees, Intervisionssitzun-
gen), das Blended Learning-Seminarformat (Einsatz digitaler Medien, E-
Portfolio als Priifungsleistung, Theorie-Praxis-Verzahnung, asynchrone
Inhalte, Online-Intervisionstermine) und die Atmosphire im Seminar
(Wertschitzung, Verstindnis, Kursklima, positive Stimmung).

Verinderungswiinsche. Beziiglich dessen, was am Seminarkonzept un-
bedingt verindert werden sollte (2), hatten sieben der 15 Personen keine
Verinderungswiinsche. Von den anderen wurden folgende Aspekte ge-
nannt: Umfang des Portfolios verringern, ,Mehr Material fiir die Bera-
tungsgespriche, um mehr Auswahl und Abwechslung zu haben®, andere
Bezeichnung der savoirs fiir Nicht-Franzosisch-Sprechende, noch mehr
Praxisanteile bzw. Sicherstellung, dass Sprachlernberatungen tatsichlich
stattfinden und das Angebot klar kommuniziert wird (, Kurzfristige Absa-
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gen oder ,ich will doch aber Nachhilfe seitens der Coachees sollten ver-
mieden werden®).

Weitere Punkte. Zur offenen Kategorie ,Was ich gerne noch loswerden
wirde“ (3) zeigten sich die Studierenden vor allem sehr dankbar und
wertschitzend fiir das Seminar und gegeniiber der Seminarleitung
(»Bitte weiter so! Diese angenehme Stimmung und das Miteinander fithr-
ten zu einer motivierten und konstruktiven Lernsituation, in der man sich
wohlfiihltel“; ,Rahmen geschaffen fiir ein gewinnbringendes Lernen und
personliche Weiterentwicklung®). Jeweils einmal wurde noch darauf hin-
gewiesen, dass zum Teil die Zeit etwas knapp bemessen gewesen sei und
dass das Portfolio ,etwas verwirrend aufgebaut” gewesen sei.

5. Diskussion und Ausblick

Die Evaluationsergebnisse lassen in der Gesamtbetrachtung auf den Er-
folg des pilotierten Sprachlernberatungs-Seminarkonzepts , Superkrifte
bei Schiiler:innen wecken® schlieflen. Besonders die Umsetzung des
Blended Learning-Formats mit enger Theorie-Praxis-Verzahnung und
echten Beratungsanldssen wurde von den Studierenden sehr positiv rezi-
piert. Im offenen Antwortformat zeigt sich die Bedeutung der Seminarat-
mosphire fiir die positive Beziehung der Beteiligten und sollte starke Be-
tonung in der Anfangsphase von Folgeprojekten bekommen. Das Zusam-
menspiel von Methodenvielfalt und praktischen Elementen resonierte
gut mit der heterogenen Studierendenschaft und fithrte zu einer moti-
vierten Lehr-Lern-Situation.

Dass bei den Studierenden noch Unsicherheit iiber die eigene Beratungs-
kompetenz am Ende des Seminars herrscht, ist aus unserer Sicht nicht
negativ zu bewerten, da dies zum einen die kritische Selbstreflexionskom-
petenz als auch den Sachverhalt widerspiegelt, dass durch die einmalige
Beratung die Kompetenzentwicklung noch lange nicht abgeschlossen ist.
Hinsichtlich der Seminarstruktur liegen Hinweise vor, dass u. a. die asyn-
chronen Quizzes sowie der Nutzen der Intervisionstermine noch opti-
miert werden kénnten. Auch die Bewerbung des Sprachlernberatungsan-
gebots sollte sich deutlich von klassischer Nachhilfe abheben, um ent-
sprechende Erwartungen aufzubauen. Vor allem beim Portfolio scheinen
die Studierenden unterschiedliche Priferenzen hinsichtlich der elektro-
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nischen bzw. analogen Realisierung zu haben. Dies deckt sich mit Befun-
den zur initialen Skepsis bei Studierenden gegeniiber Aspekten digitaler
Lehre (z. B. Lehmann, Blumschein & Seel, 2023).

Die vorliegende Evaluation ist limitiert durch die geringe Anzahl an Se-
minarteilnehmenden, von denen Daten vorliegen (N = 20), und entzieht
sich deshalb dem Anspruch auf Reprisentativitit. Auch handelt es sich
bei den Evaluationsitems nicht um empirisch entwickelte Skalen, son-
dern lediglich um selbstentwickelte (Selbsteinschitzungs-)Fragen, die ex-
plorativ dem Erkenntnisgewinn zum Seminar dienlich sein sollten. Zu-
dem muss beachtet werden, dass die drei Seminardurchliufe nicht de-
ckungsgleich waren, obwohl sie stets von derselben wissenschaftlichen
Mitarbeitenden angeleitet wurden. Neben kleinen, den vorhergehenden
Seminarevaluationen angepassten didaktisch-methodischen Verinde-
rungen ist hierbei besonders der Einsatz der VGS im zweiten Durchlauf
sowie die Anwendung der Superkrifte-Metapher (Beer, Herrmann & Ha-
gen, 2024) hervorzuheben, die zum Gefiihl einer besseren Vorbereitung
auf die Sprachlernberatungsgespriche beigetragen haben kénnten.

Zukiinftig sollte in Folgestudien noch gezielter erhoben werden, welche
Faktoren bzw. Personenvariablen mit der entsprechenden Portfolio-Pri-
ferenz (elektronisch oder analog) korrelieren bzw. kénnte den Studieren-
den unter Beriicksichtigung der Heterogenitit auch freigestellt werden,
welches der beiden Formate sie bearbeiten mochten. Auch sollte der tat-
sdchliche Einfluss der VGS auf den Beratungskompetenzzuwachs in ei-
nem Experimental-Kontrollgruppen-Design gemessen werden.

Besonders die Akquise der Schiiler:innen fiir jedes neue Semester stellt
einen Unsicherheitsfaktor (Liegen geniigend Anmeldungen vor?) dar, der
durch die Seminarleitung nur schwer zu kontrollieren ist. Deshalb wird
aktuell an der Universitit Bamberg bereits eine Weiterentwicklung des
Seminars pilotiert: Statt der Sprachlernberatungsgespriche fithren die
Studierenden in Kooperation mit einem Bamberger Gymnasium nun ei-
nen einmaligen Workshop durch, bei dem sie schulische Lerntutor:innen
des Projekts Schiiler helfen Schiilern (ISB, 2022) im Lerncoaching schulen
und selbst als Intervisor:innen fiir Schiiler:innengruppen agieren (Herr-
mann, Beer & Drechsel, 2025).
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Dieser Beitrag wurde mittels der Stiftung Innovation in der Hochschullehre im
Projekt Digitale Kulturen der Lehre entwickeln (DiKulLe) der Universitit Bam-
berg gefordert.
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Beitrag 10

Religionsunterricht heterogenititssensibel gestalten: Befunde, Anforde-
rungen und Perspektiven fiir die Religionslehrkriftebildung

Making religious education sensitive to heterogeneity: findings, require-
ments and perspectives for religious education teacher training

Carolin Kremer ' 0009-0003-8441-1578 & Konstantin Lindner ' 0000-
0002-1218-7509

Zusammenfassung

Der Plural der Religionen und ein individueller (Nicht-)Umgang mit reli-
gioser Praxis markieren ein Signum der Gegenwart. Religion ist ein As-
pekt von Heterogenitit, der auch durch die Schiiler:innen reprasentiert
wird. Schulischer Religionsunterricht muss daher heterogenititssensibel
angelegt werden. Um dies zu erreichen, braucht es Religionslehrkrifte,
die mit religionsbezogener Heterogenitit in der Unterrichtsgestaltung
produktiv umgehen konnen. Vorliegender Beitrag adressiert daher ent-
sprechende theoretische Einordnungen und empirische Befunde. Auf
dieser Basis werden sodann heterogenititsbezogene Kompetenzen von
Religionslehrkriften expliziert und Optionen prisentiert, wie im Rahmen
der universitiren Religionslehrer:innenbildung ein Aufbau entsprechen-
der Kompetenzen erméglicht werden kann.

Schliisselwérter: Lehrkriftebildung; Hochschullehre; Religionsunter-
richt; religionsbezogene Heterogenitit; Pluralitit

Abstract

The plurality of religions and an individual (non-)approach to religious
practice characterise the present. Religion is therefore an aspect of heter-
ogeneity that is also represented by pupils. For this reason, religious edu-
cation in schools should be organised in a way that is sensitive to hetero-
geneity. To achieve this, religious education teachers need to be able to
deal with religious heterogeneity in a professional way. This article dis-
cusses theoretical and empirical evidence in this regard. On this basis,
heterogeneity-related competences of religious education teachers are
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presented. In addition, options are shown how appropriate competences
can be developed within teacher training at university.

Key words: teacher education; university teaching; religious education; re-
ligion-related heterogeneity; plurality

1. Religionsunterricht heterogenititssensibel gestalten — Befunde, An-
forderungen und Perspektiven fiir die Religionslehrer:innenbildung

Der Plural der Religionen und ein individueller (Nicht-)Umgang mit reli-
gibser Praxis markieren ein Signum der Gegenwart. Schulisch unter-
stiitzte Allgemeinbildung ist im Horizont dieser Ausgangslage auf pro-
fessionelle Settings zum Umgang mit ,religios-konstitutiver Rationalitit*
(Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 21) angewiesen. Diesem Anlie-
gen widmet sich der vorliegende Beitrag, indem (1) Religion als Aspekt
von Heterogenitit konturiert und damit einhergehende Aufgaben von Re-
ligionslehrkriften (2) sowie religionsdidaktische Erfordernisse (3) entfal-
tet werden. Auf dieser Basis werden sodann Perspektiven fiir eine hetero-
genititssensible Religionslehrer:innenbildung entwickelt (4) und die Idee
einer interdisziplindr verantworteten Sensibilisierung aller Lehrkrifte fiir
religionsbezogene Heterogenitit skizziert (5).

2. Religion als Aspekt von Heterogenitit in der Schule
2.1  Terminologische Einordnungen

Forschungen zu Heterogenitit haben in den letzten Jahren an immenser
Bedeutung fiir simtliche Bildungs- und Erziehungsbereiche gewonnen —
nicht zuletzt bedingt durch Befunde der PISA-Studien zu den Griinden
tir Bildungsungerechtigkeit, aber auch im Kontext gesellschaftlicher und
demografischer Transformationsprozesse, die u. a. infolge von Migrati-
onsbewegungen stattfinden. Da der Begriff Heterogenitit mit je unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen verwendet wird, gilt es bei seiner
Verwendung in Forschungszusammenhingen, das eigene Begriffsver-
stindnis darzulegen (Walgenbach, 2021): Grundlegend handelt es sich
bei Heterogenitit um ein komplexes Gefiige aus verschiedenen Aspek-
ten, welche Vielfalt erzeugen und sich hiufig gegenseitig beeinflussen.
Fiir den schulischen Kontext bedeutet dies insbesondere, dass sich Schii-
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ler:innen einer Lerngruppe hinsichtlich vieler verschiedener Aspekte von-
einander unterscheiden. Solche Differenzkategorien sind beispielsweise
Ethnizitit, Geschlecht, Milieu, Behinderung, kognitive Leistungsfihig-
keit, Motivation, Vorerfahrung, Interesse oder Kenntnisse (u. a. Altrichter
& Hauser, 2007; Budde, 2017; Trautmann & Wischer, 2011). Neben den
genannten Kategorien gilt auch Religion als ein Heterogenititsaspekt,
den es in schulischen Bildungsprozessen grundsitzlich sowie insbeson-
dere im Religionsunterricht, welcher in den nachfolgenden Ausfithrun-
gen fokussiert wird, zu berticksichtigen gilt.

Im Vergleich zum in der Religionspidagogik lange Zeit dominierenden
Begrifts der Pluralitit, welcher stark religics konnotiert verwendet werden
kann (Schweitzer, 2021), unterstreicht der Heterogenititsbegrift , Vielfalt
im allgemeinen Sinn und betrachtet Religion als ein Bestimmungsmerk-
mal von Vielfalt unter mehreren, bindet Religion damit aber gleichzeitig
in das vielstimmige Gewebe vielfaltserzeugender Dimensionen ein“
(Gronover et al., 2022, S. 48). Dementsprechend wird religions- und welt-
anschauungsbezogene Heterogenitit im vorliegenden Beitrag als Teil ei-
nes grofleren Heterogenititsgefiiges gedacht. Dies geschieht im Bewusst-
sein von Intersektionalitit, also dem Wissen darum, dass dieser Hetero-
genititsaspekt in vielfiltigen Korrelationen mit anderen Heterogenitits-
aspekten wie etwa Ethnizitit, Milieu, Vorerfahrung, Kenntnisse etc. steht,
und mit der Intention, die individuellen Lernvoraussetzungen und Gege-
benheiten der Schiiler:innen sensibel wahrnehmen zu kénnen. Letzteres
ist eine der komplexen Anforderungen an Religionslehrkrifte, um Religi-
onsunterricht heterogenititssensibel und letztlich fiir alle Schiiler:innen
gewinnbringend und zukunftsfihig gestalten zu konnen.

2.2  Empirische Befunde

Die religionsbezogene Heterogenitit der Lerngruppen des Religionsun-
terrichts duflert sich auf unterschiedliche Weise. So handelt es sich be-
reits bei der Annahme, dass am gem. Art. 7 Abs. 3 GG nach Konfessionen
getrennt erteilten Religionsunterricht automatisch konfessionell homo-
gene Schiller:innen teilnehmen, lingst um einen Trugschluss: In den
Schiiler:innengruppen des Religionsunterrichts spiegelt sich die gesell-
schaftliche religionsbezogene Pluralisierung wider, insofern sich darin
bisweilen auch Heranwachsende unterschiedlicher Konfession befinden.
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Auch zeigt sich eine konfessionsinterne Pluralisierung, indem immer
weniger Lernende Erfahrungen mit gelebter Religion besitzen — trotz ei-
ner formalen Zugehorigkeit zu einer Konfession bzw. Religionsgemein-
schaft. Ein Blick auf die religionsdemografische Entwicklung der Bundes-
republik Deutschland belegt, dass die Mitgliederzahlen der beiden gro-
Ren christlichen Kirchen innerhalb der letzten Jahrzehnte kontinuierlich
gesunken sind: Wihrend der katholischen Kirche im Jahr 2002 noch
26.466 Mio. und der evangelischen Kirche 26.211 Mio. Menschen formal
angehorten, verzeichnete die katholische Kirche im Jahr 2022 noch 20.938
Mio. (ca. 20,1 % weniger als 2002) und die evangelische Kirche 19.153
Mio. Mitglieder (ca. 26,9 % weniger als 2002) (EKD, 2003, 2023a; Sekreta-
riat der Deutschen Bischofskonferenz, 2023). Zusammengenommen ge-
horen den beiden grofen Kirchen in Deutschland mittlerweile weniger
als 50% der Bevolkerung an — Tendenz fallend. Damit einher geht eine
Pluralisierung religioser Gemeinschaften sowie eine steigende Anzahl an
Menschen, die sich keiner Religionsgemeinschaft zugehorig sehen
(Miike, Tranow, Schnabel & El-Menouar, 2023). Einen Uberblick iiber die
in Deutschland mittlerweile zahlreich vorhandenen religiésen sowie si-
kularen Weltanschauungsgemeinschaften bietet beispielsweise der Reli-
gionswissenschaftliche Medien- und Informationsdienst e.V. (REMID)
auf seiner Website (Religionswissenschaftlicher Medien- und Informati-
onsdienst e.V. [REMID], 2023).

Diese hier nur auszugsweise beschriebenen Entwicklungen haben un-
mittelbaren Einfluss auf die Lerngruppen des konfessionellen Religions-
unterrichts: An diesem Unterrichtsfach nehmen gegenwirtig nicht nur
Jkonfessionseigene Schiiler:innen teil, sondern mitunter stellen auch
Kinder und Jugendliche, die konfessionslos sind oder einer anderen Kon-
fessions-, Religions- oder sonstigen religiésen oder sikular-weltanschau-
lichen Gemeinschaft angehdren, einen Antrag auf Aufnahme in den Re-
ligionsunterricht — trotz der Moglichkeit, am Ersatzfach Ethik (bzw.
Werte und Normen bzw. Philosophie) teilzunehmen. Somit duflert sich
die religions- und weltanschauungsbezogene Heterogenitit im Religions-
unterricht als Heterogenitit der Schiiler:innen hinsichtlich deren formaler Zu-
gehorigkeiten zu Religions- oder Konfessionsgemeinschaften inklusive deren
Nicht-Zugehorigkeit.
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Die formalen Zugehoérigkeiten geben noch keinen Aufschluss tiber indi-
viduelle religions- und weltanschauungsbezogene Erfahrungen und Posi-
tionen von Schiiler:innen — ein weiteres Merkmal religionsbezogener He-
terogenitit in den Klassen: Ob die Lernenden etwa religios/glaubig sind
oder nicht und wie sich deren Glaube, Religiositit oder Weltanschauung,
ihr Verhiltnis zu kirchlichen Institutionen oder ihr grundsitzliches Inte-
resse an Religion konkret ausgestaltet, ist hochst individuell und kann
von formaler (Nicht-)Zugehorigkeit nicht abgeleitet werden, was durch
empirische Befunde verschiedener Studien wie beispielsweise der Shell-
Jugendstudie 2024 verdeutlicht wird (Schneekloth & Wolfert, 2024). Die
Sinusstudie belegt bereits im Jahr 2016, dass viele Jugendliche selbst zwi-
schen ihrer formalen Zugehorigkeit und ihrem individuellen Glauben
unterscheiden und beides als voneinander unabhingig denken (Calm-
bach, Borgstedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016). Immer hiufiger lassen
sich entinstitutionalisierte und individualisierte Formen eines Glaubens
nachweisen, der zum Teil synkretistische Ziige trigt (Boschki & Grono-
ver, 2020). Zudem sollte in Bezug auf konfessionslose Schiiler:innen
nicht angenommen werden, dass diese per se areligios, atheistisch, reli-
gionsdistanziert etc. seien, insofern sich diese teilweise , eigene Zuginge
zur Religion erarbeitet haben“ (Domsgen, 2021, S. 204) und nicht weni-
ger, sondern tendenziell sogar mehr Interesse an religiésen und existen-
ziellen Themen und Fragestellungen als ihre konfessionellen Mitschii-
ler:innen zeigen (z. B. Wissner, 2020). Unabhingig vom Interesse an re-
ligionsbezogenen Kontexten ist in Bezug auf die Gestaltung religiser
Lern- und Bildungsprozesse nicht zuletzt Folgendes zu bedenken: , Eine
grofde Mehrheit der Bevilkerung (68 %) erachtet sich weder als religios
noch spirituell“ (EKD, 2023Db, S. 25) — ein Befund aus der 6. Kirchenmit-
gliedschaftsuntersuchung, in der fur Deutschland reprisentative Daten
aus dem Jahr 2022 ausgewertet worden sind. Somit kommt zur einer in
Klassenzimmern vorhandenen Heterogenitit in Bezug auf formale
(Nicht-)Zugehorigkeiten eine Heterogenitit der Schiiler:innen hinsichtlich
ihrer individuellen religions- und weltanschauungsbezogenen Erfahrungen und
Standpunkte hinzu.
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3. Umgang mit Heterogenitit als Aufgabe von Religionslehrer:innen

In den letzten Jahren riickten Religionslehrer:innen im Kontext von He-
terogenitit verstirkt in den Fokus der religionspidagogisch-empirischen
Forschung. Dabei zeigt sich, dass Religionslehrkrifte die religions- und
weltanschauungsbezogene Heterogenitit ihrer Schiiler:innen durchaus
multiperspektivisch und nicht isoliert, sondern im Gesamt mit vielen wei-
teren Aspekten von Heterogenitit wahrnehmen (z. B. Avest, 2009; Pohl-
Patalong, Woyke, Boll, Dittrich & Liidtke, 2016). Neben dem Aspekt Reli-
gion fokussieren Religionslehrkrifte besonders auf Unterschiede ihrer
Schiiler:innen in Bezug auf Leistung und Vorwissen (Kerrut & Miiller,
2009), aber beispielsweise auch auf Interesse am Religionsunterricht, kri-
tische/unkritische Frage- und Diskussionshaltungen oder kulturelle Hin-
tergriinde (Kammeyer, 2012).

Dariiber hinaus zeigen mehrere Studien, dass speziell religions- und welt-
anschauungsbezogene Heterogenitit mehrheitlich positiv und im Sinne
einer Chance oder Bereicherung wahrgenommen wird (Kerrut & Miiller,
2009; Pohl-Patalong et al., 2016; Popp, 2013). Eine Studie aus dem Jahr
2023 kommt zum Ergebnis, dass dies insbesondere fiir eine Heterogeni-
tat hinsichtlich formaler Zugehéorigkeiten zu Konfessions- und Religions-
gemeinschaften gilt (Rehm, 2023). Gleichzeitig erscheinen Phinomene
religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitit fiir Religions-
lehrer:innen jedoch tendenziell als Herausforderung, wenn diese Phino-
mene als Bedeutungsverlust von Religion und Religiositit interpretiert
werden, wenn also z. B. ein Desinteresse am Religionsunterricht oder das
Fehlen von Glaubensiiberzeugungen bei Schiiler:innen wahrgenommen
wird (Rehm, 2023).

Was den didaktisch-methodischen Umgang von Lehrkriften mit hetero-
genen Lerngruppen im Religionsunterricht und diesbeziiglich relevanten
Kompetenzen anbelangt, liegen bis dato nur wenige empirische Befunde
vor. Diese weisen allerdings darauf hin, dass sowohl fachwissenschaftli-
che als auch fachdidaktische Defizite der Lehrer:innen deren Umgang
mit Heterogenitit erschweren. Auf fachwissenschaftlicher Ebene konkre-
tisiert sich dies beispielsweise in einem unzureichend vorhandenem Wis-
sen tiber andere Religions- und Konfessionsgemeinschaften (Kerrut &
Miiller, 2009), welche potenziell in den Lerngruppen vertreten sind. Fach-
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didaktisch stellt u. a. auch das heterogenititssensible Thematisieren dezi-
diert christlich-konfessioneller Inhalte die Religionslehrkrifte vor
Schwierigkeiten (Pohl-Patalong et al., 2016). Schliellich geben diese zu
einem Grof3teil auch an, dass sie sich durch ihre Ausbildung nur unzu-
reichend auf den Umgang mit religions- und weltanschauungsbezogener
Heterogenitit vorbereitet fithlen und sie sich auf ihre Eigeninitiative und
Unterrichtserfahrung angewiesen sehen, um zu einer Kompetenz im
Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu gelangen (Pohl-Patalong et al.,
2016).

Insgesamt stehen Religionslehrer:innen religions- und weltanschauungs-
bezogener Heterogenitit von Lerngruppen mit einigen Einschrinkungen
zwar eher positiv gegeniiber. Sie sehen sich jedoch kaum in der Lage,
diese angemessen unterrichtlich zu bearbeiten (Kremer, in Druck). Die
prisentierten Befunde verweisen auf Griinde, die mit Schwachstellen im
Bereich der bisherigen Religionslehrer:innenbildung einhergehen. In
Anbetracht dessen werden nachfolgend religionsdidaktische Uberlegun-
gen zu einem heterogenititssensiblen Religionsunterricht dargestellt,
welcher alle Schiiler:innen ungeachtet ihrer religionsbezogenen Positio-
nen als Adressat:innen religiéser Bildung anspricht. Zielgruppe sind hier-
bei die Religionslehrer:innen, insbesondere deren Einstellungen und
Kompetenzen sowie Perspektiven fiir eine heterogenititssensible Religi-
onslehrer:innenbildung.

4. Religionsdidaktische Uberlegungen zum Umgang mit heterogenen
Lerngruppen

4.1  Konturen eines heterogenititssensiblen Religionsunterrichts

Unter der Primisse, dass religiose Bildung fiir alle Menschen — unabhin-
gig davon, ob und inwiefern sich diese als religios bezeichnen — als ele-
mentarer Teil von Allgemeinbildung angesehen werden kann (Baumert
et al., 2001), gilt es im Religionsunterricht, alle Schiiler:innen als Adres-
satiinnen religioser Bildung wahr- und ernst zu nehmen, sodass es sich
bei einem derart angelegten Religionsunterricht zwangsliufig um einen
heterogenititssensiblen handeln muss. Im Rahmen eines heterogenitits-
sensiblen Religionsunterrichts sind nicht zuletzt religiose Bildungsziele
hervorzuheben und zu verfolgen, die individuell bedeutsam erscheinen
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und/oder von Relevanz fiir das Zusammenleben in der Gesellschaft sind.
So sollen Schiiler:innen bspw. mit Religiositit und Religionen bekannt
gemacht werden, damit sie nachvollziehen kénnen, wie und weshalb
Menschen sich fiir oder gegen die Teilhabe an religisen Praktiken ent-
scheiden (Kibisch, 2017). Dies dient nicht nur dazu, eine tolerante Hal-
tung gegeniiber Menschen anderer religiéser oder weltanschaulicher
Standpunkte zu entwickeln, sondern soll Heranwachsenden dariiber hin-
aus dabei helfen, eine Orientierung innerhalb einer zunehmend religi-
onspluralen Gesellschaft sowie innerhalb der vielfiltigen Moglichkeiten
religioser und sikularer Welt- und Lebensdeutung zu erlangen. Gerade
angesichts der Prisenz von Religion im o6ffentlichen und speziell auch
digitalen Raum muss religiose Bildung in diesem Kontext unbedingt
auch die Entwicklung einer ,Argumentations- und Kommunikationsfi-
higkeit“ (Riegel, Gronover & Boschki, 2019) bei allen Lernenden anvisie-
ren (Géirtner, 2019). Es gilt, die Schiiler:innen zu befihigen, mit religicser
Heterogenitit einhergehende Bereicherungen sowie Problematiken (vgl.
Antisemitismus oder Islamfeindlichkeit) zu identifizieren und sich Még-
lichkeiten eines menschenwiirdigen Umgangs damit anzueignen (Jung
& Lindner, 2024).

Inhaltlich kommt der Thematisierung existenzieller Fragen (z. B. nach
dem Sinn des Lebens, hinsichtlich des Umgangs mit Leid oder in Bezug
auf ein Leben nach dem Tod), die sowohl religios als auch nichtreligits
beantwortet werden kénnen, im Rahmen eines heterogenititssensiblen
Religionsunterrichts eine wichtige Rolle zu (Kropa¢, 2018). Hierbei bietet
sich die Chance, Lernende mit ihren individuellen Fragen und Stand-
punkten ernst zu nehmen und gleichzeitig Dialoge und Diskussionen
zwischen Schiiler:innen unterschiedlicher Positionen anzuregen, was
wiederum ihrer Argumentations- und Kommunikationsfihigkeit zugute-
kommen kann.

Im Hintergrund dieser Uberlegungen steht als Kernanliegen eines hete-
rogenititssensiblen Religionsunterrichts, allen Schiiller:innen das Su-
chen, reflektierte Einnehmen und begriindete Vertreten eines eigenen
Standpunkts im breiten Spektrum des Religiosen und Weltanschaulichen
zu ermoglichen und sie zu befihigen, mit anderen Standpunkten in ei-
nen respektvollen, konstruktiven Dialog zu treten. Dieser Unterricht
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sollte einerseits bei den individuellen Erfahrungen der Schiiler:innen an-
kniipfen und diesen zugleich Erfahrungs- und Deutungsriume im Aus-
tausch mit Optionen religioser Wirklichkeitsdeutung erdffnen — nicht zu-
letzt angesichts des Riickgangs religidser Primirsozialisation. Gleichwohl
gilt es dabei, die Religionsfreiheit der Schiiler:innen konsequent zu wah-
ren und die Unverfiigbarkeit von persénlichem Glauben und Religiositit
zu gewihrleisten.

4.2  Ausgewihlte Referenzpunkte einer heterogenititssensiblen Religi-
onslehrkraft

Ein Religionsunterricht, der diesen Anspriichen gerecht werden will,
braucht Religionslehrer:innen, die u. a. tiber eine positive Grundhaltung
gegeniiber religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitdt verfiigen.
Eine solche Grundhaltung, die einen wichtigen Einfluss auf einen adi-
quaten Umgang mit heterogenen Lerngruppen hat, konkretisiert sich da-
rin, Heterogenitit einerseits zunichst anzuerkennen und diese zudem
als eine Bereicherung zu begreifen (Grossenbacher, 2017; Wischer, 2007;
Wuckelt, 2018). Angesichts des Befunds, dass die positive Einstellung ge-
geniiber Heterogenitit bei Religionslehrkraften dort ihre Grenzen findet,
wo ein Bedeutungsverlust von Religion sichtbar wird, muss im Rahmen
der Religionslehrkriftebildung an den sogenannten epistemologischen
Uberzeugungen der (zukiinftigen) Lehrer:innen gearbeitet werden; also
an ihren ,subjektive[n] Uberzeugungen iiber die Struktur, Verlisslich-
keit, Genese, Validierung und Rechtfertigung von Wissensbestinden“
(Baumert & Kunter, 2006). In diesem Zusammenhang gilt es, u. a. ein
Bewusstsein fiir religionsdemografische Wandlungsprozesse und damit
verkniipfte Potenziale wie auch Herausforderungen fiir die Gestaltung ei-
nes heterogenititssensiblen Religionsunterrichts zu entwickeln.

Neben dieser Grundhaltung benétigen Religionslehrkrifte breitgefi-
cherte Kompetenzen, um heterogenititssensibel agieren zu konnen. So
sollten (zukiinftige) Religionslehrkrifte befihigt werden, ihre subjektiven
Theorien {iber das Lehren und Lernen (Baumert & Kunter, 2006) im Kon-
text religionsbezogener Heterogenitit der Schiiler:innen professionsori-
entiert zu reflektieren und sich religionsdidaktisch fundierte Optionen ei-
ner produktiven Gestaltung von heterogenititssensiblen Lehr-Lern-Pro-
zessen anzueignen. Da ein sensibles Agieren nur auf Basis einer sensib-
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len Wahrnehmung und Diagnostik der Ausgangslage funktionieren
kann, kommt eine wichtige Bedeutung zunichst der diagnostischen Kom-
petenz von Lehrkriften zu (Biederbeck & Rothland, 2017; Grossenbacher,
2017). Religionslehrer:innen miissen in der Lage sein, eine Vielzahl an
Phinomenen religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitit
nicht nur diffus wahrzunehmen, sondern bewusst zu identifizieren und
differenziert benennen zu koénnen. Diese Kompetenz bildet auch die
Grundlage dafiir, in der Unterrichtsplanung und -gestaltung bei den in-
dividuellen religionsbezogenen Erfahrungen der Schiiler:innen anzuset-
zen und so beispielsweise Elemente einer performanzorientierten Didak-
tik, welche von den Erfahrungen der Schiiler:innen ausgeht und sie die-
sen wiederum ermoéglichen mochte (Kibisch, 2017), kompetent und
schiiler:innenorientiert einzusetzen.

Daran schliefdt eine fachdidaktische Kompetenz (Grossenbacher, 2017; Wi-
scher, 2007) an. Dass Religionslehrer:innen verschiedene Herausforde-
rungen im Umgang mit Heterogenitit (z. B. hinsichtlich didaktischer Re-
duktion) duflern, auf die sie sich durch ihre Ausbildung nicht hinrei-
chend vorbereitet fiihlen, ist ein Indikator fiir deren mangelnde religions-
didaktisch-methodische Kompetenz. Folglich miissen sie in allen drei
Phasen der Lehrkriftebildung Kompetenzen entwickeln kénnen, um
schiiler:innenorientiert auf ein vielfiltiges Repertoire didaktisch-metho-
discher Unterrichtsstrategien zu rekurrieren, welche sich fiir einen hete-
rogenititssensiblen Religionsunterricht eignen. Beispielhaft genannt
seien an dieser Stelle biografische Lernmethoden, welche die individuel-
len Religiosititen und Weltanschauungen der Schiiler:innen in den Fo-
kus stellen (Wissner, 2020).

Ebenso relevant ist eine ,fachwissenschaftliche Kompetenz“ (Kliemann,
2020, S. 203), durch die Lehrkrifte auf ein fundiertes Wissen tiber ver-
schiedene Religions- und Konfessionsgemeinschaften, aber auch iiber
verschiedene religiése Gemeinschaften wie etwa Freikirchen sowie tiber
sikulare Weltanschauungen zugreifen kénnen. Von Relevanz erscheint
die Entwicklung dieser Kompetenz sowohl aufgrund der diesbeziiglichen
Defizite, die basierend auf vorliegenden Befunden bei Religionslehrkrif-
ten existieren, als auch im Hinblick auf die steigende Pluralisierung und
Ausdifferenzierung religiéser und sikularer Weltanschauungen. Ele-
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mentar ist dabei ein Aufbau von Wissensbestinden, die den Plural der
Religionen in den Lebenswelten der Schiiler:innen verorten. Das bedeutet
z. B., der pluralen Gestaltung muslimischer Religiositit im lokalen oder
personlichen Umfeld der Lernenden nachzuspiiren: Auf diese Weise kon-
nen Othering-Problematiken vermieden werden (Freuding, 2022), die
muslimische Weltdeutungen beispielsweise primir von stereotypisierten
Lebenswelten her konstruieren, die auf der arabischen Halbinsel lokali-
siert werden.

Ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit der in vorliegendem Beitrag er-
lduterten Kompetenzen sei in diesem Rahmen zuletzt auf die ,Reflexi-
onskompetenz“ (Grossenbacher, 2017, S. 164) verwiesen. Diese dient he-
terogenititssensiblen Religionslehrer:innen vor allem dazu, um ihre ei-
gene Wahrnehmung sowie ihr Denken und unterrichtliches Handeln
stets zu reflektieren. Im Kontext religions- und weltanschauungsbezoge-
ner Heterogenitit mussen hierbei besonders auch implizite Stereotype
(Kliemann, 2020; Freuding & Lindner, 2022) fokussiert werden. Ebenso
gilt es z. B., die bisweilen gingige Unterrichtspraxis zu hinterfragen,
Schiiler:innen, welche formal anderen Religionsgemeinschaften angeho-
ren, als Expert:innen ,ihrer’ Religion einzusetzen — und zwar sowohl aus
pidagogischen Griunden als auch in Anbetracht der oben prisentierten
Befunde, dass viele Lernenden kaum noch iiber Primirerfahrungen mit
ihrer eigenen Religion verfiigen.

5. Perspektiven fiir eine heterogenititssensible Religionslehrer:innen-
bildung an der Universitit

Bereits im Rahmen des Studiums gilt es, zukiinftigen Religionslehrer:in-
nen Gelegenheiten zu er6ffnen, damit sie fachwissenschaftliche (hier:
theologische, religionswissenschaftliche und religionssoziologische) so-
wie religionsdidaktische Wissensbestinde und damit verkniipfte Kompe-
tenzen fiir eine heterogenititssensible Gestaltung von Religionsunter-
richt aufbauen kénnen. In diesem Zusammenhang sollten die Studieren-
den zugleich ihre Haltungen in Bezug auf religionsbezogene Heteroge-
nitit priifen und weiterentwickeln konnen. Im Folgenden werden daher
exemplarische Perspektiven fiir die Gestaltung einer heterogenititssen-
siblen Religionslehrer:innenbildung an der Universitit prisentiert.
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Hinsichtlich fachwissenschafilicher Expertise braucht es neben der Ausei-
nandersetzung mit aktuellen religionssoziologischen Befunden Lehrver-
anstaltungen, in denen Grundkenntnisse iiber verschiedene Konfessio-
nen und Religionen angeeignet werden konnen: Die Chance liegt hierbei
in der Verschrinkung von Innenperspektiven (Theologie) und Auflenper-
spektiven (Religionswissenschaft) auf religise Wirklichkeitsdeutungen.
Durch diesen Verschrinkungsmodus konnen Religionslehramtsstudie-
rende Erfahrungen sammeln und zugleich reflektieren, was es bedeutet,
aus einer Innensicht tiber Religion zu sprechen; dazu gehért u. a. auch
das Reflexionsvermdgen in Bezug auf den Unterschied zwischen einem
,Sprechen iiber Religion‘ und ,religiésem Sprechen’. Es gilt, eine Sensibi-
litat dafiir aufzubauen, dass eine Aufensicht auf Religion(en) eine andere
Sprecher:innen- sowie Deutungsposition mit sich bringt als eine Innen-
perspektive — beispielsweise, wenn es darum geht, ethische Fragen zu be-
antworten, Gottesvorstellungen zu ergrinden oder Vorstellungen tiber
das Jenseits zu diskutieren. Die Aulenposition nehmen Lehrkrifte im
Religionsunterricht ein, wenn sie nicht tiber ihre eigene Konfession bzw.
Religion unterrichten: In derartigen Fillen kénnen sie meist nur begrenzt
auf damit verkniipfte Religionspraxis zuriickgreifen; auch sind die Wis-
sensbestinde in Bezug auf die nicht-eigene Religion oder Konfession
hiufig geringer. In der universitiren Lehre bieten Kooperationslehrveran-
staltungen von Theolog:innen und Religionswissenschaftler:innen hin-
sichtlich des Verschrinkungsmodus hohes Potenzial, da dieser den Auf-
bau von Heterogenititssensibilitit unterstiitzt: Beispielhaft dafiir konnen
die an der Universitit Bamberg zwischen katholischer Dogmatik und ju-
discher Religionswissenschaft (sowie bisweilen islamischer Theologie)
regelmiflig angebotenen ,Perspektivwechsel’-Seminare (z. B. zu ethi-
schen Fragen oder zur Frage nach dem Leid) angefithrt werden. Diese
Lehrveranstaltungen tragen dazu bei, dass — neben einem religionsbezo-
genen Wissensaufbau — sowohl seitens der Dozierenden als auch seitens
der Studierenden Innen- und Auflenperspektiven aus unterschiedlichen
Religionen ins Gesprich kommen. Wichtig ist hierbei die Integration von
kulturwissenschaftlichen Theorien in Bezug auf das Zu- bzw. Miteinan-
der unterschiedlicher Referenzkontexte: So kann das Wissen um Othe-
ring-Problematiken (Freuding, 2022) die zukiinftigen Religionslehrkrifte
sowohl im Umgang mit Schiiler:innen unterschiedlicher Religionszuge-
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horigkeiten als auch beim Unterrichten {iber ,andere Religionen‘ dafiir
sensibilisieren, Stereotypisierungen nicht zu replizieren. Denn nicht sel-
ten werden die nicht-eigenen Religionen unbeabsichtigt ,ver-andert’ — bei-
spielsweise durch generalisierende Zuschreibungen wie, dass alle Mus-
lim:innen sich an die funf Sdulen des Islam (Glaubensbekenntnis, Gebet,
Fasten, soziale Pflichtabgabe, Pilgerfahrt nach Mekka) halten; Studien
zur heterogenen Glaubens(-nicht-)praxis muslimischer Schiiler:innen er-
weisen das Gegenteil (Calmbach et al., 2016; Pfiindel, Stichs & Tanis
2020).

Im Rahmen des Aufbaus religionsdidaktischer Professionalitdt zur Gestal-
tung heterogenititssensibler Lehr-Lernprozesse sollten universitire Lehr-
veranstaltungen mit den Religionslehramtsstudierenden Strategien er-
proben und evaluieren, auf welche Weise Reprisentationen von Religionen
im Unterricht thematisiert werden kénnen — z. B. die mediale Vermitt-
lung von Innensichten Glidubiger via Erklirvideos (vgl. das Multimedia-
portal relithek.de), die Analyse filmischer Inszenierungen religicser Re-
prasentationen oder das Arbeiten mit religiosen Zeugnissen (Meyer,
2012; Stogbauer-Elsner & Lindner, 2021). Dabei stellt die didaktische
Grundfigur ,Multiperspektivitit und Perspektivenverschrinkung* (Wop-
powa, 2016, S. 41) fuir die Anlage religionsdidaktischer Lehrveranstaltun-
gen wie auch fiir die Thematisierung religioser Heterogenitit im Religi-
onsunterricht eine wichtige Leitperspektive dar (Meyer, 2019) — auch
wenn es darum geht, den individuellen religionsbezogenen (Nicht-)Erfah-
rungen von Schiiler:innen gerecht zu werden. Didaktisches Potenzial be-
sitzt tiberdies das ErschliefRen von Rdumen, die den Plural der Religionen
veranschaulichen und erfahrbar machen: So kénnen in Seminaren bspw.
Social-Media-Kanile auf Darstellungen von Religionen hin ausgewertet
werden — z. B. hinsichtlich des verwendeten Bildmaterials, der themati-
sierten Inhalte oder vorgenommener Positionierungen. Religionsdidak-
tisch bedeutsame Moglichkeiten stellen zudem Besuche bei Gemeinden
und die Erschlieffung ihrer Gottesdienstraume (Synagogen, Kirchen, Mo-
scheen, Tempel) dar (Lindner & Hilger, 2018). Aber auch die Einladung
von sowie der Austausch mit Angehorigen einer Religion iiber religiése
Praxis oder religios grundierte Lebensgestaltung er6ffnen entsprechende
Raume: Wichtig ist hierbei, den Ansatz des sogenannten Begegnungsler-
nens zu realisieren — also nicht lediglich eine Befragung des Gastes, sond-
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ern gegenseitiger Austausch. Denn durch einen Dialog auf Augenhthe,
der auch Riickfragen des Gastes ermoglicht, werden die Lehramtsstudie-
renden zu religioser Selbstvergewisserung und Positionierung herausge-
fordert. Ahnliches gilt fiir die Schiiler:innen im Religionsunterricht. Be-
sonderes Potenzial bietet die Identifikation von Riumen, die religitse He-
terogenitit im direkten Umfeld der Lernenden reprisentieren — z. B. Ge-
schifte, die religiose Gegenstinde anbieten, Menschen, die sich durch
ihre Kleidung religios artikulieren, Begegnungsorte interreligiosen Dia-
logs (vgl. das Bamberger Zelt der Religionen) etc. Im Modus forschenden
Lernens konnen bislang nicht wahrgenommene Reprisentationen des
Religionsplurals vor Ort in die universitire Lehre integriert und in Bezug
auf didaktische Potenziale analysiert werden.

An letztgenannter Option lisst sich iiberdies zu einer Reflexion eigener
(evtl. stereotyper) Perspektiven auf religiose Heterogenitit sowie daran
aufscheinender epistemologischer Uberzeugungen, aber auch der damit
verkniipften subjektiven Theorien beziiglich der Gestaltung heterogeni-
tatssensibler religioser Lehr-Lern-Prozesse anleiten. U. a. die Auseinan-
dersetzung mit postkolonialen Theoriebildungen und deren religionsbe-
zogener Rezeption bietet hierfiir produktives Potenzial.

6. Ausblick

Die religiése Pluralisierung schreitet voran und damit steigt das Erforder-
nis einer heterogenititssensiblen Gestaltung religioser Lern- und Bil-
dungsprozesse im Religionsunterricht. Daher gilt es, die Religionsleh-
rer:innenbildung so weiterzuentwickeln, dass die oben prisentierten Per-
spektiven systematisch tiber Module und ein damit einhergehendes re-
gelmifliges Lehrangebot in den Studiengingen verankert und somit allen
Religionslehramtsstudierenden zuginglich gemacht werden. Empirische
Forschungen zur Wirksamkeit derartig gestalteter Hochschullehre —
bspw. in Bezug auf verinderte Haltungen oder angeeignete Kompeten-
zen — stehen noch aus. Uberdies gilt es die Kohirenz einer Sensibilisie-
rung fiir religionsbezogene Heterogenitit tiber die verschiedenen Phasen
der Religionslehrkriftebildung hinweg zu fokussieren: Sowohl im Rah-
men der zweiten als auch (und insbesondere!) in der dritten Phase der
Lehrkriftebildung braucht es Lern- und Fortbildungsgelegenheiten, die
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Optionen der Befihigung zu einem adiquaten Umgang mit religionsbe-
zogener Heterogenitit zuginglich machen.

Aber nicht nur die Religionslehrkriftebildung ist gefordert: Insofern reli-
giose Orientierungen der Schiiler:innen nicht an der Klassenzimmertiire
des Religionsunterrichts Halt machen, stellt sich zudem die Frage, wie
auch Lehrer:innen, die nicht das Unterrichtsfach Religion erteilen, fiir Ar-
tikulationen religionsbezogener Heterogenitit und fiir einen professio-
nellen Umgang damit in Unterricht und Schulleben sensibilisiert werden
konnen. Kooperative Lehrveranstaltungen zwischen Dozierenden aus pi-
dagogischen und theologischen bzw. religionswissenschaftlichen Diszip-
linen, aber auch freiwillig besuchbare Angebote der Theologien bzw. Re-
ligionswissenschaften fiir alle Lehramtsstudierenden stellen Moglichkei-
ten der interdiszipliniren Weiterentwicklung der Lehramtsstudienginge
sowie der Lehrer:innenbildung als Ganzes dar. U. a. das an der Universi-
tit Bamberg seitens der Theologien im Verbund mit Judaistik, Pidagogik
und Psychologie fiir alle Lehramtsstudierenden entwickelte Zertifikat An-
tisemitismuskritische Bildung verweist auf gesellschaftliche Erfordernisse,
die sich im Horizont von religionsbezogener Heterogenitit auftun und
alle Lehrkrifte adressieren — nicht nur Religionslehrer:innen.
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Beitrag 11

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Verbindung mit einer Social Entre-
preneurship Education in heterogenen Lerngruppen — Konzeptvorstellung
eines Blockseminars in der Sachunterrichtsdidaktik des Grundschullehr-
amtsstudiums

Education for Sustainable Development (ESD) in combination with Social
Entrepreneurship Education (SEE) in heterogenous learning groups — a
concept presentation of a block seminar in the subject ‘General Studies’ for
primary school

Jacqueline Dreischer & 0000-0002-1152-5406 & Miriam Hess “© 0000-
0002-5070-5645

Zusammenfassung

Im Hinblick auf den professionellen Umgang mit Heterogenitit an Schu-
len sollen Kindern und Jugendlichen zunehmend Méglichkeiten fiir
Selbstwirksamkeitserfahrungen im Unterricht geboten werden, um dem
Anspruch einer Foérderung von individuellen Fihigkeiten und Fertigkei-
ten der Schiillerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Der Artikel stellt
ein beispielhaftes Lehrkonzept in Form eines Blockseminars fur Grund-
schullehramtsstudierende in der Sachunterrichtsdidaktik vor, in wel-
chem dies iiber den Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) in Verkniipfung mit einer Social Entrepreneurship Education (SEE)
anhand von Projektarbeiten moglich gemacht werden kann.

Schliisselwérter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE); Social Ent-
repreneurship Education (SEE); Selbstwirksamkeit; Projektarbeit; Hei-
mat- und Sachunterricht

Abstract

With regard to the professional treatment of heterogeneity in schools,
children and young people should be offered increasing opportunities for
self-efficacy experiences in school in order to meet the goal of promoting
abilities and skills of individual pupils. The article presents an exemplary
teaching concept of a block seminar for primary school teacher trainees
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within the subject ‘General Studies’, in which such an offer can be made
possible through the approach of Education for Sustainable Development
(ESD) in combination with Social Entrepreneur-ship Education (SEE) on
the basis of project work.

Key words: Education for Sustainable Development (ESD); Social Entre-
preneurship Education (SEE); Self-efficacy; Project work; General Studies

1. Einleitung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (= BNE) verfolgt ganz allgemein das
Ziel, Menschen dazu zu befihigen, die Zukunft in einer zunehmend glo-
balisierten und ressourcenhungrigen Welt aktiv, eigenverantwortlich und
verantwortungsbewusst zu gestalten (Michelsen & Fischer, 2019; Valen-
tin, 2021). Damit soll die Bereitschaft, Verantwortung fiir das eigene Han-
deln zu tibernehmen, mit Unsicherheiten und Widerspriichen umzuge-
hen, Probleme zu l6sen und an der Gestaltung einer nachhaltig wirtschaf-
tenden, demokratisch und kulturell vielfiltigen Gesellschaft mitzuwir-
ken, gefordert werden (BMBF, 0.].). Zusammenfassend werden diese Fi-
higkeiten als Gestaltungskompetenz definiert (de Haan, 2008). Insbeson-
dere die Schule stellt einen Ort dar, an dem die Entwicklung von Kompe-
tenzen bei Kindern und Jugendlichen durch die Schaffung optimierter
Lernumgebungen erméglicht und unterstiitzt werden kann (Bormann &
de Haan, 2008). Doch wie sieht eine férderliche Lernumgebung aus,
wenn jedes Kind unterschiedliche Voraussetzungen und Fihigkeiten mit-
bringt? Heterogene Voraussetzungen in den Bereichen Leistung, sozio-
okonomischer Status, Migration und Ethnizitit, Sprache, Alter, Ge-
schlecht, Motivation und Interesse bringen besondere Herausforderun-
gen fur die Unterrichtsgestaltung mit sich (Hardy, Mannel & Meschede,
2021). Eine mogliche Antwort lautet, méglichst adaptive Lernumgebun-
gen zu schaffen. Das bedeutet, als Lehrkraft zum Ziel zu haben, eine Pas-
sung zwischen Lernangebot und den individuellen Voraussetzungen der
Lernenden herzustellen (Hardy et al., 2021; Einsiedler & Hardy, 2022).

Eine zweite Moglichkeit, auf die Heterogenitit einer Lerngruppe einzu-
gehen, ist, diese als Chance fiir eine nachhaltige Entwicklung zu nutzen
und so eine besondere Selbstwirksamkeitserfahrung zu erschliefen. Die
Ziele einer nachhaltigen Entwicklung sind oft sehr abstrakt (Vereinte Na-
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tionen, 2015). Nachhaltigkeitszusammenhinge sind im Alltagsleben
schwer zuginglich, weil sie meist komplex sind und sich auf lange, kaum
unmittelbar erfahrbare Zeitriume beziehen. Daher sind positive Selbst-
wirksambkeitserfahrungen fiir eine BNE besonders wichtig, um die Men-
schen ins aktive Handeln zu bringen. Indem gezeigt wird, dass die Hete-
rogenitit einer Lerngruppe bzw. deren Diversitit eine Vielzahl an ver-
schiedenen Perspektiven und Problemlésungsstrategien hervorbringt,
kann gerade die Diversitit einer Gruppe als Ursache fur Losungen kom-
plexer Probleme erlebt werden, was wiederum in einer erhchten Selbst-
wirksambkeitserfahrung resultiert und damit zum weiteren Handeln im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung animiert. So kénnen Lernende mit
unterschiedlichen Voraussetzungen dazu motiviert und befihigt werden,
sich an der Gesellschaft zu beteiligen, eigene und gesellschaftliche Werte
zu reflektieren sowie handlungsorientiert und nachhaltig zu denken (Mi-
chelsen & Fischer, 2019; Kiinzli, Bertschy, Haan & Plesse 2008).

Die Ziele einer BNE sind dabei in weiten Teilen deckungsgleich mit den
Zielen einer Social Entrepreneurship Education (= SEE). Ubergeordnetes
Ziel beider Konzepte ist es, die drei Bereiche Okologie, Soziales und Oko-
nomie gestirkt in eine Balance zu bringen (= ,Triple Bottom Line“;
BMWi, 2019; STMUG, 2011). SEE fokussiert dabei auf die Befihigung
unternehmerischer Fihigkeiten und Kompetenzen zur Losung gesell-
schaftlicher Herausforderungen, welche sich an den drei Siulen der
Nachhaltigkeit orientieren (Bisanz, Hueber, Lindner & Jambor, 2019).
Diese personlichen Fihigkeiten sollten aber nicht erst an Hochschulen
oder im Berufsleben adressiert (Lindner, 2016), sondern gemafS einer Re-
solution des EU-Parlaments (2015), bereits bei jungen Menschen frithzei-
tig gefordert werden. Damit kommt Lehrkriften eine bedeutende Rolle
zu, da sie junge Menschen und deren Lebenseinstellungen prigen und
als Multiplikatoren bereits in Schulen integrative Lernprozesse zu SEE
und BNE anstofRen kénnen (RKW-Kompetenzzentrum, 2015).

Gerade die Verbindung von BNE und SEE soll Raum fiir individuelle
Selbstwirksamkeitserfahrungen schaffen, indem Kinder und Jugendliche
sich ausprobieren und ihre personlichen Stirken und Fihigkeiten ken-
nenlernen- und schitzen lernen diirfen (Bisanz et al., 2019). Denn um
zukiinftige gesellschaftliche, soziale und 6kologische Herausforderungen
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zu meistern, bedarf es einer Generation, die sich durch kreatives und 16-
sungsorientiertes Denken auszeichnet, die lernt, komplexe und unsichere
Situationen zu meistern, Offenheit gegeniiber Verinderungen und Inno-
vationen zeigt und sich selbst als proaktiven Teil von Losungen versteht
(BMWi, 2019). Unter Social Entrepreneurship Education wird daher nicht
nur die Vermittlung 6konomischen Basiswissens, sondern vor allem die
Forderung elementarer Personlichkeits- und Schliissel-kompetenzen fiir
lebenslanges Lernen verstanden (Lindner, 2016). Dazu gehoren beispiels-
weise Eigenverantwortung, Eigeninitiative, Innovationsfreude, kontrol-
lierte Risikobereitschaft, konstruktiver Umgang mit Fehlschligen und
Umbriichen, Selbstvertrauen, Durchhaltevermégen etc. — also Kompeten-
zen, die fiir eine lebendige und vielfiltige Zivilgesellschaft ebenso wichtig
sind wie fiir eine funktionierende Marktwirtschaft als auch fiir die Bewil-
tigung von privaten Herausforderungen des eigenen Lebens (Lindner,
2016).

Zusammenfassend bedeutet das, dass angesichts heterogener (Lern)Vo-
raussetzungen von Schiilerinnen und Schiiler sowie zunehmender ge-
sellschaftlicher Herausforderungen ein adaptives Lernangebot benétigt
wird, welches die Diversitit der Lerngruppe nutzt, um die Kompetenzen
von Kindern und Jugendlichen fiir einen proaktiven Umgang mit diesen
Herausforderungen gezielt zu fordern. Im Sachunterricht der Grund-
schule kann dies durch die Verkniipfung einer BNE und SEE beispiels-
weise durch Projektarbeiten méoglich gemacht werden. Ein problem- und
handlungsorientierter Sachunterricht fordert z. B. ein verstehendes Ler-
nen, bei dem laut Einsiedler und Hardy (2022) Prozesse vernetzten Den-
kens ermoglicht werden. Beinbrech (2022, S. 417) beschreibt ,problem-
orientierten Sachunterricht‘ als ,ein Unterrichtskonzept, in dem lebens-
weltbezogene Probleme den Ausgangspunkt fiir Unterricht bilden“. Ein
problem- und handlungsorientierter Unterricht bildet auch die Grund-
lage einer BNE und einer SEE. Kindern und Jugendlichen hierfiir den
Raum fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen im Unterricht zu eréffnen, ist
eine zentrale Aufgabe fur zukiinftige Lehrkrifte (Valentin, 2021; BMBF,
2022). Dabei stellt sich die Frage, ob eine gezielte BNE in Verkniipfung
mit einer SEE im Unterricht tatsichlich dazu beitragen kann, den Erwerb
personlicher Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiiler durch Projekt-
arbeiten entsprechend zu férdern, um diese individuell in ihrer Selbst-
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wirksamkeit in Bezug auf aktuelle und zukiinftige gesellschaftliche Her-
ausforderungen zu stirken. Der Beitrag stellt folgend ein entsprechendes
Konzept in der Lehrkriftebildung fiir den Sachunterricht im Grundschul-
lehramtsstudium vor.

2. BNE und SEE - eine mégliche Herangehensweise in der Lehrkrifte-
bildung (am Beispiel des Grundschullehramtsstudiums)

Der Schule kommt im Hinblick auf eine proaktive Haltung von Schiile-
rinnen und Schiilern gegeniiber gesellschaftlichen Herausforderungen
eine bedeutende Rolle zu, da sie grundsitzlich die Moglichkeit hat, alle
Kinder und Jugendliche zu erreichen. Eine mogliche Herangehensweise
ist die gezielte Befdhigung von angehenden Lehrkriften zu Multiplikato-
ren fiir sozialunternehmerisches Denken und Handeln mit dem Fokus
auf eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

In dem durch das Bayerische Staatsministerium fiir Wissenschaft und
Kunst geférderten Verbundprojekt Teachers as Chancemaker sollen daher
Lehr-Lern-Angebote zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Ver-
kntipfung mit einer Social Entrepreneurship Education geschaffen und
nachhaltig in allen Lehramtsstudiengingen der Otto-Friedrich-Universi-
tat Bamberg sowie der Julius-Maximilian-Universitit Wiirzburg verankert
werden. Das hier vorgestellte Blockseminar-Konzept stellt ein erstes Ver-
anstaltungsformat speziell fiir Grundschullehramtsstudierende im Be-
reich Sachunterrichtsdidaktik dar.

Durch ganzheitliche Lernprozesse soll bei den Studierenden ein grundle-
gendes Verstindnis des Zusammenhangs von Okologie, Okonomie und
Sozialem entstehen, welches sich an der Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler orientiert und an ihren bisherigen Vorstellungen ankniipft
(Marquardt-Mau & Schroeder, 2022; Wulfmeyer, 2020). Diese Moglich-
keit wurde im Konzept des Blockseminars BNE-Projekte in der Grund-
schule: sozial(unternehmerisch) Denken und Handeln im Sachunterricht —
geht das? herausgearbeitet. Im Rahmen des Seminars planen die Studie-
renden eigene Projekte fiir Grundschiilerinnen und Grundschiiler im Sa-
chunterricht auf der Grundlage von Methoden der SEE, der BNE und der
Didaktik des Sachunterrichts. Anschlieflend werden die Projekte vorge-
stellt und reflektiert. Dabei liegt der Fokus auf einer innovativen und kre-
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ativen Ausarbeitung eines geeigneten Projektthemas, angelehnt an die
Lebenswelt der Lernenden sowie an den Inhalten des Lehrplans.

Durch die Verkniipfung von Inhalten einer BNE und SEE werden die
Lehramtsstudierenden im Blockseminar dazu angehalten, selbst einen
Ideenentwicklungsprozess zu durchlaufen und sich u.a. mit den
Sustainable Development Goals (= SDG) auseinanderzusetzen (Vereinte
Nationen, 2015), um mdgliche sozialunternehmerische Losungsansitze
fur gesellschaftliche Herausforderungen zu entwickeln, die sie selbst in
ihrem Alltag und Umfeld erleben. Dabei werden Schliisselkompetenzen
wie Problemlésekompetenz, werteorientiertes Denken oder Verantwor-
tungsiibernahme geschirft (Lindner, 2016). In diesen aktiven und situier-
ten Lernprozessen erleben die Lehramtsstudierenden Methoden und di-
daktische Prinzipien, die es ihnen erméglichen, die genannten Schliissel-
kompetenzen auch bei ihren zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern ge-
zielt zu fordern und damit eine Kultur des kreativen und innovativen Ler-
nens bei Grundschulkindern im Sinne einer BNE (BMBF, 2022) und SEE
(Bisanz et al., 2019) im Unterricht zu etablieren. Anhand der selbstbe-
stimmten Projektarbeit wird eine Lernumgebung geschaffen, die Kindern
und Jugendlichen in zunehmend heterogenen Klassen die Chance ersft-
net, sich begleitet durch die Lehrkraft individuell mit ihren spezifischen
Starken entfalten, einbringen und weiterentwickeln zu kénnen (Bisanz et
al., 2019; BMBF, 2022).

Projektarbeiten im schulischen Kontext gelten nach Marquardt-Mau und
Schroeder (2022) zudem als piadagogischer Ansatz bzw. Unterrichtsme-
thode, die sowohl bei der Auswahl und Gestaltung der Lerninhalte als
auch der Lernwege an den Interessen und Vorstellungen der Lernenden
ankniipfen. Dabei bezieht sich die Fragestellung eines Projekts auf die
Lebenswelt der Lernenden und thematisiert aktuelle sowie zukiinftig ge-
sellschaftlich relevante Themen. Dadurch sollen das selbststindige Den-
ken und das Selbstbewusstsein von Schiilerinnen und Schiilern gestei-
gert werden (Marquardt-Mau & Schroeder, 2022).

246



Dreischer et al. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

3. Konzept der Lehrveranstaltung BNE-Projekte in der Grundschule:
sozial(unternehmerisch) Denken und Handeln im Sachunterricht —
geht das?

Ankniipfend an die, laut Lehrplinen und Schulcurricula, bereits vorgese-
henen Elemente einer BNE in allen Bundeslindern, u. a. fiir den Sachun-
terricht in der Grundschule (LehrplanPLUS Bayern, 2023), kénnen Schii-
lerinnen und Schiiler durch eine SEE gezielt in ihrer Selbstwirksamkeit
gestirkt und damit in ihrer Personlichkeitsentwicklung individuell gefor-
dert werden (Bisanz et al., 2019). Eine Verkniipfung mit den ohnehin vor-
handenen BNE-Inhalten des Sachunterrichts — wie z. B. den Rahmenthe-
men Wasser, (erneuerbare) Energien, Konsum, Erndhrung und Gesund-
heit, Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten sowie Verinderungen von
Lebensriaumen und biologische Vielfalt (Hauenschild & Bolscho, 2022) —
ermoglicht es, Inhalte und Methoden einer SEE auch im Rahmen des
Curriculums umzusetzen. Im Folgenden wird genauer auf die Seminar-
ziele, die Seminarstruktur sowie -inhalte als auch auf die methodisch-di-
daktische Gestaltung des Blockseminars eingegangen.

3.1 Seminarziele

Ziel des Blockseminars ist die Vermittlung von vielfiltigen Handlungsop-
tionen innerhalb des Sachunterrichts, angelehnt an den Lehrplan der
Grundschule und im Sinne einer BNE sowie einer SEE. Dazu werden ak-
tuelle und zukiinftige gesellschaftliche Herausforderungen, die sich auch
in der Lebenswelt der Grundschulkinder wiederfinden (Wulfmeyer,
2020), wie z. B. die Lebensmittelverschwendung, das stetig wachsende
Abfallaufkommen oder die schwindende Artenvielfalt, je nach Klassen-
stufe lernendengerecht als mégliches Projektkonzept von den Studieren-
den selbststindig ausgearbeitet. Dabei begeben sich die Studierenden im-
mer wieder gedanklich in die Rolle der Grundschtilerinnen und Grund-
schiiler und durchlaufen den Prozess der eigenstindigen Entwicklung
moglicher Losungsansitze bis hin zu einem konkreten Endprodukt (oder
einer konkreten Dienstleistung). In Projektgruppen setzen sie sich somit
intensiv mit einer bestimmten Thematik auseinander, arbeiten koopera-
tiv und reflektieren, wie Schiilerinnen und Schiiler sich mit ihren Fihig-
keiten und personlichen Stirken gezielt in ein Projekt einbringen kon-
nen. Gleichzeitig denken die Studierenden auch immer wieder aus der
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Perspektive der Lehrkraft (= ,Meta-Ebene“), welche wihrend der gesam-
ten Projektarbeit eine begleitend-unterstiitzende Rolle einnimmt, um so
ein selbstwirksames Lernen gewihrleisten zu kénnen (BMBF, 2022). Auf
diese Weise werden mogliche Handlungsoptionen und Unterstiitzungs-
mafinahmen der Lehrkraft wihrend des gesamten Prozesses mitgedacht
und reflektiert. Am Ende des Blockseminars werden die erarbeiteten Pro-
jektkonzepte in Form von Kurzprisentationen, sogenannten Pitches, in-
nerhalb der Seminargruppe dargeboten und anschliefend gemeinsam
im Hinblick auf verschiedene Kriterien reflektiert wie z. B. Auswirkun-
gen des Projekts auf die Gesellschaft (bzw. auf die Klasse, die Schule oder
einen gesamten Wohnort), Bezug zu den drei Dimensionen der Nachhal-
tigkeit (Okologie, Okonomie, Soziales), Bezug zum Lehrplan, gewiinsch-
ter Kompetenzerwerb und methodisches Vorgehen wihrend der Pro-
jekterarbeitung, Bezug zu den Sustainable Development Goals, usw.

3.2  Seminarstruktur und -inhalte

Wie in Abbildung 1 veranschaulicht, setzt sich das Blockseminar aus vier
Phasen zusammen. Die erste Phase umfasst zwei Tage; die zweite und
dritte Phase umfasst jeweils einen Tag. Fiir die vierte Phase (schriftliche
Reflexion) haben die Studierenden anschlieflend ab dem letzten Seminar-
tag insgesamt drei Monate Zeit. Die vier Tage der Phasen 1 bis 3 verteilen
sich auf insgesamt zwei Wochen, sodass zwischen den einzelnen Phasen
stets Raum fiir eigenstindige Reflexion oder eventuelle Nacharbeiten der
Studierenden gegeben ist. Vor der ersten Phase findet zudem eine Vor-
besprechung im Online-Format statt, in welcher die Studierenden {iber
Struktur und Inhalt des Blockseminars unterrichtet werden.
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« zielorientierter Input zu Inhalten einer BNE, SEE und Didaktik des
Sachunterrichts (projektorientiert, methodenreich, kompetenzférdernd)

7

« eigenstiindige Projekterarbeitung in Gruppen h

« inhaltliche Ebene: eigene Ideenentwicklung = Lésungsvorschlag fiir eine
gesellschaftliche Herausforderung anhand des Design-Thinking-Prozesses

+ Meta-Ebene: Konzeptentwicklung = mégliche Umsetzung in der Grundschule i

« Pitch-Day: Gruppen-Kurzprisentationen der entwickelten Ideen sowie
deren Konzepte zur Umsetzung in der Schule mit anschliefender

Feedbackrunde

« schriftliche Reflexion der jeweils eigenen Projekte: orientiert an
ausgewihlten Kriterien im Sinne einer BNE, SEE und der Didaktik des
Sachunterrichts

Abbildung 1. Ablauf des Blockseminars BNE-Projekte in der Grundschule: Sozi-
al(unternehmerisch) Denken und Handeln im Sachunterricht — geht das?

3.3 Methodisch-didaktische Gestaltung

Durch den Einsatz vielfiltiger Methoden im Unterricht sollen unter-
schiedliche Handlungsfelder fiir die Lernenden erdffnet werden (Lind-
ner, 2016). Im Blockseminar erhalten die teilnehmenden Studierenden
daher einen entsprechenden Einblick in die Vielfalt méglicher Methoden
im Sinne von BNE und SEE, um Lernende dazu motivieren zu konnen,
eigenstindig, kreativ und vernetzt zu denken. So soll bei Lernenden Ver-
antwortungsbewusstsein fiir sich selbst, gegeniiber der Gesellschaft so-
wie gegeniiber der Umwelt entwickelt werden (BMW1i, 2019; Valentin,
2021; Bisanz et al., 2019). Die Studierenden schliipfen wihrend des ge-
samten Blockseminars immer wieder bewusst in beide Rollen —in die der
Schiilerinnen und Schiiler und in die der Lehrkrifte, um auf diese Weise
selbst eine ganzheitliche Lehr-Lernerfahrung in Bezug auf Projektarbei-
ten machen zu kénnen.

Auch im Sinne der Didaktik des Sachunterrichts gehdren methodische
Kompetenzen der Sachunterrichtslehrkraft, neben den fachwissenschaft-
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lichen Kompetenzen, zum Kernbereich der Professionalitit (Einsiedler &
Hardy, 2022). Geeignete Methoden einer BNE, die insbesondere eine
Problemlgsekompetenz und ein Denken in Zusammenhingen fordern,
sind z. B. Plan- und Rollenspiele, Dilemma-Diskussionen oder der Ein-
satz eines World-Cafés (ISB, o0.].). Geeignete SEE-Methoden sind z. B. das
Design-Thinking, Visionen entwickeln, die Persona-Methode oder das
Social-Business-Model-Canvas (SEEd Playbook, 2019). Methoden wie diese
lassen sich gut vor oder in die laufenden Projektarbeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler integrieren und sind im Hinblick auf unterschiedliche
Klassenstufen und Lernniveaus entsprechend anpassbar, also vereinfa-
chend oder herausfordernd gestaltbar. Z. B. lisst sich zur Sensibilisie-
rung im Hinblick auf das Thema Umgang mit Plastik in der Grundschule
das Rollenspiel Ein Netz aus Plastik (Education21, 2019) umsetzen, wel-
ches auch im Blockseminar beispielhaft eingesetzt wurde. Anhand des
Rollenspiels konnen Kinder die vielfiltigen Zusammenhinge und Ver-
flechtungen rund um den Umgang mit Plastik entdecken (Education21,
2019), bevor sie mit der Ideenentwicklung starten und sich beispielsweise
dariiber austauschen, wie sich Plastikm{ill vermeiden lisst oder wie die-
ser im Sinne einer Kreislaufwirtschaft verwertet werden kann.

Im Folgenden wird als beispielhafte Methode auf den ebenfalls im Semi-
nar umgesetzten Design-Thinking-Prozess genauer eingegangen (vgl. Ab-
bildung 2). Anhand dessen werden die Studierenden durch einen eigenen
Ideenentwicklungsprozess geleitet, der ihnen aktiv den Erwerb personli-
cher Kompetenzen bei gleichzeitiger Entwicklung eigener Lésungsan-
sitze fuir gesellschaftliche Herausforderungen verdeutlicht. Insbesondere
heterogene Lerngruppen profitieren von dieser Methode, da sie intensive
Denkprozesse anstoft, die anschlieflend untereinander oder im Plenum
geteilt und gemeinsam weitergedacht werden kénnen (Grots & Pratschke,
2009). Der iterative Denkprozess verlduft dabei in sechs Schritten:
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Problemraum Losungsraum

Problem B{ﬁg:f' Hs;anu;t:r- Ideen Prototyp
verstehen PecCachien i entwickeln erstellen

'3'8' Y

Abbildung 2. Design-Thinking-Prozess — eigene Darstellung in Anlehnung an
Link und Hella-Herold (2021).

Im ersten Schritt wird ein Problem bzw. eine (gesellschaftliche) Heraus-
forderung identifiziert. Im zweiten Schritt wird aus der Kundenperspektive
beobachtet. Hier gilt es sich mit den Zielen, Bediirfnissen und Priorititen
der potenziellen Zielgruppe auseinanderzusetzen. D. h., es wird versucht
zu verstehen, welche Annahmen und Gedanken sich aus der ersten Phase
bestitigen und welche nicht. Damit wird insbesondere die Kompetenz
des Perspektivwechsels geférdert. Im dritten Schritt soll aus der Synthese
der ersten beiden Schritte und damit auf Basis der gesammelten Annah-
men ein konzeptioneller Rahmen entwickelt werden, der den Losungs-
raum absteckt und den idealen Kunden definiert. Hierbei werden diejeni-
gen Kriterien herausgearbeitet, die den potenziellen Kunden letztlich de-
finieren und damit vorgeben, was das Produkt oder die Dienstleistung an
Erwartungen erfiillen sollte. Im vierten Schritt werden Ideen entwickelt,
mogliche Losungsansitze skizziert und priorisiert, die diese Erwartungen
erfillen kénnen. D. h., es werden zunichst Ideen aller Art gesammelt, im
Folgenden bewertet und sich anschlieffend auf eine Idee festgelegt, wel-
che ausgestaltet werden soll. Im fiinften Schritt ist vor allem die Kreativi-
tit gefragt, denn hier beginnt das Entwickeln eines Prototyps. Die Idee
einer moglichen Losung wird hier erstmals modelliert oder skizziert. Im
sechsten Schritt wird der Prototyp ggf. nun noch getestet. Dabei geht es
darum, die eigene Entwicklung nach auflen zu tragen, zu prisentieren
und sich Feedback einzuholen, um das Produkt oder die Dienstleistung
darauf basierend weiterentwickeln zu kénnen (Grots & Pratschke, 2009).
Die Abfolge der Prozess-Schritte wird dabei immer wieder durch Schlei-
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fen zu vorhergehenden Phasen wiederholt. Das bedeutet, dass durch das
Feedback von auRen Uberarbeitungen der Idee geleistet werden miissen,
welche ggf. auch ein weiteres Brainstorming oder eine erneute Recherche
verlangen. Dabei lebt die Methode nach Grots & Pratschke (2009, S. 22)
von einer Ergebnisoffenheit und einer positiven Fehlerkultur: ,Denn je-
der Fehlschlag ist, wenn er frith erkannt wird, ein Gewinn fiir das Fort-
schreiten des Innovationsprozesses®. Schliisselkompetenzen im Sinne ei-
ner SEE, wie Problemorientierung, Zusammenhinge erkennen, Mehr-
perspektivitit, Verantwortungsiibernahme, eigenstindiges Handeln, etc.
(Lindner, 2016) werden hierbei besonders geférdert und ermdoglichen Ler-
nenden sich mit ihren individuellen Stirken einzubringen und somit
eine proaktive Haltung gegeniiber dem Umgang mit gesellschaftlichen
Herausforderungen zu entwickeln (BMWi, 2019).

4. Exemplarische Riickmeldungen der Studierenden

Im Anschluss an das Blockseminar wurden mit den teilnehmenden Stu-
dierenden Einzelinterviews gefithrt. Im Folgenden werden daraus ein-
zelne Aussagen zu ausgewihlten Fragestellungen vorgestellt.

Frage: Wie beurteilst du die Moglichkeit eine SEE an Inhalte einer BNE
anzukniipfen?

Eine Studierendenantwort: Durch die Verkniipfung von BNE und SEE kann
man Kinder gut erreichen, es macht konkrete Themen zur Nachhaltigkeit greif-
bar, stellt einen Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler her und
macht auch Selbstwirksamkeit erfahrbarer fiir sie.

Die Verkniipfung einer BNE mit einer SEE wurde als Chance gesehen,
ausgewihlte Themen in Bezug auf Nachhaltigkeit Schilerinnen und
Schiiler verstindlicher zu machen, indem diese an die Lebenswelt der
Lernenden ankniipfen und ihnen anschlieRend die Moglichkeit bieten,
selbststindig Ideen fiir moégliche Losungsansitze zu entwickeln. Dieser
Ideenentwicklungsprozess auf Grundlage der eigenen Betroffenheit kann
eine hohere Motivation bei Lernenden wecken, sich mit einer spezifi-
schen gesellschaftlichen Herausforderung im Sinne einer BNE auseinan-
derzusetzen (Bisanz etal., 2019; Lindner, 2016). Das Entwickeln von még-
lichen Losungsansitzen bietet zudem Raum fiir Selbstwirksambkeitser-
fahrungen. Es macht Kindern und Jugendlichen Mut, mitzugestalten und
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sich dabei tiber konkrete Werte im Alltag mit anderen zu verstindigen
(BMBF, 2022).

Frage: Denke nun nochmal an die Erkenntnisse, die du aus diesem Semi-
nar fiir dich mitnehmen konntest. Welche Konsequenzen ergeben sich
deiner Meinung nach daraus fiir die Umsetzung in der Schulpraxis?

Eine Studierendenantwort: Als Lehrkraft den Raum und die Méglichkeiten
zu schaffen sich als Lernende bzw. Lernender selbst ausprobieren zu kénnen ist
super wichtig, hier liegt die Verantwortung ganz klar bei der Lehrkraft. Die
Schiiler und Schiilerinnen profitieren auch iiber die Schule hinaus davon, wenn
sie ihre eigenen Fahigkeiten besser einschitzen und vor allem einsetzen konnen.

Die gezielte Foérderung von Schliisselkompetenzen durch den Einsatz von
Methodenvielfalt, trigt dazu bei, Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung zu stirken (Lindner, 2016; BMWi, 2019). Denn
Kompetenzen, wie Verantwortungsbewusstsein, Selbstvertrauen, eigen-
stindiges Handeln, Problemorientierung oder werteorientiertes Denken
sind personliche Fihigkeiten, die tiber die Schule und das spitere Berufs-
leben hinaus helfen, auch den Herausforderungen des eigenen privaten
Lebens mit Offenheit zu begegnen (Lindner, 2016). Herausforderungen
werden hierbei nach Lindner (2016, S. 12) als ,anspruchsvolle, komplexe
und zielgruppenspezifische Aufgaben aus der Lebenswirklichkeit* ver-
standen.

Insgesamt wurde von allen teilnehmenden Studierenden riickgemeldet,
dass sich durch die Teilnahme am Blockseminar ihr Repertoire an Me-
thodenwissen fiir den Einsatz im Unterricht deutlich erweitert hat (,An
den im Seminar verwendeten Materialien, wie z. B. den unterschiedlichen Me-
thoden, kann man sich zukiinftig ganz gut orientieren und spiter in der Schule
entlang hangeln, wenn man mal so eine grofsere Projektarbeit umsetzt.). Es
wurde fiir die Studierenden deutlich, wie sie Inhalte einer BNE konkret
in den Sachunterricht integrieren und in Verknlipfung mit einer SEE
sinnvoll umsetzen kénnen (,, Durch das Seminar habe ich gelernt, wie ich die
Thematik in der Grundschule tiberhaupt angehen und umsetzen kann.“).
Durch das selbststindige Durchlaufen des Design-Thinking-Prozesses in-
nerhalb der eigenen Ideenentwicklung betonten die Studierenden zudem
die gezielte Forderung von Schliisselkompetenzen, wie bzw. eigenstindi-
ges Denken und Handeln, Perspektivwechsel und Problemorientierung,
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wiahrend des gesamten Prozesses (, Durch die Mdglichkeit, sich selbststindig
Lésungen fiir ein Problem iiberlegen zu diirfen, erfihrt man Selbstwirksamkeit
und Autonomieerleben, was in dem Fall mich in meinem Tun total bestdrkt
hat.“). Durch die Freiheit des Design-Thinking-Prozesses seien der Kreati-
vitit und dem spielerischen Lernen auflerdem keine Grenzen gesetzt
(»Man konnte seiner Kreativitit freien Lauf lassen.“). Selbstwirksamkeitser-
fahrungen wie diese motivieren Schiilerinnen und Schiiler, sich mit ge-
sellschaftlichen Herausforderungen vertieft auseinanderzusetzen, da sie
sich durch Ausprobieren und kooperative Lernarrangements mit ihren
individuellen Fihigkeiten und Stirken einbringen und damit maf3geblich
zu einer moglichen Lésung eines Problems beitragen kénnen (Bisanz et
al., 2019; BMBF, 2022).

Dennoch wurden auch kritische Aussagen von den Studierenden geidu-
Rert, wie z. B.: , Ich finde es nach wie vor schwierig, BNE und SEE miteinan-
der zu verkniipfen und in der Grundschule umzusetzen. Nur BNE zu vermit-
teln hat meiner Meinung nach Prioritit und ist rein vom Aufwand her auch
realistischer fiir Lehrkrifte in der Schulpraxis umzusetzen.“ oder ,Ich fiihle
mich auch nach dem Blockseminar noch nicht bereit, eine solche Projektarbeit
selbststindig mit einer Klasse durchzufiihren bzw. diese dabei zu begleiten. Da
bréiuchte ich noch mehr Ubung und Input.“. Generelle Skepsis in Bezug auf
die Verkniipfung einer BNE und SEE in der Schulpraxis sowie eine nicht
ausreichende Vorbereitung durch die alleinige Teilnahme am Blocksemi-
nar wurden von den Studierenden als Kritikpunkte benannt.

5. Diskussion

Im folgenden Abschnitt werden Moglichkeiten und Herausforderungen
des Seminarkonzepts diskutiert. Die Diskussion basiert nicht nur auf den
Aussagen der Studierenden, sondern stellt eine allgemeine Reflexion des
Seminarkonzepts dar.

5.1  Chancen und Herausforderungen

Erweitertes Methodenwissen, mégliche Selbstwirksamkeitserfahrungen
und die Vorbildfunktion im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
durch eigenstindige Projektarbeiten wurden von den teilnehmenden Stu-
dierenden als Stirken des Blockseminars benannt. Durch selbstwirksa-
mes Lernen anhand solcher Projektarbeiten, welche sich inhaltlich an der
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Lebenswelt von Grundschulkindern orientieren, soll die Motivation der
Lernenden gesteigert werden, sich gezielt mit einer Thematik im Kontext
aktueller und zukiinftiger gesellschaftlicher Herausforderungen ausei-
nanderzusetzen (Bisanz et al., 2019; BMBF, 2022). Zudem wird durch den
bewussten Einsatz der Methodenvielfalt eine Lernumgebung geschaffen,
die Raum fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen 6ffnet, in welchem die Ler-
nenden in ihrer Persénlichkeitsentwicklung individuell geférdert werden
kénnen.

Als eine Limitation des Projekts ist insbesondere der fehlende direkte
Transfer in die Schulpraxis hervorzuheben. Entsprechend gewinnbrin-
gend wire es fiir die Studierenden, ihr angeeignetes Methodenwissen im
Sinne einer BNE und SEE im Unterricht mit einer Grundschulklasse tat-
sdchlich ein- bzw. umzusetzen und Grundschulkinder bei der Entwick-
lung eigener konkreter Projektideen selbststindig begleitend unterstiit-
zen zu diirfen. Zudem wurde von den Studierenden im Hinblick auf die
Umsetzbarkeit in der Schulpraxis die dafiir mangelnde Vorbereitungs-
und Unterrichtszeit kritisiert. Als Lehrkraft, insbesondere als Grund-
schullehrkraft, ist man fachlich und methodisch zwar breit aufgestellt,
dennoch miisse eine Lehrkraft, die sich dazu entscheidet, ein solches Pro-
jekt im Sinne einer BNE und SEE mit einer Klasse durchzufiihren,
enorme Mehrarbeit leisten. Das betrife nicht nur den organisatorischen
Aufwand, wie beispielsweise notwendige Materialien fiir die Projektarbei-
ten bereitzustellen, eine mogliche Zusammenarbeit mit den Eltern der
Lernenden oder auflerschulischen Partnern zu organisieren etc., sondern
insbesondere den fachlichen Aufwand. Die Lehrkraft miisse sich, trotz
der Rolle des Lernbegleiters, inhaltlich weitaus mehr Wissen aneignen,
da die sachunterrichtlichen Inhalte in den Projektarbeiten 6kologisch,
6konomisch und sozial weitergedacht werden. Dies iibe einen gewissen
Druck auf Lehrkrifte aus, auf alle Wissensliicken bestens vorbereitet sein
zu miissen. Eine gute Unterrichtsvorbereitung ist wichtig. An dieser
Stelle wird jedoch auch auf die Chance einer Kooperation unter Lehrkrif-
ten hingewiesen. Der Arbeits- und Organisationsaufwand einzelner Lehr-
krifte kann sich verringern, wenn sich mehrere interessierte Lehrperso-
nen fiir ficheriibergreifende Projektarbeiten zusammenschlieRen und
gemeinsam agieren.
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5.2  Ausblick: BNE und SEE in der Hochschullehre

Angesichts der aktuellen und kiinftig zu erwartenden gesellschaftlichen
Herausforderungen, mit denen auch bereits Kinder und Jugendliche kon-
frontiert werden (BMBF, 2022), sollten in der universitiren Lehre mehr
Lehr-Lernkonzepte im Sinne einer BNE und SEE entwickelt und umge-
setzt werden, die bei (angehenden) Lehrkriften fachspezifische und fi-
chertibergreifende Handlungskompetenzen und Denkweisen fordern,
um zukinftige Lernende gezielt auf einen proaktiven Umgang mit diesen
Herausforderungen vorzubereiten. Insbesondere im Hinblick auf die vor-
handene Heterogenitit unterschiedlicher Erfahrungswerte in Bezug auf
okonomische Themen, nachhaltige Verhaltensweisen im Alltag und Um-
weltbewusstsein (BMBF, 2022) ist es von zentraler Bedeutung, als Lehr-
kraft in der Lage zu sein, alle Schiilerinnen und Schiiler mit ihren hete-
rogenen (Lern)Voraussetzungen in den Bereichen Leistung, sozio-6kono-
mischer Status, Migration und Ethnizitit, Sprache, Alter, Geschlecht, Mo-
tivation, Interesse, etc. in den Unterricht entsprechend zu beriicksichti-
gen. Kopp und Martschinke (2022) betonen im Hinblick auf die Professi-
onalisierung von Lehrkriften auferdem die entsprechende Haltung an-
gehender Grundschullehrkrifte hin zu einer Annahme der Heterogenitit
in den Lernvoraussetzungen. Eine BNE zielt insbesondere auf Wissens-
und Handlungskomponenten sowie damit einhergehende Wahrneh-
mungs- und Bewertungsprozesse, die bereits im Grundschulalter gefor-
dert werden (Hauenschild & Bolscho, 2022) und durch eine SEE sinnvoll
erweitert werden kénnen. Um angehende Lehrkrifte auf diese erweiter-
ten Anforderungen im Umgang mit gesellschaftlichen Herausforderun-
gen vorzubereiten, ist das Erlernen bestimmter didaktischer und metho-
discher Vorgehensweisen ohnehin zentral, damit zukiinftigen Lernenden
Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie eine Kultur des kreativen und in-
novativen Lernens ermdglicht werden kann (Lindner, 2016; Bisanz et al.,
2019). Das bedeutet, dass auch die Lehrkriftebildung herausgefordert ist,
neben (fach-)wissenschaftlichen auch didaktisch-methodische Kompe-
tenzen im Sinne einer BNE angemessen zu vermitteln — offen gestaltete
Unterrichtsmethoden sowie Formen entdeckenden und handlungsorien-
tierten Lernens ermdglichen bzw. eigenverantwortliche, kooperative und
partizipative Lernarrangements gezielt zu férdern (Hauenschild & Bol-
scho, 2022). Personliche Kompetenzen und soziale Fihigkeiten, die dabei
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gefordert werden, ermdglichen es, Schiilerinnen und Schiilern sich selbst
und ihre Umwelt ganzheitlich zu betrachten sowie ihre individuellen per-
sonlichen Fihigkeiten zu entfalten und zu stirken (Bisanz et al., 2019).
Inwieweit eine Forderung des Erwerbs der oben genannten Kompeten-
zen durch die gezielte Umsetzung einer BNE in Verkniipfung mit einer
SEE jedoch tatsichlich erfolgt, bleibt zunichst noch offen. Um hierzu
eine Aussage treffen zu kénnen, miissen entsprechende Stichproben, ggf.
auch tber lingere Zeitriume, erfolgen, die den Erwerb solcher personli-
chen Kompetenzen und individuellen Fihigkeiten bei Grundschulkin-
dern durch den Einsatz einer BNE und SEE im Rahmen von Projektar-
beiten im Unterricht, belegen. Dennoch sind Lehramtsstudierende von
grofler gesellschaftlicher Relevanz. Sie kénnen junge Menschen und de-
ren Lebenseinstellungen mafdgeblich prigen und als zukiinftige Multipli-
katoren bereits in Schulen integrative Lernprozesse zu einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) sowie einer Social Entrepreneurship Edu-
cation (SEE) anstofRen (RKW-Kompetenzzentrum, 2015). Das vorgestellte
Seminarkonzept ist ein Beispiel daftir, Lehrkriftebildung bezogen auf
eine BNE innovativ zu denken. Dennoch besteht auch hier im Hinblick
auf die Gestaltung erfolgreicher Lehr-Lernarrangements in Bezug auf he-
terogene Lerngruppen und der Férderung eines proaktiven Umgangs mit
gesellschaftlichen Herausforderungen weiterhin Entwicklungsbedarf,
vor allem mit Blick auf den Transfer in die Schulpraxis.
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Beitrag 12

Herausforderung Heterogenitit: Lehr-Lernprozessen mit kiinstlicher Intel-
ligenz begegnen? Ergebnisse und Anregungen fiir eine individualisierte
Lehre im naturwissenschaftlichen Unterricht

The challenge of heterogeneity: meeting teaching-learning processes with
artificial intelligence? Results and suggestions for individualized teaching
in science lessons

Denis Messig “/ 0000-0001-6508-7504

Zusammenfassung

Den Vorstellungen von Lernenden kommt bei der Optimierung von Lehr-
Lernprozessen eine fundamentale Bedeutung zu; anderseits nimmt das
Maf an kognitiver Heterogenitit bestindig zu. Daher liegt in der Diag-
nose und folglich in der Beriicksichtigung dieser individuellen Vorstel-
lungen ein Schliisselmoment fiir die didaktische Strukturierung von
Lernangeboten. Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer qualitativen Studie
vor, die mithilfe der Peer-Interaction-Methode die individuellen Vorstel-
lungen als Grundlage fiir Aushandlungsprozesse beriicksichtigt. Die In-
terpretation durch Qualitative Inhaltsanalyse zeigt, dass in leistungshe-
terogenen Gruppen beide Lernpartner fachlich voneinander profitieren.
Jedoch geschieht dies nicht immer aufgrund logischer Argumentation.
Die Studie legt ebenfalls nahe, dass eine individualisierte Lehre mit der
verwendeten Methode in der Form nicht realisierbar ist. Mogliche Chan-
cen und Limitationen kiinstliche Intelligenz hierbei zur Unterstiitzung
einzubeziehen werden aufgezeigt und diskutiert.

Schliisselworter: Schiilervorstellungen; KI; heterogene Lerngruppen; In-
dividualisierter Unterricht
Abstract

The prior knowledge of learners is of fundamental importance to trigger
learning processes; on the other hand, the degree of cognitive heteroge-
neity is constantly increasing. Therefore, the diagnosis and consequently
the implementation of prior knowledge (also student conceptions, pre-
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concepts) is a key challenge for the development of learning environ-
ments. This article presents the results of a study that uses the peer inter-
action method to take individual prior knowledge into account as a basis
for negotiation processes. Qualitative content analysis shows that in het-
erogeneous groups both learners benefit from each other in terms of sub-
ject knowledge. However, this is not always due to logical reasoning. The
outcome also suggests that individualized teaching is not feasible with
this method in this way. Possible opportunities and limitations of using
artificial intelligence to support means of differentiation are highlighted
and discussed.

Key words: student conceptions; AI; heterogeneous groups; cooperative
learning

1. Einleitung und Problemaufriss: Problemfeld Heterogenitit in der
Lehre

Der Umgang mit unterschiedlichen Vorstellungen (auch Prikonzepte,
Vorwissen) ist beileibe kein neues Feld in der Bildungsforschung. Bereits
1976 argumentierten Klafki und Stocker in der Zeitschrift fiir Padagogik,
dass in der Schule heterogene Lerngruppen existieren und deshalb eine
Differenzierung in der Binnenstruktur des Unterrichts erfolgen sollte
(Klafki & Stocker, 1976, S. 497). Der Blick in das aktuelle Publikationsfeld
zum Thema Vorstellungen bei Lernenden (Schrenk, Gropengiefer,
Grof, Hammann, Weitzel & Zabel, 2019) zeigt, dass die Beriicksichti-
gung des Vorwissens fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in
der Forschung bisher weitestgehend unbeachtet geblieben ist (Aamots-
bakken, Matthes & Schiitze, 2017). Spatestens durch die Versffentlichung
der PISA-Studien ist jedoch bekannt, dass es in Deutschland nicht genii-
gend gelingt, Lernende entsprechend ihrer individuellen Voraussetzun-
gen zu fordern (Prenzel et al., 2004). Die aktuellen sozialen Herausforde-
rungen wie Pandemien, Digitalisierungsprozesse und Migrationsbewe-
gungen verlangen um so mehr, einer steigenden Heterogenitit mit ange-
messenen Differenzierungsmaftnahmen zu begegnen. Sowohl Universi-
titen als auch Schulen stehen dabei im Spannungsfeld zwischen der Uni-
versalitit der Ausbildung einerseits und der zunehmenden Heterogenitit
bei Lernenden andererseits. Allgemein wird Leistungshomogenitit —
wenn auch unerreichbar — von Lehrkriften oft als eine erstrebenswerte
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Voraussetzung fiir effektive Lehre angesehen. Das Problem dabei ist, dass
eine genuine Heterogenitit oft als Hiirde und folglich als uniiberwind-
bare Herausforderung aus Sicht von Lehrenden empfunden wird (Budde,
2012; Kummer Wyss & Buholzer, 2010).

Fiir Forschung und Lehre stellt sich die Herausforderung, aus der zuneh-
menden (kognitiven) Heterogenitit einen Nutzen fiir Lehr-Lernprozesse
zu ziehen. In der Praxis bedeutet das, dass Lehrende zunichst die Kennt-
nis tiber die individuellen kognitiven Vorstellungen der Lernenden erlan-
gen miissen. ,Vorstellungen“ werden hier als mentale Modelle gesehen,
die als priinstruktionales Wissen Lernpotentiale im konstruktivistischen
Sinn darstellen. Gerade in den Fachdidaktiken der Naturwissenschaften
werden diese Alltags- oder Schiilervorstellungen (auch Prikonzepte oder
Fehlvorstellungen) als Ausgangspunkt fiir Lehr-Lernprozesse intensiv be-
forscht und als Grundlage fur ein ,aktives Umlernen“ gesehen (Katt-
mann, 2007). Die sich daraus ergebende kognitive Heterogenitit einer
Lerngruppe spiegelt sich somit in den unterschiedlichen Vorstellungen
der Lernindividuen wider. Erhebt man diese individuellen Vorstellungen
zu Beginn einer Lerneinheit, kénnen aus diesem Wissen Lernumgebun-
gen entwickelt werden, die personenbezogene Vorstellungen aufgreifen,
thematisieren und reflektieren. Angesichts grofler Lerngruppen und ei-
nem steigenden Mafl an Heterogenitit ist dies jedoch selbst fiir hoch pro-
fessionalisierte Lehrkrifte schwer zu bewiltigen.

Es gibt unterschiedliche Ansitze, wie eine Individualisierung praktisch
umsetzbar ist (Klieme & Warwas, 2011). Methoden wie Offener Unter-
richt oder Individueller Unterricht mit seinen Varianten der Makro- und
Mikroadaption sind jedoch keine wirklich neuen Unterrichtsfacetten (Du-
mont, 2019) und weisen dariiber hinaus geringe Effektstirken auf (Hat-
tie, 2013). Die Ursachen dafiir sind vielfiltig und reichen von defizitiren
Lehrer-Schiiler-Interaktionen wihrend Erarbeitungsphasen bis hin zur
Uberforderung von Lehrkriften bei der Diagnose von Schiilervorstellun-
gen (Lipowsky & Lotz, 2015). Eine Losung des Problems kénnte in der
Nutzung intelligenter Systeme liegen: Kann eine KI helfen, heterogene
Leistungsniveaus zu diagnostizieren, um Lehrkrifte zu entlasten und so-
mit Lehr-Lernprozesse zu individualisieren? Der Beitrag versucht eine
Antwort auf diese Frage zu geben. Zunichst wird eine Unterrichtsme-
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thode vorgestellt, die eine Identifikation von Schiilervorstellungen ermég-
licht. Darauf aufbauend werden diese individuellen Vorstellungen als
Lernpotentiale in den Mittelpunkt von Lehr-Lernprozessen gertickt.

2. Theorie und Empirie: Wie groR ist kognitive Heterogenitit in Lern-
gruppen wirklich?

Die Implementierung kognitiver Heterogenitit, auch Schiiler-, Alltags-
vorstellungen oder Prikonzepte, stellt einen essentiellen Schwerpunkt im
modernen Unterricht dar. Auch in den Didaktiken der Naturwissenschaf-
ten sind sie ein zentraler Kern der Forschung und Lehre (Driver, 1989;
Duit & Treagust, 2003). Infolgedessen haben in den vergangenen Jahr-
zehnten zahlreiche fachdidaktische Untersuchungen das Ziel verfolgt,
diese typischen Vorstellungen zu identifizieren und entsprechende Lern-
materialien zu konzipieren. Dieser Forschungsansatz wird {iblicherweise
disziplinspezifisch umgesetzt. Die resultierenden Erkenntnisse werden
in Form von Handbiichern fiir die jeweiligen Ficher veréffentlicht, wie
beispielsweise fiir die Ficher Physik (Schecker, Wilhelm, Hopf, Duit &
Fischler, 2018), Chemie (Barke, 2006) und Biologie (Hammann &
Asshoft, 2014; Kattmann, 2015). Darin sollen Lehrende angeleitet werden,
typische Vorstellungen von Lernenden zu identifizieren, um sie bei der
Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht zu beriicksichtigen.

Nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion, welches in den na-
turwissenschaftlichen Fachern als Forschungs- und Unterrichtsrahmen
breite Anwendung findet, besteht das Hauptziel einer schiilerzentrierten
didaktischen Strukturierung darin, individuelle Vorstellungen zu aktivie-
ren, zu "rekonstruieren" und zu erweitern (Duit, Gropengiefler, Katt-
mann, Komoren & Parchmann, 2012; Kattmann, 2007). Kommt doch
dem moderaten Konstruktivismus in Hinblick auf Lehr- und Lernpro-
zesse sowie der Gestaltung von Lernumgebungen eine besondere Bedeu-
tung zu (Duit, 1995): In der Neurobiologie wird das Gehirn als ,ein selbs-
treferenzielles, autopoietisches und operational geschlossenes Organ“
(Siebert, 2014, S. 53) betrachtet. Eine direkte Wahrnehmung der Auflen-
welt ist demnach nicht mdglich, sondern verlduft tiber die Transduktion,
weshalb zwischen der externen Umgebung und der eigens aktiv-konstru-
ierten ,Wahrnehmungswelt“ (Roth, 2005) unterschieden werden muss
(Riemeier, 2007). Wenn bei Lernprozessen also vom Konzeptwechsel die
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Rede ist, dann geht es u. a. um die Veridnderung von neuronalen Ver-
kntipfungen bzw. Netzwerken im Sinne eines ,neurobiologisch-psycho-
logisch inspirierten Konstruktivismus“ (Roth 2005). Fiir das Verstindnis
von Unterricht, die Rolle der Lehrperson und der Lernenden sowie die
Gestaltung von Lernumgebungen ergeben sich daraus wesentliche Kon-
sequenzen, die im Hinblick auf kognitive Heterogenitit berticksichtigt
werden sollten.

Lernen findet demnach auf konstruktive und aktive Weise statt, bei dem
an die lebensweltlichen Erfahrungen und Vorstellungen der Schiilerin-
nen und Schiiler angekniipft werden muss (Duit, 1995). Je nachdem iiber
welche kognitiven Konzepte die Lernenden bereits verfiigen, variieren
auch die Lernvorginge, weshalb das Lernen individuell verliuft und
,selbstdeterminiert” (Riemeier, 2007, S. 71) stattfindet. Aus dem sozialen
Konstruktivismus geht zudem hervor, dass auch mittels sozial-interakti-
ver Aushandlungsprozesse gelernt wird (Méller, 2001). Aus diesen Bedin-
gungen ergibt sich daher auch der Umstand, dass Lernen in ,physikali-
schen und sozialen Kontexten“ (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 873) si-
tuiert ist. Lernumgebungen miissen deshalb so gestaltet werden, dass sie
kognitive und emotionale Vorginge zeitgleich anregen und so effektives
Lernen ermoglichen (Siebert, 2014) Die Lehrperson wird damit zum ,Mit-
gestalter von Lernumgebungen und Unterstiitzer von Lernprozessen®
(Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 883), wihrend sich die Lernenden aktiv
am Wissenserwerb beteiligen miissen und selbstgesteuert lernen.

Bezieht man diese lernpsychologischen Grundlagen auf den Bereich der
Vorstellungsforschung, so stellt sich die Frage, ob es tatsichlich die in
der Literatur beschriebenen ,typischen“ Schilervorstellungen gibt.
Ist es nicht eher der Fall, dass jeder Lernende seine eigenen
individuellen Vorstellungen entwickelt und damit Individueller
Unterricht nahezu unmdoglich wird? Theoretische Uberlegungen und
empirische Befunde widerlegen diese Annahme. Obwohl Lernen
individuell ist, entwickeln Lernende sehr dhnliche Konzepte und somit
vergleichbare Vorstellungen. Eine Erklirung dafir liefern die
kognitionslinguistischen =~ Ansitze der Conceptual-Metaphor-Theory
(Lakoff & Johnson, 1980) und der Theorie des erfahrungsbasierten
Verstehens (TeV; Gropengiefler, 2007) als Adaption fur die
Naturwissenschaftsdidaktiken: Beide Ansitze gehen davon aus, dass re-
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kurrierende physische und soziale Erfahrungen mit unserer Umwelt im
menschlichen Gehirn feste neuronale Netzwerke etablieren. Diese wer-
den je nach Komplexititsebene in Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und
(Denk-)Theorien kategorisiert (Gropengiefier, 2007). Das bedeutet, dass
unterschiedliche Personen mithilfe ihrer individuellen Sinnesorgane
dhnliche, wenn nicht sogar gleiche Erfahrungen mit ihrer Umwelt sam-
meln. Dadurch entwickeln sie unabhingig voneinander dhnliche Wis-
sensstrukturen. In der Kognitionslinguistik wird hier von verkérperten
Vorstellungen gesprochen, da sie auf direkten, also konkreten Erfahrun-
gen basieren. So wissen wir aufgrund unserer sensomotorischen Erfah-
rungen, was oben und unten, hinten und vorn, aber auch, was ein Behil-
ter- oder ein Start-Weg-Ziel-Schema ist. Der Mensch ist dariiber hinaus
in der Lage, mithilfe einer Ubertragung dieser Schemata (Metaphorisie-
rung) abstrakte Vorstellungen wie Liebe, Geld, Quantenphysik oder auch
Fotosynthese zu konzeptualisieren (Dodge & Lakoff, 2005; Gallese & La-
koff, 2005; Messig, 2020). Erst auf der Grundlage dieser Metaphorisie-
rung, also der Ubertragung von einem direkt erfahrbaren Ursprungsbe-
reich auf einen Zielbereich, werden abstrakte Vorstellungen fiir uns
denk- und begreifbar. Bildgebende Verfahren konnten diese neutralen
Prozesse im Gehirn eindrucksvoll sichtbar machen (Rohrer, 2005). Da
unterschiedliche Menschen dhnliche Erfahrungen in und mit ihrer Um-
welt sammeln, fithren diese neuronalen Mechanismen zu einer begrenz-
ten Anzahl dhnlicher Vorstellungen in den verschiedenen Wissensberei-
chen. Die Ergebnisse im Bereich der Vorstellungsforschung untermau-
ern diese Annahme, da mittels Qualitativer Inhaltsanalyse nicht zwangs-
laufig mehr Schiilervorstellungen identifiziert werden kénnen (Gropen-
giefler, 2008).

3. Lehrmethode: Die PIM als adaptive Lernhilfe

Dozierende und Lehrkrifte stehen - auch trotz einer relativ geringen An-
zahl an typischen Vorstellungen zu den unterschiedlichsten Themenbe-
reichen - gleichermafien vor der Herausforderung, aus dieser Heteroge-
nitit einen praktischen Nutzen zu ziehen. Der Beitrag soll anhand der
Peer-Interaction-Methode verdeutlichen, wie im naturwissenschaftlichen
Unterricht sowie in der biologiedidaktischen Lehre die Diagnose von Vor-
stellungen helfen kann, individuelle Lernprozesse in einem kooperativen
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Setting zu initiieren und damit aus kognitiver Heterogenitit einen Mehr-
wert zu generieren.

Die Peer-Interaction-Methode (PIM; Heeg, Hundertmark & Schanze, 2020)
als mehrteilige Lehrmethode richtet sich in ihrer Kernidee nach einem
Think-Pair-Share-Ansatz. Sie zielt darauf ab, individuelle Vorstellungen
bei Lernenden als Grundlage fiir Lernprozesse in kooperativen Settings
zu nutzen. In Seminaren der Lehramtsausbildung in der Didaktik der Na-
turwissenschaften an der Universitit Bamberg wird diese Methode regel-
mifig eingesetzt, um Studierenden nach dem Prinzip des Didaktischen
Doppeldeckers die Bedeutung von Vorwissen fiir Ko-Konstruktionspro-
zesse erfahrbar zu machen (Wahl, 2002). Prinzipiell kann die Methode
auf vielfiltige Inhalte von Prozessen auf der Mikroebene (z. B. Osmose
und Diffusion) iiber Humanphysiologie (Herz-Kreislaufsystem) bis hin
zur mikroskopischen Ebene (z. B. Okologie und Evolution) eingesetzt
werden. In diesem Beitrag soll exemplarisch die Implementierung und
Durchfithrung der Peer-Interaction-Methode anhand der Pflanzenernih-
rung und des Pflanzenwachstums vorgestellt werden, da umfassende
Forschungsergebnisse dazu vorliegen (z. B. Messig, 2020; Messig &
Grof3, 2018; Michelsen, Grof3, Paul & Messig, 2022). Es handelt sich dabei
nicht um ein Lehrkonzept, welche die Struktur eines ganzen Seminars
beeinflusst, sondern vielmehr um eine Lehrmethode, die in verschiede-
nen Kontexten und Lehrveranstaltungen zum Tragen kommen kann. Da-
mit ist diese Vorgehensweise nicht ausschliefslich fachspezifisch einsetz-
bar, sondern kann auf vielfiltige Inhalte anderer Disziplinen, universitir
oder schulisch, problemlos angewendet werden. Dariiber hinaus bietet
die Peer-Interaction-Methode Moglichkeiten, intelligente Tutorsysteme
(ITS) zu nutzen, um Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern auf
unterschiedlichen Komplexititsebenen zu diagnostizieren. Darauf auf-
bauend kénnen ITS individuelle Lernangebote ableiten, die jedem Ler-
nenden gerecht werden. Das Potential von ITS wird am Ende des Beitrags
diskutiert.

Die Grundstruktur der Methode besteht aus drei Phasen: In einem ersten
Schritt werden die priinstruktionalen Vorstellungen von Lernenden er-
hoben und aufihre Fachlichkeit diagnostiziert (Think). Dies geht in Form
von ausgedruckten Arbeitsanweisungen und Aufgabenblittern. Im Rah-
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men eines Forschungsprojekts wurde dafiir ein Moodle- bzw. Mebis-Plug-
In programmiert, welche die PIM als Methode auch im digitalen Lern-
raum verfiigbar macht.

In einem zweiten Schritt werden diese Erkenntnisse {iber die Vorstellun-
gen der Lernenden zur Bildung heterogener Lerngruppen genutzt. Das
daraus abgeleitete Lernpotenzial liegt im Aushandlungsprozess (Pair),
um eine gemeinsam getragene Lésung fiir ein spezifisches Aufgabenfor-
mat zu erreichen. Dieser Aushandlungsprozess wird abschlieRend in der
Gruppe oder im Plenum reflektiert (Share).

In diesem Beitrag wird die Durchfiihrung und Evaluation des Lehrkon-
zepts anhand des Gegenstandsbereichs der Pflanzenernihrung und Fo-
tosynthese vorgestellt. Das Thema selbst spiegelt eines der zentralen Kon-
zepte in der biologiedidaktischen Ausbildung wider und wird wiederkeh-
rend in Pflicht- und Wahlpflichtveranstaltungen an Universititen in der
Lehramtsausbildung thematisiert. Auch in schulischen Curricula ist das
Thema jahrgangsiibergreifend verortet. Das liegt vor allem daran, dass im
Verstindnis, wie Pflanzen Biomasse durch die Assimilation von Kohlen-
stoftdioxid akkumulieren, eine Voraussetzung fiir systemisches Denken
tiber grundlegende Themen wie Biodiversitit, Klimawandel und Nachhal-
tigkeit zu sehen ist. Des Weiteren sind typische Vorstellungen zu diesem
Thema bereits umfangreich untersucht worden (z. B. Cafial, 1999; Messig
& GroR, 2018; Michelsen et al., 2022; vgl. Tabelle 1), die in Lehr-Lernpro-
zessen inhaltlich und auf Metaebene aufgegriffen und reflektiert werden
koénnen.
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Tabelle 1. Denkfiguren und Beispielkonzepte zu den Themen Pflanzenernih-
rung und Fotosynthese.

Denkfigur Beispielkonzepte

Ernihrung durch Stoffauf- | ¢  Mineralstoffe sind Nihrstoffe
nahme e Aufnahme von ,Nihrstoffen“ vom Boden
e  Wachstum durch die Substanz Licht

Ernihrung durch Herstel- | ¢ Pflanzen bestehen aus Nihrstoffen
lung organischer Verbin- | ¢  Pflanzen stellen Kohlenhydrate her

dungen
Atmung und | ¢  Umwandlung von CO2 zu O2
Gasaustausch e  Pflanzen liefern Menschen Sauerstoff

Die PIM wurde im Rahmen einer ersten qualitativen Studie (N = 16, Stu-
dierende fiir das Lehramt Mittelschule) auf seine Wirksamkeit im Rah-
men eines Okologieseminars iiberpriift (Michelsen et al., 2022). Zentral
war diesbeziiglich folgende Fragestellung: Welche Vorstellungsinderun-
gen konnen durch den Einsatz der Peer-Interaction-Methode (PIM) beim
Thema Pflanzenernihrung in heterogenen Gruppen ausgehend von den
identifizierten Denkfiguren und Konzepten nachgewiesen werden?

Das eingesetzte Aufgabenformat wurde bereits in vorangegangen Stu-
dien (z. B. Messig, 2020) erprobt und fiir diese Untersuchung tibernom-
men. Die Teilnehmer:innen durchliefen in einem 90-minfitigen Treat-
ment folgende Phasen der Peer-Interaction-Methode:

3.1  Identifikation von Denkfiguren und Konzepten zur Pflanzenernih-
rung

Die Aufgabenstellung lautete, den Wachstumsprozess vom Samen zu ei-
nem tonnenschweren Baum innerhalb von 10 Minuten zu visualisieren.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollten mittels eigener Beschrif-
tungen das Pflanzenwachstum zunichst fiir sich schriftlich beschreiben
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und erkldren. Mittels eines vorgegeben Farbcodes konnten die Teilneh-
mer:innen ihre Aussagen auf ihre subjektive Giiltigkeit bewerten (z. B.
»griun“ fur sehr sicher). Die entstandenen Lernprodukte wurden von Do-
zierenden auf Vorstellungen (Denkfiguren und Konzepte) analysiert. Die
Ergebnisse wurden protokolliert und fiir die Einteilung leistungshetero-
gener Lerngruppen verwendet.
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Abbildung 1. Beispiel fiir ein Lernprodukt nach dem Aushandlungsprozess in he-
terogenen Gruppen. Die Studierenden sollten sich auf eine gemeinsame Erkli-
rung fiir das Pflanzenwachstum einigen.
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3.2 Binnendifferenzierung

Die Erkenntnisse iiber die individuellen Vorstellungen der Seminarteil-
nehmer:innen fiihrten zur Bildung leistungsheterogener Zweiergruppen
innerhalb der gesamten Lerngruppe. Als Kriterien fiir die Gruppenbil-
dung wurden die in den Lernprodukten identifizierten Denkfiguren und
Konzepte durch Vergleich herangezogen. Der Hypothese folgend wurde
darauf geachtet, dass Studierende mit einem stark unterschiedlichen
fachlichen Niveau einer Gruppe zugeordnet wurden. Diese heterogenen
Lerngruppen traten anschliefend in einen Aushandlungsprozess, um
eine gemeinsam getragene Losung fiir die gleiche Aufgabe zu formulie-
ren (Phase 2, Abbildung 1).

3.3  Reflexion und Lernprozessanalyse

Um den Einfluss kognitiver Heterogenitit auf Lernprozesse in kooperati-
ven Settings zu untersuchen, wurden die Lernenden im Rahmen von leit-
fadengestiitzten Einzelinterviews aufgefordert, die gemeinsam entwi-
ckelte Losung zu erldutern und den Aushandlungsprozess retrospektiv zu
reflektieren (Phase 3). Die Teilnehmer:innen beschrieben zunichst beide
Zeichnungen und reflektieren mittels Lautem Denkens Gemeinsambkei-
ten und Unterschiede beider Skizzen. Im Interview wurden ebenfalls
nach grundlegenden Begriffen wie Nihrstoff, Mineralstoff oder Stoffum-
wandlung sowie explizit nach typischen Alltagsvorstellungen und Fehl-
konzepten gefragt. Die Einzelinterviews wurden videografiert und mittels
Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2000) sowie Metaphernanalyse
(Johnson, 2005) auf der Grundlage eines in fritheren Studien entwickel-
ten Kategoriensystems (Messig, 2020) in einem induktiv-deduktiven Ver-
fahren interpretiert. Um mogliche Lernfortschritte zu rekonstruieren,
wurden die identifizierten Vorstellungen in Hinblick auf ihre Fachlich-
keit und Vollstindigkeit analysiert.

4, Evaluation der Lehrmethode PIM

Das methodische Vorgehen der PIM erlaubt es, Lernprozesse auf Kon-
zept- und Denkfigurebene zu rekonstruieren. Die in Abbildung 2 darge-
stellten Ergebnisse spiegeln die Entwicklung einer Gruppe durch die PIM
wider. Das gewihlte Beispiel ist reprisentativ fiir alle anderen Gruppen
der Studie. Die Auswertung der Lernprodukte und der retrospektiven In-
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terviews zeigt, dass bei allen Teilnehmenden im Laufe der PIM eine Zu-
nahme an Konzepten mit einem héheren Mafl an Fachlichkeit nachweis-
bar war. Des Weiteren konnten fiir beide Probanden einer Gruppe véllig
neue Konzepte und Denkfiguren im Verlauf der Intervention identifiziert
werden. Die Analyse zeigte auflerdem, dass wihrend des Aushandlungs-
prozesses (Phase 2) neue AuRerungen vom entsprechenden Gruppen-
partner iibernommen wurden - und zwar unabhingig vom fachlichen Ni-
veau. Die anschliefenden Interviews bestitigen diese Beobachtung. Sie
ergaben ebenfalls, dass die intendierte Heterogenitit von den Studieren-
den selbst nicht bewusst wahrgenommen wurde. Interessanterweise ga-
ben viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer an, neue Vorstellungen
scheinbar grundlos und unabhingig von der inhaltlichen Plausibilitit
und Verstindlichkeit itbernommen zu haben - also nicht aufgrund eines
kognitiven Konflikts oder einer inneren Logik. Stattdessen wurden als
Griinde tiberwiegend das selbstbewusste Auftreten des Gruppenpartners
oder der Wunsch, eine Auseinandersetzung wihrend der Zusammenar-
beit zu vermeiden, genannt. Eine leistungsheterogene Gruppenzusam-
menstellung scheint somit individuelle Lehr-Lernprozesse zu férdern. Je-
doch lassen die Ergebnisse dieser Studie mit einer sehr begrenzten Zahl
an Teilnehmenden vermuten, dass sozial-emotionale Faktoren eine weit-
aus grofiere Rolle spielen als bisher angenommen.
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Abbildung 2. Die Ubereinstimmung der wissenschaftlichen Vorstellungen mit
den von den Teilnehmenden geduflerten Vorstellungen. Die Kreisdiagramme zei-
gen die absoluten Nennungen der identifizierten Konzepte der drei Denkfiguren
(Notions) innerhalb einer Lerngruppe. Die Ordinatenachse spiegelt das fachliche
Niveau der Aussagen der Proband:innen wider (nach Michelsen et al., 2022).

Konsequenterweise miissen weitere (quantitative) Studien daher sich
nicht nur groferer Stichproben bedienen, um valide Aussagen zur Wirk-
sambkeit der PIM abzuleiten, sondern auch emotionale und soziale Para-
meter von Lernenden beriicksichtigen. Daher kann die Forschungsfrage
nur eingeschrinkt beantwortet werden.

Ubertrigt man die Herausforderung, sowohl kognitive als auch sozial-
emotionale Aspekte fiir Lehr-Lernprozesse zu beriicksichtigen, auf die
universitire oder schulische Praxis, wird schnell klar, dass dies allein
durch eine einzige Lehrkraft nicht zu bewiltigen ist. Konnen hier intelli-
gente Anwendungen helfen, Diagnose und Gruppeneinteilung zu tiber-
nehmen? Im Folgenden wird die Frage in Bezug auf die PIM zum Thema
Pflanzenernihrung diskutiert. Die Uberlegungen stammen aus einem
Projekt zur Implementierung von KI-Anwendungen bei Lehr-Lernpro-
zessen, das an der Otto-Friedrich-Universitit durchgefiihrt werden soll.
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5. Intelligente Tutorsysteme zur Diagnose kognitiver und sozial-emo-
tionaler Parameter? — Chancen, Herausforderungen und Limitatio-
nen

Das Potential intelligente Hilfsmittel in der Schulpraxis zu etablieren ist
nicht nur in der fachdidaktischen Forschung, sondern auch in der inter-
nationalen Bildungspolitik erkannt worden. So heiflt es z. B. auf der
Homepage des BMBWF in Osterreich zum Einsatz von Kiinstlicher In-
telligenz, dass ,Lehrer:innen bei der Erstellung differenzierter Unter-
richtsmaterialien ebenso unterstiitzt werden konnen wie bei der automa-
tisierten Ideensammlung bis hin zur Planung ganzer Unterrichtssequen-
zen“ (BMBWEF, 2023, S. 12).

Allgemein erlaubt der Einsatz von Methoden der Kiinstlichen Intelligenz
(KI), insbesondere Intelligenter Tutorsysteme (ITS), die Diagnose von spe-
zifischen Vorstellungen sowie die Adaptation von Lernpfaden und Feed-
back-Strategien an individuelle Bediirfnisse von Lernenden (Mousavina-
sab, Zarifsanaiey, Niakan Kalhori, Rakhshan, Keikha & Ghazi Saeedi,
2021). Hier existieren bereits verschiedene Ansitze und Systeme zur Ver-
mittlung von deklarativem Wissen — etwa iiber die Geographie Stidameri-
kas (das erste ITS von Carbonell, 1977) — sowie von prozessualem Wissen
— etwa fiir die schriftliche Subtraktion (Neuhold, 2013; Zeller & Schmid,
2016).

Allgemein basiert ein klassisches ITS auf einem Dominenmodell, in dem
das spezifische Wissen eines Bereichs abgebildet ist, einem Lernenden-
modell, in dem aufgabenbezogene Diagnosen von Lernenden gespeichert
werden, sowie einem Tutormodell, in dem die Aufgabenauswahl sowie
geeignete Riickmeldungen generiert werden (Nwana, 1990). Dabei kom-
men sowohl wissensbasierte Ansitze als auch maschinelles Lernen zum
Einsatz. Fiir die Durchfithrung von Lernumgebungen, die ein hohes Maf3
an Individualisierung als Schwerpunkt haben, ist der Einsatz von KI-ba-
sierenden Anwendungen von Vorteil, da ein exakter und zeitnaher Ab-
gleich der fachlichen Antwort mit der von Lernenden gegebenen Lésung
ermdglicht wird. Das wiederum erméglicht die Identifikation von Wis-
sensliicken und die Diagnose fachlich nicht adiquater Vorstellungen. Fiir
prozedurale Fertigkeiten werden die Produktionsregeln des Dominen-
modells durch eine Bibliothek fehlerhafter Regeln (Fehlerbibliothek) er-
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weitert (Burton, 1982). Kann die von Lernenden gegebene Losung nur
unter Einbezug von fehlerhaften Regeln generiert werden, so liefert dies
Informationen tiber vermutlich bestehende Lernhiirden oder Verstind-
nisprobleme.

Bislang werden ITS tiberwiegend genutzt, um zusitzlich zum Unterricht
im Klassenverband individualisiertes Lernen zu erméglichen. Das ITS
unterstiitzt dabei die Lehrkraft bei der Binnendifferenzierung, indem es
Informationen tiber fehlerhafte Antworten und Losungsansitze—z. B. in
Form heterogener Gruppenbildung — bereitstellt.

Die Potentiale eines ITS konnen, in Hinblick auf das Maf an Heteroge-
nitit, auch fir den Lernbereich der Pflanzenernihrung genutzt werden
und folgenden Mehrwert generieren:

i) Ein ITS tibernimmt anhand der erstellten Lernprodukte in der ersten
Phase der PIM (Think) die Identifikation und Analyse von Vorstellungen
zum Thema Pflanzenernihrung. Das wiirde unmittelbar zu einer prizi-
sen und individuellen Erfassung von Konzepten und Denkfiguren fiih-
ren. Die Herausforderung dabei besteht in der Konzeption eines geeigne-
ten Aufgabenformats. Zu offene Aufgabenstellungen kénnten von einer
KI nicht interpretiert werden, ohne vorher eine Unmenge an Daten zur
Verfiigung zu stellen. Geschlossene Formate, wie Multiple-Choice-Items,
neigen in explorativen Settings dazu, Lernende durch die konkreten Fra-
gestellungen stark in ihrem Antwortverhalten zu beeinflussen. Entspre-
chende Losungsansitze zur Gestaltung solcher Aufgabenformate gibt es
jedoch, wie erste Studien zeigen (z. B. Kiichemann, Dengel & Kuhn,
2021).

ii) In der ersten Phase konnten neben den kognitiven Aspekten auch so-
zio-emotionale Charakteristika der Lernenden erhoben werden. Ein intel-
ligenter Matching-Algorithmus nach dem Muster einer XAI (Explainable
Artificial Intelligence; Gunning, Stefik, Choi, Miller, Stumpf & Yang,
2019) konnte nach vorgegebenen Kriterien leistungs-, aber auch sozial-
emotional heterogene Gruppen bilden. Das wiirde bedeuten, dass auch in
groflen Lerngruppen Heterogenitit erfasst und fiir die gezielte Optimie-
rung von Lernprozessen genutzt werden kann.
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iii) Infolgedessen konnten in der zweiten Phase der PIM (Pair) hetero-
gene Paare das gemeinsame Lernprodukt aushandeln. Hierbei sind zwei
Szenarien denkbar: Zum einen wire in einer kollaborativen Lerngruppe
eine Erarbeitung in Form einer Mensch-Mensch-Interaktion in adaptiven
Settings moglich (Corno, 2008). Zum anderen kénnte man aufgrund der
diagnostizierten Kriterien, sowohl kognitiv als auch sozio-emotional, ein
ITS als Lernpartner fiir einen Lernenden zur Seite stellen. Diese Schiile-
rinnen und Schiiler wiirden dann mit einem intelligenten Tutorsystem
in einen Aushandlungsprozess gehen, um eine gemeinsame Lsung zu
erarbeiten. Beide Ansitze erlauben es, neben den kognitiven auch emoti-
onale Zustinde wihrend eines komplexen Lernvorgangs zu untersuchen
und Riickschliisse auf ihre Wirksamkeit zu ziehen (Harly, Bouchet,
Hussain, Azevedo & Calvo, 2015).

Fest steht, dass Unterricht und Lehre die unterschiedlichen Vorausset-
zungen von Lernenden in den Mittelpunkt von Lehr-Lernprozessen stel-
len sollen. Die Peer-Interaction-Methode ist ein méogliches Lehrkonzept,
diesem Anspruch gerecht zu werden. Der Beitrag zeigt erste Ergebnisse,
wie Konzeptwechsel durch die Bildung leistungsheterogener Gruppen
zur Erarbeitung des Themas Pflanzenernihrung ausgelost werden kon-
nen. Des Weiteren kénnen Digitalisierung und kiinstliche Intelligenz hel-
fen, sowohl diagnostisch als auch im Vermittlungsprozess selbst, die Her-
ausforderung Heterogenitit fiir Lehrende und Lehrkrifte realisierbarer
zu gestalten. In diesem Kontext wire es zielfiihrend, kiinstliche Intelli-
genz unterstiitzend bei der Bewiltigung von Heterogenitit in Unterricht
und Lehre (in den Naturwissenschaften) in Zukunft zu nutzen. Aller-
dings ist die Datenlage zur Wirkung intelligenter Systeme bei Lehr-Lern-
prozessen bisher sehr uneinheitlich und bedarf demnach weiterer For-
schung (Steenbergen-Hu & Cooper, 2013). Ein Ruckfall zum Program-
mierten Unterricht, der sich an behavioristischen Paradigmen orientiert,
muss in jedem Fall vermieden werden (Albers, Magenheim & Meister,
2011).
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Beitrag 13

Didaktischer Einsatz von Erklarvideos in heterogenen Lerngruppen am Bei-
spiel der informatischen Grundbildung in der Vor- und Grundschule

Didactic use of explanatory videos in heterogeneous learning groups using
the example of basic computer science education in preschool and elemen-
tary school

Erika Fischer ¥ 0009-0000-5387-9117, Elena Friedel & Anja Girtig-Daugs
0000-0001-8576-5202

Zusammenfassung

Lehrkrifte stehen vor der Herausforderung, die vielfiltigen Lernvoraus-
setzungen der Lernenden zu berficksichtigen und digitale Technologien
dafiir angemessen zu verwenden. In diesem Beitrag wird ein interdiszip-
lindres Seminarkonzept vorgestellt, das die Potenziale von digitalen Me-
dien fuir das Unterrichten in heterogenen Klassen thematisiert und einen
innovativen Ansatz fiir die praxisorientierte Umsetzung der informati-
schen Grundbildung darstellt. Die heterogene Studierendengruppe aus
den Lehramtsstudiengdngen Berufliche Bildung und Grundschulpidago-
gik sowie aus der Fachakademie fuir Sozialpiddagogik befasste sich mit
den Prinzipien des Universal Designs for Learning und gestalteten darauf
aufbauend Erklirvideos zu grundlegenden informatischen Konzepten in
der Vor- und Grundschule. Im Ausblick werden ausgehend vom qualita-
tiven Feedback der Studierenden die Chancen, Limitationen sowie Her-
ausforderungen reflektiert und das Transferpotenzial auf andere Bereiche
der Lehrkriftebildung diskutiert.

Schliisselworter: Erklarvideos; Universal Design for Learning (UDL); in-
formatische Grundbildung
Abstract

Teachers are faced with the challenge of taking into account the diverse
learning conditions of students and using digital technologies appropri-
ately. This article presents an interdisciplinary seminar concept that ad-
dresses the potential of digital media for teaching in heterogeneous clas-
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ses. It represents an innovative approach for the practice-oriented imple-
mentation of basic computer science education. The seminar was de-
signed for the heterogeneous group of students from the teacher training
courses in vocational and primary school education as well as from the
specialist academy. The students created -based on the principles of Uni-
versal Design for Learning- explanatory videos for basic computer science
concepts in pre-school and primary school. The qualitative feedback from
the students reflects the opportunities, limitations as well as the chal-
lenges and discusses the transfer potential to other areas of teacher train-
ing.

Keywords: explanatory videos; universal design for learning (UDL); fun-
damental computer science education

1. Problemaufriss

Der gezielte Ausbau heterogenitits- wie auch digitalisierungsbezogener
Professionskompetenzen ist ein lebenslanger Prozess, der bereits in der
ersten Phase der Lehrkriftebildung eine grofRe Bedeutung erhilt. Als be-
sonders gewinnbringend erweist es sich hierbei, die Bereiche Heteroge-
nitit und Digitalisierung nicht getrennt voneinander, sondern zusam-
menzudenken (Baumert, Kiithe, Schaller & Rau, 2023; Warmdt, Frisch,
Kindermann, Pohlmann-Rother & Ratz, 2023; Schulz, 2022). Durch den
Einsatz digitaler Medien und den Einbezug digitaler Lernumgebungen
ergeben sich neue Potenziale fiir die Gestaltung von heterogenititssen-
siblem Unterricht (Baumert et al., 2023). In diesem Zusammenhang
prigt Schulz (2018) den Begriff der Diklusion und will mit der
Amalgamierung aus Digitale Medien und Inklusion ins Bewusstsein
rufen, dass der Einsatz digitaler Medien potenziell auch der Inklusion
zutriglich sein kann. Lernende erhalten anhand der Multimedialitit,
Interaktivitit und Adaptivitit digitaler Medien neue Mdglichkeiten, z. B.
bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen unmittelbar Feedback zu
erhalten oder assistive Unterstiitzung beim Lernen zu nutzen
(Bottinger & Schulz, 2021).
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2 Theoretische Grundlagen

2.1  Informatische Grundbildung als Unterrichtsgegenstand der Vor-
und Grundschule

Der bildungstheoretische Auftrag und Anspruch einer informatischen
Grundbildung erfordert im Rahmen der aktuellen digitalen Transforma-
tion innovative Ansitze, um informatische Kompetenzen dhnlich wie ma-
thematische, naturwissenschaftliche oder technische Kompetenzen be-
reits im Elementar- und Primarbereich anzubahnen. Die Integration der
informatischen Grundbildung in diese frithe Bildungsphase soll die Vo-
raussetzungen fiir lebenslanges Lernen in einer zunehmend digitalisier-
ten Welt darstellen (Bergner et al, 2018; Gesellschaft fiir Informatik, 2019;
KMK, 2021). Anhand von Fragestellungen aus der kindlichen Lebens-
und Erfahrungswelt {iben sich die Kinder in informatischen Arbeitstech-
niken wie der Erfassung der Situation, der Zerlegung eines komplexen
Problems in Teilprobleme und der Umsetzung geeigneter Losungen mit-
tels informatischer Werkzeuge; sie begriinden und bewerten ihre Ent-
wiirfe, tauschen sich tiber ihre Denkprozesse aus und stellen ihre Vorge-
hensweisen dar (Bergner et al., 2018;). Der Kompetenzerwerb erfolgt da-
bei moglichst handlungs- und explorationsbasiert, indem Kinder spiele-
risch-experimentell informatische Konzepte erfahren, beispielsweise
durch das Programmieren einfacher Roboter, Verschliisselungsaufgaben
oder die Erstellung von Pixelbildern (Bergner et al., 2018; Schmid, Weitz
& Gartig-Daugs, 2018).

2.2 Das Konzept des Universal Design for Learning (UDL)

Die Anfinge des Konzepts Universal Design for Learning (UDL) liegen in
den 1990er Jahren (Pisha & Coyne, 2001), die durch die Arbeiten von Vy-
gotsky (1978) iiber die Zone der nichsten Entwicklung als Voraussetzung
fiir erfolgreiches Lernen angeregt wurden. Im Zentrum aller Uberlegun-
gen stehen die erheblichen inter- und intraindividuellen Unterschiede im
Lernen, z. B. was Lernende lernen, wie sie es lernen und warum sie ler-
nen (Hall, Meyer & Rose, 2012). Diese Heterogenitit erfordert die Lehr-
Lernumgebungen so zu gestalten, dass diese die (Lern-)Bediirfnisse aller
Lernenden beriicksichtigen und unnétige Barrieren identifizieren und re-
duzieren. Das Konzept des Universal Design for Learning setzt diesen
Leitgedanken folgendermaflen (vgl. Tabelle 1) um: ,Durch das Anbieten
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von variablen Wahlméglichkeiten im Unterricht kann sich jede Schiilerin
und jeder Schiiler weitgehend selbststindig fur diejenigen Alternativen
entscheiden, die ihren bzw. seinen Fihigkeiten am besten entsprechen”
(Rose & Meyer, 2002, zitiert nach Schliiter, Melle & Wember, 2016, S.
276). Dieser individuell gewihlte Lernweg wird durch die Lehrperson be-
gleitet, indem sie die jeweiligen Stirken und Schwichen prozessorientiert
identifiziert und evtl. eine adaptive Passung anbietet und durchfiihrt, die
sich an drei zentralen Prinzipien orientiert (Rose & Meyer, 2002, zitiert
nach Schliiter et al., 2016).

Das erste Prinzip beinhaltet die Schaffung von verschiedenen Wegen, um
das Interesse und die Motivation der Lernenden zu wecken, aufrechtzu-
erhalten und so selbstreguliertes Lernen zu unterstiitzen. Das zweite
Prinzip zielt darauf ab, Informationen in verschiedenen Formaten bereit-
zustellen, um den unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsmethoden bzw. Ressourcen der Lernenden gerecht zu werden. Das
dritte Prinzip betont die Bereitstellung verschiedener Darstellungsmog-
lichkeiten und Gelegenheiten, in denen die Lernenden ihr Wissen und
ihre Fihigkeiten demonstrieren kénnen (Béttinger & Schulz, 2021; Schlii-
ter et al., 2016).
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Tabelle 1. Grundprinzipien des UDL (nach Béttinger & Schulz, 2021).

Multiple Mog-
lichkeiten zur

Multiple Mog-
lichkeiten der In-

Multiple M6g-
lichkeiten zur

Forderung von formationsdar- Darstellung der
Lernengagement | stellung Lernergebnisse
Zugang zum unterschiedliche | Moglichkeiten Méglichkeiten
Lerngegenstand | Angebote zum zur Auswahl von | zur Auswahl von
Wecken von Perzeptionszu- motorischen
Lerninteresse gingen Handlungsalter-
nativen
Erarbeitung der | unterschiedliche | Méoglichkeiten Moglichkeiten
Lerninhalte Angebote zum zur Auswahl von | zur Auswahl von
Aufrechterhalten | angepassten alternativen Aus-
von Anstrengung | Sprachealternati- | drucks- und
und Ausdauer ven, u. a. Sym- Kommunikati-
boldarstellung onswegen
Verinnerli- unterschiedliche | Wahlmoglichkei- | Wahlmoglichkei-
chung der Lern- | Angebote fiir ten fur individu- | ten u. a. im Aus-
inhalte selbstreguliertes | elle differen- maf der Unter-
Lernen zierte, adaptierte | stiitzung exekuti-
Verstindniszu- ver Funktionen
ginge (u. a. kognitive

Meta-/Lernstrate-
gien)

2.3 Erklarvideos fiir das Lernen in heterogenen Gruppen

2.3.1

Definition und Begriffsverstandnis

In den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit dem Themenbe-
reich Erklirvideos wird eine Eingrenzung der unterschiedlichen Definiti-
onen und eine Reduktion sowie Festlegung der vielfiltigen Darstellungs-
formate sowie Produktionstechniken wie z. B. Screencast-Videos, Erklir-
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videos mit Lege- und Zeichentechnik, Stop-Motion-Filme, Tafel- bzw.
Whiteboardvideos oder kommerziellen YouTube-Formaten gefordert
(Meller, 2024; Wille, 2021). Aus diesem Grund wurde fiir das Seminar-
konzept die Vielfalt reduziert und eine praxisnahe und zugleich theorie-
geleitete Definition ausgewihlt: Erklirvideos sind kurze, selbst produ-
zierte Filme, die der Erlduterung von Inhalten, Konzepten und Zusam-
menhingen oder der Veranschaulichung von Titigkeiten und Prozessen
dienen (Findeisen, Horn & Seifried, 2019).

2.3.2 Theoretische Grundlagen: Kognitive Theorien zum multimedialen
Lernen

Ein Grofdteil der empirisch erforschten Giitekriterien von Erklirvideos
fuflt auf den theoretischen Grundannahmen dreier einflussreicher Theo-
rien des multimedialen Lernens: der Cognitive Theory of Multimedia Lear-
ning (CTML; Mayer, 2009), der Cognitive Load Theory (CLT; Sweller, 2011)
und dem integrativen Modell des Text- und Bildverstehens nach Schnotz
(2014). Nach der CTML (Scheiter, Richter & Renkl, 2020) werden Infor-
mationen, die aus Text und Bild extrahiert werden, im Arbeitsgedichtnis
in zwei getrennten mentalen Reprisentationen (verbal und piktorial) ab-
gespeichert bzw. dual codiert. Aus diesem Grund wird gefordert, einen
Redundanzeffekt (Fiorella & Mayer, 2013) zu vermeiden und Text und
Bild nicht identisch zu gestalten. Die der CTML konzeptionell dhnliche
CLT betont, dass das Arbeitsgedichtnis beider Informationsverarbeitun-
gen lediglich tiber begrenzte Kapazititen verfiigt und hierbei der kogni-
tive Aufwand, den die Lernenden aufbringen miissen, um das neue Wis-
sen zu lernen, eine zentrale Rolle spielen (Sweller, 2011). Als Beispiel fiir
diesen Ressourcenverlust wird der Split-Attention-Effekt (Sweller &
Chandler, 1994) angefiihrt, der durch den bestindig geteilten Blickwech-
sel entsteht. Es wird daraus gefordert, dass der Bezug von Text und Bild
sinnvoll wechselseitig sein sollte; z. B. durch die Kombination von Bild
mit gesprochenem und nicht geschriebenem Text und durch eine seg-
mentierte Informationsdarbietung (Low & Sweller, 2014). Schnotz (2014)
geht in seinem integrativen Modell dagegen von mehreren Subsystemen
im Arbeitsgedichtnis aus; ,Im Unterschied zur CTML nimmt Schnotz
an, dass textuelle und bildliche Informationen gleichzeitig wechselseitig
verarbeitet werden und die Integration somit schon im Arbeitsgedichtnis
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stattfindet* (Scheiter et al. 2020, S. 35). Die voneinander etwas differie-
renden Theorien betonen alle {ibereinstimmend die Abhingigkeit des
Lernerfolgs von der systematischen Text-Bild-Kohirenz und von der akti-
ven Integrationsleistung des Lernenden, die Zusammenhinge der textu-
ellen und bildlichen Informationen zu identifizieren. Nach Brame (2017)
erfordern die begrenzten Kapazititen des Arbeitsgedichtnisses drei Ober-
kategorien, die bei der Produktion von Erklarvideos beriicksichtigt wer-
den sollten: cognitive load, student engagements und active learning. In die-
sem Zusammenhang liefern Befunde aus der Forschung zum multime-
dialen Lernen (Mayer, 2009) sowie zur Effektivitit instruktionaler Erkli-
rungen (Kulgemeyer, 2019) wichtige Anhaltspunkte zur Gestaltung von
Erklarvideos: Das Grundprinzip der Videogestaltung intendiert die Steu-
erung und Optimierung des Arbeitsgedichtnisses. Fiir dieses Ziel kann
die Komplexitit der Lerninhalte durch die Selektion relevanter Informa-
tionen, z. B. durch farbliche Markierungen und die 6rtliche Nihe zusam-
menhingender Text-Bildpassagen reduziert werden. Eine zusitzliche
Verstindniserleichterung wird erreicht, indem der Text beispielsweise
von einer menschlichen Stimme anstelle einer Computerstimme einge-
sprochen wird (Mayer, 2009). Die instruktionale Qualitit kann verbessert
werden, indem Veranschaulichungsmethoden wie z. B. Beispiele sowie
Analogien eingesetzt werden oder ein explizites Hinweisen auf wichtige
Videostellen erfolgt. Zusitzlich wird das Gelernte vertieft, wenn das Vi-
deo eine Zusammenfassung der wesentlichen Aspekte enthilt und Ex-
kurse vermeidet (Kulgemeyer, 2019).

Findeisen und andere (2019) identifizieren in ihrem Artikel dartiber hin-
aus weitere allgemeingiiltige, positive Gestaltungseffekte fiir eine gestei-
gerte Rezeption: Erklirvideos mit interaktiven Elementen verbessern die
aktive, individuelle Verarbeitung und Speicherung. Der Perspektivwech-
sel anhand unterschiedlicher Kamerafithrung — einerseits aus der Sicht
der betrachtenden Person und andererseits aus Sicht der erklirenden Per-
son — ermoglicht verschiedene didaktische Einsitze z. B. bei Handlungs-
demonstrationen Videoperspektive aus der Sicht des Erklirenden, bei ver-
balen Instruktionen aus der Sicht des betrachtenden Lernenden. Parallel
zur Perspektive erweisen sich auch ein hoheres Alter der erklirenden Per-
son im Gegensatz zu Peer-Erklirungen und eine Beschrinkung der Vi-
deodauer auf maximal sechs Minuten als hilfreich. Zusdtzlich zeigt sich,
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dass dsthetische Kriterien und ein nutzerfreundliches Design einen posi-
tiven Einfluss auf die Motivation und Lernleistung haben. Zentral ist fiir
den Einsatz von Erklirvideos die Orientierung am Vorwissen und am be-
stindig iberpriiften Lernprozess bzw. -fortschritt. Videos und andere
multimediale Lernmaterialien ermoglichen es, den Lernprozess durch
bestimmte Handlungsanweisungen zu steuern (Scheiter, 2017).

2.3.3 Einsatz fiir schulische Zwecke

Trotz des traditionell eher medienskeptischen deutschen Schulsystems
(Wolf, Cwielong, Kommer & Klieme, 2021) herrscht heute ,weitgehend
Einigkeit dariiber, dass das Video nicht nur ein duflerst beliebtes, sondern
auch hochst effektives didaktisches Werkzeug ist” (Wille 2021, S. 352).
Schon vor den Schul-Lockdowns in den Jahren 2020/21 konnte ein gro-
es Angebot und eine intensive Nutzung von Erklirvideos beobachtet
werden, die in den letzten Jahren noch weiter angestiegen ist: Laut JIM-
Studie 2019 (Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2020) nutzen 18 % der be-
fragten 12- bis 19-jihrigen Jugendlichen tiglich oder mehrmals pro Wo-
che Erklirvideos fiir Schule und 47 % empfinden Youtube-Videos zu
Schulthemen wichtig bzw. sehr wichtig (Rat fuir kulturelle Bildung, 2019).
In der Gruppe der 6- bis 13-Jihrigen duflerten in der KIM-Studie (2018)
12 % der befragten Kinder, YouTube Videos zu schulbezogenen Themen
zu nutzen (Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2019), 2022 waren es bereits
29 % (Feierabend, Rathgeb, Kheredmand & Gléckler, 2023). In einer stan-
dardisierten Befragung von Schiilerinnen und Schiilern aus den Jahr-
gangsstufen 8 bis 13 konnte festgestellt werden, dass die Erkldrvideos fiir
alle eine leistungs- bzw. effizienzoptimierende Selbsthilfemdglichkeit
darstellen (Wolf et. al., 2021). , Die Schiilerinnen und Schiiler mit schlech-
teren Noten schauen tiberproportional viele Erklirvideos in den nachhil-
ferelevanten Fachern Mathematik, Deutsch sowie Englisch und geben
mehr fremdbestimmte Griinde fiir das Schauen von Erklirvideos an.
Schiilerinnen und Schiiler mit besseren Noten nutzen Erklirvideos eher
selbstbestimmt und verwenden verstirkt verstehensorientierte Lernstra-
tegien” (Wolf et al., 2021, S. 380).

Entsprechend zu dieser unterschiedlichen Motivation, Videos zu nutzen,
kénnen Erklarvideos fiir schulische Belange unterschiedlich produziert
werden. Sie konnen von Lernenden im Unterricht oder von der Lehrkraft
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innerhalb der Unterrichtsvorbereitung erstellt werden. Die Produktion
von Erklirvideos durch Schiilerinnen und Schiiler bietet sich z. B. zur Do-
kumentation von Lernprozessen, dem Lernen durch Lehren oder zur Er-
gebnissicherung an. Von der Lehrkraft erstellte Erklirvideos konnen als
Wissensimpuls, als Hilfestellung in Erarbeitungsfassung, zur Vertiefung
und als Zusammenfassung der Lerninhalte oder als Lernangebot zur Bin-
nendifferenzierung eingesetzt werden (Wolf & Kulgemeyer, 2016).

2.3.4 Erkliarvideos im Kontext von UDL

Das Ansehen und Erstellen von Videos hat sich als zielfithrend erwiesen,
das Lerninteresse und die -motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu
wecken bzw. das Lernengagement und die Aufmerksamkeit (vgl. erstes
UDL Prinzip) aufrecht zu erhalten (Findeisen et al., 2009). Die Ergebnisse
der KIM- und JIM-Studien zeigen, dass viele Kinder und Jugendliche in
ihrer Freizeit Erklarvideos abhingig von ihrem Lern- und Leistungsstand
selbstregulierend nutzen (vgl. UDL-Ansatz des selbstregulierten Ler-
nens). Die Bereitstellung von Erklirvideos auf einer Lernplattform und
die damit verbundene Moglichkeit des zeit- und ortsunabhingigen Ler-
nens unterstiitzt diesen Ansatz (Hall et al., 2012). Die Zielsetzung zeigt
sich als individuums- sowie leistungsbezogen und erstreckt sich von der
Verinnerlichung von schulischen Themen (Wolf et al., 2021) bis zu Tuto-
rials zu auflerschulischen Themen (Feierabend et al., 2023). Findeisen
und andere (2019) stellen in ihrer Metastudie zudem heraus, dass inter-
aktive Gestaltungselemente wie die Mdglichkeit der Wiedergabekontrolle
durch die Lernenden, die Segmentierung der Inhalte in kiirzere Videoab-
schnitte, die tiber ein Inhaltsverzeichnis oder Bookmarks aufgerufen wer-
den konnen, der Verweis auf weiterfithrende Materialien durch Links so-
wie das Einbinden von Testfragen und Anwendungsaufgaben den Zu-
gang zu neuen Inhalten erleichtern und sowohl Erarbeitung als auch Ver-
stindnis fordern.

Das zweite UDL-Prinzip der unterschiedlichen Darbietungen des Unter-
richtsmaterials kann durch verschiedene Darstellungsformen und Sin-
neskanile (Schelker, Béttinger & Schulz, 2022) umgesetzt werden. Erklar-
videos erméglichen tiber die Einbindung von Untertiteln und Audio-
deskriptionen eine Wahl zwischen verschiedenen Perzeptions- und Ver-
stindniszugingen. Durch das (KI-gestiitzte) Erstellen von Untertiteln
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und deren Adaptionsmoglichkeit an unterschiedliche Sprachniveaus und
Sprachen konnen die Lernenden visuelle und auditive Informationen
durch textbasierte Informationen erginzen oder wahlweise ersetzen. In
dhnlicher Weise ermdglicht die Einbindung von Audiodeskriptionen den
Zugang fur Personen, die sich die Informationen visuell nicht oder nur
schlecht erschlielen kénnen (Jakob-Elshoff, Haage, Lindecke, Luttmann,
Moesch & Teuwsen, 2024; Kalcher & Wohlhardt, 2023). Studien zeigen,
dass sich Untertitel, Text-to-speech- und Ubersetzungsfunktionalititen
positiv auf das Verstindnis der Lerninhalte und den Lernerfolg auswirken
(Malakul & Park, 2023).

Die Erstellung eines Erkldrvideos setzt voraus, dass der eigene Lernpro-
zess reflektiert und dahingehend hinterfragt wird, ob der Lerngegenstand
so erfasst wurde, dass er in einem Video anderen erklirt werden kann
(Findeisen et al., 2019). Entsprechend zeigen Studien, dass sich die Auf-
gabe, ein Erklirvideo fur andere zu erstellen, zur Selbstregulation von
Denkprozessen beitrdgt und sich positiv auf den Wissenserwerb von
Schiilerinnen und Schiilern auswirkt (Fiorella & Mayer, 2013). Durch die
kooperative Erstellung von Erklirvideos lassen sich zudem Lernmotiva-
tion und Autonomieerleben steigern (Slopinski, 2016). Die Produktion ei-
nes Erklirvideos bietet fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des
dritten UDL Prinzips eine weitere Wahlmaoglichkeit ihre Lernergebnisse
darzustellen (Schelker et al., 2022).

3 Beschreibung des Lehrkonzepts
3.1  Zielgruppe und Zielsetzungen des Seminars

Das Seminar wurde als interdisziplindres Projektseminar mit Studieren-
den des Grundschullehramts, der Beruflichen Bildung mit Fachrichtung
Sozialpidagogik der Universitit Bamberg und angehenden Erzieherin-
nen und Erziehern der Fachakademie fiir Sozialpidagogik Bamberg
durchgefiihrt. Im Sommersemester 2023 haben vier Studierende aus
dem Grundschullehramt, zehn Studierende aus der Beruflichen Bildung
und 17 Studierende der Fachakademie teilgenommen. Das Seminar
wurde von einem interdiszipliniren Team aus drei Universititsdozieren-
den mit einem fachlichen Hintergrund in den Bereichen Heterogenitit,
Digitalisierung und Informatik gehalten. Um die verschiedenen Perspek-
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tiven in alle Sitzungen einfliefen zu lassen, waren alle drei Dozierenden
das gesamte Seminar tiber anwesend und fiir die Studierenden ansprech-
bar. Das Seminar zielte darauf ab, die Studierenden an die Bedeutung
informatischer Grundbildung im Kontext von Digitalitit und Heterogeni-
tit heranzufithren und das theoretische Wissen praktisch anzuwenden.

Es wurden bewusst fiir dieses Seminar die Studierenden aus den beiden
Schularten Grund- und Berufsschule sowie angehende Erzieherinnen
und Erzieher, die an der Fachakademie fiir Sozialpidagogik studieren,
gewihlt: Der Einsatzort der Materialien zur informatischen Grundbil-
dung erfordert besondere Kenntnisse und Schulungen von Grundschul-
lehrkriften, Erzieherinnen und Erziehern bzw. ihrer Lehrkrifte an den
Fachakademien. Aufgrund dieser gemeinsamen Aufgabe wurde ein lehr-
amtsiibergreifendes Seminar konzipiert, dass zum ersten Mal - trotz der
groflen Altersheterogenitit der jeweiligen Zielgruppe - fiir beide Lehr-
amtsstudienginge gedffnet wurde. Inhalt und Ziel der Lehrveranstaltung
war ein gemeinsamer Wissenserwerb und eine kooperative Produkter-
stellung. Die Studierenden entwickelten hierfiir auf der Grundlage des
Universal Design for Learning-Konzepts ein Erklirvideo fiir Kinder zum
Einsatz von informatischen Spielmaterialien fiir die Vor- und Grund-
schule, die an der Universitit Bamberg entwickelt worden waren
(Schmid, Weitz, Kohler & Weif, 2020a, 2020b). Dieses konzipierte Expe-
rimentiermaterial erméglicht Kindern, selbst zu forschen und die digita-
lisierte Welt zu entdecken. Basierend auf dem Vorwissen und den Vorer-
fahrungen kénnen die Vor- und Grundschiilerinnen und -schiiler ihre in-
formatischen Konzepte tiberpriifen und ggf. verindern (change of con-
cept).

Fir die Erstellung der Erklirvideos wurden die Seminarteilnehmenden
so in Projektgruppen eingeteilt, dass in jeder Gruppe drei bis vier Studie-
rende aus jeder Fachrichtung vertreten waren. Als Anwendungsbeispiel
fur die Erklirvideos wurde das Thema Pixel gewihlt, das in die binire
Reprisentation von Informationen einfiithrt (Schmid et al., 2020a). Die
Spielmaterialien ermdglichen Kindern, mit Hilfe von Malvorlagen oder
Legesteinen verschiedene Pixelbilder zu erstellen und hierdurch ein Ver-
stindnis dafiir zu erwerben, dass Informatiksysteme wie beispielsweise
Computer Informationen binir, also nur unter Verwendung von Nullen
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und Einsen, darstellen, verarbeiten und speichern. Bei einem Pixelbild
wird ein Motiv in einzelne Bildelemente, sog. Pixel, zerlegt, die typischer-
weise als Quadrat dargestellt und in einem Raster angeordnet sind. Bei
schwarz-weif} Pixelbildern, sog. Binirbildern, kann jedes Pixel nur einen
von zwei Zustinden, d. h. 0 oder 1, annehmen: jedes weifde Pixel wird mit
0 codiert, jedes schwarze mit 1.

Wird ein Raster mit nur wenigen, groflen Quadraten verwendet (geringe
Auflésung), so lisst sich das urspriingliche Motiv gar nicht oder nur
schwer erkennen (vgl. Abbildung 1, links). Besteht das Raster jedoch aus
vielen kleinen Quadraten (h6here Auflésung), so werden Einzelheiten er-
sichtlich und auch Rundungen sind trotz Verwendung von Quadraten
darstellbar (vgl. Abbildung 1, rechts).

@il

Abbildung 1. Binirbilder eines gezeichneten Apfels mit niedriger Auflésung
(links) und hoherer Auflésung (rechts).

Fiir die Darstellung von farbigen Bildern gentiigt es nicht mehr, nur 0 oder
1 fur jedes Bildelement anzugeben. Fiir jede Farbe wird stattdessen eine
Folge aus Nullen und Einsen benétigt.

3.2  Struktur und Inhalte

Das Seminarkonzept besteht aus sechs synchronen Seminarsitzungen
und zwei Gruppenarbeitsphasen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2. Seminarverlauf.
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Die sechs synchronen Lehrveranstaltungen setzten sich zusammen aus
einer 90-miniitigen Einfithrung (Sitzung 1) und finf 180-miniitigen
Blockterminen. Fiir beide Gruppenarbeitsphasen war ebenfalls ein zeitli-
cher Umfang von je 180 Minuten vorgesehen, wobei die Gruppenmitglie-
der Ort und zeitliche Aufteilung der Arbeitsphase selbst wihlten.

Von den Blockterminen dienten zwei Sitzungen (Sitzung 2 und 3) der
Vermittlung theoretischer Grundlagen. In diesem theoretischen Teil er-
folgte eine Einfithrung in die vielfiltigen Besonderheiten von Lernbediirf-
nissen und in die Grundlagen des UDL-Konzepts (Sitzung 2). Anschlie-
Rend wurden die Chancen und Herausforderungen eines digital-inklusi-
ven Unterrichts thematisiert und das Potenzial von Erklirvideos fiir das
Lernen in heterogenen Gruppen erarbeitet. Im Hinblick auf den prakti-
schen Teil des Seminars wurde zudem auf die Gestaltungsprinzipien und
Qualititskriterien von Erklirvideos eingegangen (Sitzung 3). Aufgrund
von abweichenden Unterrichtszeiten an der Fachakademie wurden diese
beiden Blocktermine nur von Studierenden des Grundschullehramts und
der Beruflichen Bildung besucht. Die Studierenden der Fachakademie
setzten sich im Vorfeld ebenfalls im Unterricht mit unterschiedlichen Ar-
ten von Erklirvideos und der heterogenititssensiblen Gestaltung von
Lerngelegenheiten auseinander. Zur Abstimmung der Lerninhalte fand
im Vorfeld eine Besprechung zwischen der Lehrkraft, die das Fach Medi-
enbildung an der Fachakademie unterrichtet, und den Uni-Dozierenden
statt.

Zwei weitere Blocktermine wurden als Workshoptage zusammen mit
Studierenden der Fachakademie fiir Sozialpddagogik durchgefiihrt (Sit-
zung 4 und 6). Am Beginn der vierten Sitzung wurden die jeweiligen Key
learnings (Vorwissenstinde) in einer gemischten Gruppenarbeitsphase
gesammelt und verglichen. Im weiteren Verlauflag der Schwerpunkt auf
der praktischen Auseinandersetzung mit den informatischen Spielmate-
rialien zum Thema Pixel (Sitzung 4, 1. Hilfte). Zu diesen kennengelern-
ten Materialien generierte jede Gruppe schlieflich Ideen fiir die Erstel-
lung von erginzenden Erklirvideos, wihlte eine favorisierte Idee und be-
gann mit der prototypischen Umsetzung (Sitzung 4, 2. Hilfte). Die Vi-
deos wurden mit der Intention erstellt, Schiilerinnen und Schiiler im Vor-
und Grundschulalter nach den UDL-Prinzipien in ihrem Lernprozess in-
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dividuell zu unterstiitzen. Die sechste Sitzung diente sodann dem Testen
der Videos und der Reflexion des anvisierten didaktischen Einsatzes.

Zusitzlich wurde fakultativ eine Exkursion zu einem Hersteller fiir Lern-
spiele angeboten, die Einblicke in den Entstehungsprozess von Materia-
lien zum spielbasierten Lernen in inklusiven Settings von der ersten Idee
hin zum fertig verpackten Produkt bot (Sitzung 8). Den Abschluss des
Seminars bildeten die Prisentation der entstandenen Erklirvideos in
Form eines Pitch und die Reflexion der vorgestellten Videos vor dem Hin-
tergrund der Kriterien der Adaptivitit fiir heterogene Lerngruppen und
einer diklusiven Unterrichtsgestaltung zur informatischen Grundbil-
dung (Sitzung 9). Das kollegiale Peerreview wurde sowohl durch die Do-
zierendentriade, als auch durch zwei Produkt- und Qualititseditoren der
hospitierten Firma fiir die Herstellung von Lernspielen erginzt. Die Re-
flexion erstreckte sich auf folgende Kriterien: richtige Vermittlung des in-
formatischen Konzepts, beabsichtigte, didaktische Einbindung des Vi-
deos im Unterricht, Umsetzung der UDL-Prinzipien (vgl. Kap. 2.2), Be-
achtung der Gestaltungsprinzipien fiir Erklirvideos (vgl. Kap. 2.3), Inei-
nandergreifen von Video und Spielmaterialien sowie altersgerechte Ge-
staltung fiir die Zielgruppe der Vor- und Grundschulkinder. Das Feed-
back sollte den Studierenden Anhaltspunkte fiir gelungene und weniger
gelungene Aspekte bei der Erstellung von Erklirvideos fiir diklusive Zwe-
cke geben und konnte auch fiir die Portfolioleistung genutzt werden. Das
Portfolio bestand aus einer schriftlichen, benoteten Ausarbeitung, in der
die Studierenden ausgehend von den theoretischen Grundlagen das ent-
standene Erklirvideo im Hinblick auf seine Chancen und Grenzen in he-
terogenen Lerngruppen reflektieren sollten. Hierzu zihlte die Auseinan-
dersetzung mit erfolgreich umgesetzten Aspekten und identifizierten
Verbesserungspotenzialen. Zusitzlich wurde als Portfolioleistung das er-
stellte Erkldrvideo in der Version abgegeben, die beim Pitch vorgestellt
worden war. Das Erklirvideo selbst blieb unbenotet.

3.3  Beispielhafte lllustration der erstellten Erklirvideos

Eine hiufig gewihlte Strategie in der differenzierenden Gestaltung war
das Einbinden von einem Angebot zusitzlicher sprachlich variabler bzw.
nonverbaler Instruktionen. Die Offenheit in der Anwahl von vereinfach-
ter Sprache/Untertitel wiirde im Kontext einer realen Unterrichtssituat-
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ion an dem diagnostizierten Sprachniveau adaptiert, erprobt und evalu-
iert werden.

Auch die Wahlmdoglichkeit, die Reihenfolge bzw. Intensitit der Stufen des
Lernprozesses individuell festzulegen, unterstiitzt das selbstregulierte
Lernen. Hierzu wurden die Lerninhalte in kiirzere Segmente unterteilt,

die tiber ein Inhaltsverzeichnis innerhalb des Videos zuginglich waren
(vgl. Abbildung 3).

Anfang Was ist ein Pixel? Ubung

Abbildung 3. Screenshot aus einem der erstellten Erkldrvideos, in dem die Inhalte
in kleinere Videoabschnitte segmentiert wurden.

Besonders kreativ waren die Studierenden in der Auswahl der Ak-
teure/Identifikationsfiguren, die sich von realen Fotos einer Person der
Alterszielgruppe (vgl. Abbildung 4) iiber ein sprechendes und handelndes
Kuscheltier bis zu einer ikonischen Darstellung einer bekannten wissens-
vermittelnden Kindersendung erstreckten.

Abbildung 4. Screenshot aus einem der erstellten Erklirvideos, in dem eine Rah-
menhandlung das Vorkommen von Pixeln im Alltag von Kindern verdeutlicht.

Die differenzierenden Darstellungen waren ebenso mit unterschiedli-
chen didaktischen Rollen verbunden. Teilweise wurde die Themenein-
fithrung mit motivierenden bzw. kognitiv aktivierenden Situationen un-
terstiitzt oder von einer Rahmenhandlung begleitet, die den Betrachten-
den ermoéglichen, das informatische Konzept in seiner Bedeutung fiir den
Alltag zu verstehen. Selten waren die Akteure bei der Erarbeitung als
exemplarisch Agierende aus der Sichtweise des Lernenden eingesetzt

(vgl. Abbildung 5).
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i
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Abbildung 5. Screenshot aus einem der erstellten Erklirvideos, in dem die Iden-
tifikationsfigur Hilfestellung bei der Bearbeitung der Ubungsaufgabe gibt.

Diese Differenzierung der nonverbalen Imitation stand im Gegensatz zu
einer sprachbasierenden Erarbeitung anhand eines Konflikt-Dialogs
zweier bekannter Fernseh-Tierikonen. Neben der Rolle der Motivations-
person, des differenzierenden Instruierenden iibernahmen die Identifi-
kationsfiguren ebenso die didaktische Rolle der Lernprozessbegleitung
und -bewertung.

Alle Erklirvideos enthielten am Ende ein Zusatzangebot an Ubungen,
mit denen das Erklirte vertieft bzw. selbst angewendet werden konnte.

4, Diskussion und Ausblick

Das Seminarkonzept umfasst die Spannweite von theoretischer Wissens-
vermittlung iiber die praktische Auseinandersetzung bis zur Produkter-
stellung und intendiert dadurch die Themen Heterogenitit und Digitali-
sierung theoriegeleitet und praxisnah zu verkntipfen. Mit der angebote-
nen Exkursion zu einem Hersteller fiir Lernspiele soll die Praxisorientie-
rung des Seminarkonzepts gestirkt und den Studierenden die Gelegen-
heit gegeben werden, zusitzliche Anregung fiir die eigene pidagogische
Praxis zu gewinnen.
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Eine belastbare empirische Priifung der Effekte des Seminars steht bis-
lang noch aus. Erste Aufschliisse, inwieweit die intendierten Seminar-
ziele erreicht werden konnten, liefert das qualitative Feedback der Studie-
renden zur Lehrveranstaltung. Die Studierenden waren in der letzten Sit-
zung gebeten worden, anhand der 5-Finger-Methode in schriftlicher
Form Punkte zu nennen, 1) die aus ihrer Sicht sehr gut waren, 2) die man
hitte besser machen konnen, 3) die ihnen nicht gefallen hatten, 4) die sie
aus dem Seminar mitnehmen und 5) die zu kurz kamen. An der Feed-
backrunde nahmen die Studierenden des Grundschullehramts und der
beruflichen Bildung teil (N = 14): die Studierenden der Fachakademie fiir
Sozialpadagogik mussten die Seminarsitzung wegen eines Anschlusster-
mins bereits nach dem Pitch und der Reflexion der Erklirvideos verlas-
sen. Die wichtigsten Ergebnisse dieser Feedbackrunde sollen nachfol-
gend kurz skizziert werden.

Das Feedback zeigte, dass alle befragten Studierenden besonders den Pra-
xisbezug und die Praxisbedeutung des Seminars schitzten. Im Rahmen
dieser Bewertung spielte der gewihlte Lehramtsstudiengang keine Rolle.
Ebenso wurde die Exkursion unabhingig des gewihlten Lehramts als po-
sitiv bewertet. Die Studierenden hoben den Einblick in professionell pro-
duzierte, spielbasierte Lernbausteine u. a. fur inklusive Setting hervor.
Dariiber hinaus empfanden die Studierenden die Erstellung der Erklarvi-
deos als Gruppenleistung und die mehrmaligen Reflexions- und Feed-
backrunden zu den Videos als gewinnbringend. Auch das Einbringen ver-
schiedener Perspektiven durch das interdisziplinire Dozierendenteam
wurde von den Studierenden als bereichernd eingeschitzt.

Die Studierenden bewerteten den theoretischen Input als inhaltsreich, je-
doch gemessen an der Zeit fiir die Erstellung der Videos als sehr zeitin-
tensiv. Als eine weitere Herausforderung wurde die konkrete Erstellung
eines Erklirvideos empfunden. Viele Schwierigkeiten tauchten bei den
einzelnen Gruppen erst in der konkreten, produkterstellenden Phase auf.
Da die Studierenden die bendétigte Zeit fiir die konkrete Produkterstel-
lung anfangs unterschitzen, mussten auflerordentliche Termine gefun-
den werden. Diese zeitlichen und inhaltlichen Absprachen erwiesen sich
durch die unterschiedlichen Studienginge und aktuellen Studienanfor-
derungen als schwierig. Bei der Gruppenzusammensetzung wurde zu-
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dem besonders auf die unterschiedlichen Lehramtsstudienginge, weni-
ger auf die technischen Kompetenzen der Studierenden geachtet. Diskre-
panzen in den technischen Voraussetzungen konnten somit gruppenin-
tern nicht vollstindig ausgeglichen werden. Einige Studierende hitten
sich eine stirkere Begleitung bei der technischen und adaptiven Umset-
zung gewiinscht.

Eine weitere Limitation des vorgestellten Seminarkonzepts besteht darin,
dass aufgrund der Zeitstruktur des Seminarkonzepts eine konkrete Um-
setzung bzw. ein reflektiertes Erproben in einer heterogenititssensiblen
Unterrichtsituation nicht realisiert werden konnte. Es wire deshalb wiin-
schenswert, zukiinftig mit Vorschulgruppen und Grundschulklassen zu-
sammenzuarbeiten und den Studierenden die Durchfiithrung einer Un-
terrichtsstunde unter Einsatz des erstellten Erklarvideos zu erméglichen.
Basierend auf den hierbei gemachten Erfahrungen kénnte im Seminar
mit den Studierenden sodann u. a. reflektiert werden, inwieweit das Er-
klarvideo das Verstindnis der Zielgruppe zu férdern vermag, ob Sprach-
niveau und Erklirtempo angemessen sind und welche weiteren Zwi-
schenschritte ggf. erforderlich sind.

Die Wahl der informatischen Grundbildung als Anwendungsbeispiel fiir
das Erstellen von Erklirvideos wurde als interessant und motivierend
empfunden. Die iiberwiegende Arbeit mit informatischen Spielmateria-
lien, die fiir den Einsatz in der Grundschule konzipiert worden waren,
fuihrte dazu, dass die Videos auf die Lernenden an Grundschulen ausge-
richtet wurden und die Ubertragbarkeit auf Kindertagesstitten nur andis-
kutiert werden konnte. Zudem kam aus Sicht der Studierenden das theo-
retische Hintergrundwissen zu dem thematisch neuen Feld der informa-
tischen Grundbildung zu kurz.

Die Seminarteilnehmenden erkannten bereits wihrend der Videoerstel-
lung, dass sie ihre digitale-technischen Kenntnisse unterschiedlich tref-
fend eingeschitzt hatten. Im abschlielenden Feedback stellten jedoch
alle fest, dass bereits mit einfachen technischen Mitteln ansprechende Vi-
deos fiir eine heterogenititssensible Unterrichtsgestaltung erstellt wer-
den kénnen und sie ihre technischen Fahigkeiten ausbauen konnten.
Diese Erfahrung fithrte nach Aussage der Studierenden dazu, dass sie
sich selbstwirksamer auf die heterogenititsbezogenen, schulischen Her-
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ausforderungen fiihlen.

Eine erneute Durchfithrung des Seminars erfordert die Anregungen der
Studierenden aufzugreifen und das Konzept weiterzuentwickeln: Dies
wiirde bedeuten, dass die Lernvoraussetzungen der Studierenden noch
genauer diagnostiziert und Studierende identifiziert werden, die noch auf
kein breit angelegtes und spezifisches Vorwissen bzgl. UDL-Konzept oder
Videoerstellung verfiigen und entsprechende Zusatzmaterialien bzw.
Unterstiitzung bendtigen. Trotz der eingangs erhobenen Selbsteinschit-
zung der eigenen technikbezogenen Fertigkeiten bzgl. Videoerstellung
stellte sich am Ende heraus, dass einige Studierenden in der praktischen
Phase ein erhohtes Unterstiitzungsangebot bendtigt hitten. Fiir eine er-
neute auftretende Einschitzungsdiskrepanz bietet sich die Einplanung ei-
nes Wahlangebots an , Techniksitzungen“ bzw. ,UDL-Sitzungen*“ zu den
reguliren Seminarzeiten, die Bereitstellung von Erklirvideos und Umset-
zungsbeispielen auf der universitiren Lernplattform und die wiederholte
Ermunterung, das Unterstiitzungsangebot in den speziell fur digitales
Lehren und Lernen eingerichteten Laboren sowie zu den Sprechstunden-
zeiten der Dozierenden zu nutzen, an. In diesem Zusammenhang sollten
auch die unterschiedlich ausgeprigten Fihigkeiten der Studierenden im
selbstregulierten Lernen beriicksichtigt werden. Bei der erneuten Durch-
fithrung des Seminars sollte deshalb nicht nur die Konzeptidee und pro-
totypische Umsetzung des Erklirvideos Gegenstand wiederholter Reflexi-
onsphasen sein, sondern auch der Stand und die Weiterentwicklung der
eigenen digitalen Kompetenzen sowie hierfiir erforderlicher Hilfestellun-
gen.

Eine weitere zielfithrende Uberlegung wire, anstatt den Studierenden das
neue Thema der informatischen Grundbildung vorzugeben, sie ein
Thema wihlen zu lassen, zu dem sie bereits didaktische Erfahrung ge-
sammelt haben, um sodann reflektieren zu konnen, inwieweit ein Erklir-
video ein sinnvolles Unterstiitzungsangebot fiir Schiilerinnen und Schii-
ler in der jeweiligen Lernsituation darstellt. Das Seminarkonzept birgt so-
mit Transferpotential fiir vielfiltige Inhalte aus den diversen fachwissen-
schaftlichen und -didaktischen Inhalten des Lehramtsstudiums. Fuir die
Zusammenarbeit mit der Fachakademie fiir Sozialpiddagogik bietet sich
eine stirkere Standardisierung der Vorbereitungsphase an. Hierdurch
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wiirde sich die gemeinsame Zusammenfassung und Balancierung der
heterogenen Vorkenntnisse verkiirzen lassen und als kognitive Aktivie-
rung fiir die Workshopphase dienen.

Die Riickmeldungen der Studierenden legen nahe, dass das praxisorien-
tierte Seminar positive Effekte auf ihre technische und heterogenititsbe-
zogene Selbstwirksamkeitserwartung hatte und zur Weiterentwicklung
ihrer professionellen Kompetenz beigetragen hat. Um diese Effekte de-
taillierter zu beleuchten, ist bei der wiederholten Durchfithrung des Se-
minars eine quantitative Erhebung des Wissenserwerbs im Pri-Post-De-
sign angedacht. Zusitzlich sollten subjektive Mafle zur Veridnderung der
selbst eingeschitzten technischen und heterogenititsbezogenen Kompe-
tenz sowie der entsprechenden Selbstwirksamkeitserwartung integriert
und die Heterogenitit der Studierenden im Hinblick auf ihre Kompeten-
zen im selbstregulierten Lernen in den Blick genommen werden. Ein wei-
terer Fragenkomplex sollte sich darauf beziehen, inwieweit die Studieren-
den von der Zusammenarbeit mit Mitstudierenden aus anderen Fachbe-
reichen und damit vom Blick tiber den eigenen Fachhorizont hinaus zu
profitieren vermochten. Ebenso wire eine weiterfithrende Follow-up Fra-
gestellung, inwieweit sich die Studierenden vermehrt vorstellen kénnen,
die im Seminarkonzept implizierten Prinzipien des theoriebasierten
UDLs und des selbststimmten Lernens in der eigenen Unterrichtspla-
nung bzw. in der Begleitung der Erstellung von Erklirvideos durch die
Schiilerinnen und Schiiller umzusetzen und anzuwenden. Eine aussage-
kriftige Einschitzung fiir den nachhaltigen Lernerfolgs dieser didakti-
schen Doppeldeckerstruktur erfordert eine bereits angedachte Seminar-
konzepterginzung, die schulpraktische Erfahrungen und den Einbezug
von Lehrkriften ermoglicht. Neben der quantitativen Befragung der Stu-
dierenden konnte als objektives Mafd zur Evaluation der Seminareffekte
auflerdem eine qualitative Beurteilung der erstellten Erklirvideos durch
Expertinnen und Experten hinsichtlich ihrer technischen und heteroge-
nititsbezogenen Umsetzungsqualitit herangezogen werden.
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Beitrag 14

Die Nutzung universitirer Lerngelegenheiten zum Umgang mit Heteroge-
nitit in der Schule aus Studierendensicht

Students' perspectives on their use of university learning opportunities in
the field of teaching in diverse classrooms

Daniel Mann # 0009-0001-3163-1337 & Jennifer Paetsch 2 0000-0001-
8599-147X

Zusammenfassung

Ausgehend von den Anforderungen einer heterogener werdenden Popu-
lation an Schiiler:innen gibt es ein zunehmendes Bewusstsein dafiir, dass
Lehrkrifte in ihrer Ausbildung darauf vorbereitet werden miissen, in he-
terogenen Klassen zu unterrichten. Der vorliegende Beitrag untersucht
anhand von zwei Studien, in welchem Umfang Studierende der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg Lerngelegenheiten zum Umgang mit He-
terogenitit nutzen. Schulartunterschiede werden in einer Querschnittstu-
die und Verinderungen im Zeitraum von zwei Semestern anhand einer
Lingsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten untersucht.

Schliisselwoérter: Lerngelegenheiten; Bildungswissenschaften; Lehramits-
studierende; Umgang mit Heterogenitit

Abstract

Based on the requirements of an increasingly heterogeneous student pop-
ulation, there is a growing awareness that teacher training has to enable
pre-service teachers to teach heterogeneous classes. This article uses two
studies to examine the extent to which students at the University of Bam-
berg use learning opportunities to deal with heterogeneity. Differences
between school types are examined in a cross-sectional study and changes
over a period of two semesters in a longitudinal study with two measure-
ment points.

Key words: opportunities to learn; educational sciences; pre-service
teacher; diversity in schools
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1. Einleitung

Bildungskontexte umfassen typischerweise Schiller:innen aus unter-
schiedlichen familidren Hintergriinden mit unterschiedlichen Ressour-
cen. Daher ist Heterogenitit ein grundlegender Aspekt, den es bei der
Organisation von Unterricht zu beriicksichtigen gilt. In den letzten Jah-
ren ist eine wertschitzende Perspektive auf die Heterogenitit von Schii-
ler:innen eingenommen worden (Budde, 2023; Terhart, 2014; Trautmann
& Wischer, 2011) und es besteht zunehmendes Bewusstsein dafiir, dass
Lehrkrifte eine bessere Ausbildung benétigen, um effektiv in heterogen
zusammengesetzten Klassen zu unterrichten (z. B. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022; Morris-Lange, 2016; OECD, 2006; Vock
& Gronostaj, 2017).

Dabei ist zu beachten, dass die Heterogenitit von Schiiler:innen ganz un-
terschiedliche Aspekte betreffen kann. Unterschiedlichkeit in einer
Schulklasse kann beispielsweise im Leistungsniveau, in den sprachlichen
Fihigkeiten und in den allgemeinen Lernvoraussetzungen gegeben sein
(Dignath, Meschede, Kunter & Hardy, 2020; Terhart, 2014; Trautmann &
Wischer, 2011). Kulturelle und soziale Heterogenitit meint die Verschie-
denheit in Bezug auf kulturelle und soziale Merkmale, wie beispielsweise
Unterschiede in ethnischer Herkunft, Migrationshintergrund und sozio-
okonomischem Status (Esser, 2000). Sprachliche Heterogenitit be-
schreibt Unterschiede in den (bildungs-)sprachlichen Kompetenzen und
das Vorhandensein einer Vielzahl an von den Schiiler:innen gesproche-
nen Sprachen (Edele, Kempert & Stanat, 2020). Heterogene Lernvoraus-
setzungen stehen allgemein fiir die unterschiedlichen Bedingungen, Fa-
higkeiten, Vorkenntnisse, Interessen und Lernbedarfe, die Schiiler:innen
in den Bildungskontext einbringen (Weinert, 2014). Das Wissen um diese
Unterschiedlichkeit erméglicht Lehrkriften eine Anpassung des Unter-
richts, was sich positiv auf die Schiiler:innenleistungen auswirken kann
(z. B. Hattie, 2009; Decristan et al., 2015).

Bedingt durch gesellschaftliche Entwicklungen hat die Heterogenitit in
der Population der Schiiler:innen in den letzten Jahren weiter zugenom-
men (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Daher wird
eine Hauptaufgabe von Lehrkriften darin gesehen, einen Unterricht an-
zubieten, der die sehr unterschiedlichen Schiiler:innen bestméglich f6r-
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dert, unterstiitzt und herausfordert (Vock & Gronostaj, 2017). Die Vorbe-
reitung auf diese Aufgabe ist ein wichtiges Ziel der universitiren Lehr-
kriftebildung und des Vorbereitungsdienstes (Kunter, Pohlmann & De-
cker, 2020).

Der Umgang mit Heterogenitit ist der bildungswissenschaftlichen Kom-
ponente des Lehramtsstudiums zugeordnet (Kunina-Habenicht et al.,
2012). In den KMK-Standards fur die Lehrkriftebildung (KMK, 2022) wer-
den Diversitit und Heterogenitit als Bedingungen von Schule und Un-
terricht als ein inhaltlicher Schwerpunkt der Ausbildung benannt und in
allen vier Standards beriicksichtigt und operationalisiert. Insofern wird
der Umgang mit Heterogenitit auch fiir das Lehrangebot der Ausbil-
dungsstitten eingefordert.

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, in welchem Umfang Stu-
dierende Lerngelegenheiten zum Umgang mit Heterogenitit nutzen und
inwieweit sich Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden unter-
schiedlicher Schulformen feststellen lassen.

2. Die Bedeutung von Lerngelegenheiten fiir den Kompetenzerwerb im
Umgang mit Heterogenitit im Schulkontext

Aus dem Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionel-
len Kompetenz von Lehrkriften (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Rich-
ter, 2011) lasst sich ableiten, dass nicht nur das Angebot, sondern auch
die (individuelle) Nutzung von Lerngelegenheiten in der Lehrkriftebil-
dung von Bedeutung fiir die Professionalisierung ist (Helmke, 2009). Vor-
liegende empirische Studien deuten darauf hin, dass Unterschiede in den
genutzten Lerngelegenheiten zu bedeutsamen Unterschieden in der
Kompetenz von (angehenden) Lehrkrifte fithren kénnen (z. B. Kleick-
mann & Anders, 2013; Ronfeldt, Schwartz & Jacob, 2014; Stiirmer, Ko-
nings & Seidel, 2015; Paetsch, Heppt & Meyer, 2023).

Das bildungswissenschaftliche Studium ist in Deutschland durch eine
grofe Wahlfreiheit (z. B. in Bezug auf Themenschwerpunkte der Lehr-
veranstaltungen) gekennzeichnet (Terhart, 2012). Dadurch gewinnen in-
dividuelle Unterschiede in der Nutzung der angebotenen Lerngelegenhei-
ten im Studium an Bedeutung. Etwa berichten Schmidt, Cogan und
Houang (2011) in ihrer Analyse von TEDS-M-Daten, dass die Nutzung

311



Mann et al. Nutzung universitarer Lerngelegenheiten

von Lerngelegenheiten im Studium mehrheitlich vom Wahlverhalten der
Lehramtsstudierenden abhing, und sich nicht durch die Ausbildungs-
stitte erkliren lief}. Auch Schulze-Stocker, Holzberger, Kunina-Habe-
nicht, Terhart und Kunter (2016) berichten eine grofle Varianz in den von
den Studierenden gewihlten Studienschwerpunkten. Zudem fanden die
Autor:innen einen Zusammenhang zwischen individuellen Schwer-
punktsetzungen im bildungswissenschaftlichen Studium und Leistun-
gen in einem bildungswissenschaftlichen Wissenstest. In einer Lings-
schnittstudie von Watson, Seifert und Schaper (2018) erwies sich die An-
zahl belegter Lehrveranstaltungen im bildungswissenschaftlichen Stu-
dium als signifikanter Pradiktor fiir das spitere bildungswissenschaftli-
che Wissen der Lehramtsstudierenden.

Da das bildungswissenschaftliche Curriculum als Wahlpflichtstudium
sehr unterschiedliche individuelle Belegungen ermdglicht, betonen
Kunina-Habenicht und Terhart (2020) die Wichtigkeit, ,die tatsichlichen
bildungswissenschaftlichen Lernangebote im Lehramtsstudium und de-
ren Nutzung im Sinne des realisierten Curriculums zu untersuchen
(S. 45). Hier knuipft der vorliegende Beitrag an und untersucht, in wel-
chem Umfang Lehramtsstudierende die Lernangebote zum Umgang mit
Heterogenitit nutzen.

In der Grundschule ist die Heterogenitit der Schiiler:innenpopulation
aufgrund der groflen Altersspanne, unterschiedlicher Entwicklungssta-
dien, vielfiltiger kultureller und sozio6konomischer Hintergriinde sowie
der Inklusion von Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen besonders
ausgepragt (Vock & Gronostaj, 2017). Diese Vielfalt stellt eine Herausfor-
derung fur Grundschullehrkrifte dar, die sich auch im Angebot und in
der Schwerpunktsetzung des Studiums widerspiegeln sollte.

3. Fragestellungen

Es werden folgende Fragestellungen untersucht:

1) Wie hiufig nutzen Lehramtsstudierende Lerngelegenheiten zum
Umgang mit Heterogenitit im schulischen Kontext aus subjektiver
Sicht?
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2) Wie unterscheidet sich die von den Studierenden berichtete Nutzung
der Lerngelegenheiten zwischen den verschiedenen Lehramtsstudi-
engingen?

3) Lassensich Verinderungen in den von den Studierenden berichteten
Nutzungshiufigkeiten der Lerngelegenheiten im Studienverlauf
nachweisen?

4. Methode
4.1  Stichprobe

Die nachfolgenden Analysen beziehen sich auf zwei verschiedene Stich-
proben (Studien 1 und 2), die getrennt voneinander beschrieben werden.

Die Daten fiir Studie 1 beruhen auf einem querschnittlichen Mehrkohor-
tendesign und wurden im Rahmen des Projekts Wegweisende Lehrerbil-
dung (WegE, Qualititsoffensive Lehrerbildung) an der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg erhoben. Der Befragungszeitraum erstreckte sich
vom Wintersemester 2016/17 bis zum Wintersemester 2018/19. In ins-
gesamt fiinf Semestern wurden Lehramtsstudierende kurz vor dem EWS-
Staatsexamen oder nach einem Staatsexamen fiir eine jeweils einmalige
Befragung rekrutiert. Die Befragungen fanden in Prisenzveranstaltun-
gen statt. Weiterhin gab es eine Online -Befragung (vgl. Kap. 5.2), zu
der Lehramtsstudierende mit fortgeschrittener Studiendauer eingeladen
wurden. Der Wechsel zum Online-Modus bezweckte einen niederschwel-
ligen Zugang zur Befragung, nachdem der Riicklauf der Papierfragebs-
gen niedrig war.

Die Stichprobe bestand insgesamt aus N =430 Lehramtsstudierenden
mit fortgeschrittener Studiendauer. Die Fille verschiedener Befragungen
wurden zusammengefasst, was aufgrund gleicher Inhalte problemlos
moglich war (vgl. auch Paetsch, Heppt & Meyer, 2023). Die Studierenden
verteilten sich wie folgt auf die Schularten — Grundschule: 52.8 %, Mittel-
schule/Realschule: 15.7 %, Gymnasium: 31.5 %. In Abgrenzung vom
Gymnasium wurden in der Sekundarstufe Mittel- und Realschule auf-
grund der inhaltlichen Nihe sowie der kleinen Subgruppen zu einer
Gruppe zusammengefasst. Der hohe Anteil des Grundschullehramtes ist
ein strukturelles Spezifikum des Universititsstandortes, welches sich
auch in der Zusammensetzung der vorliegenden Stichprobe nieder-
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schligt. Das Grundschullehramt ist in der Stichprobe leicht iiberrepri-
sentiert. Hierbei sei angemerkt, dass die Studierendenstatistik der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg fiir Grundschullehramt im Vergleich ei-
nen Anteil von 43.9 % unter den Lehrimtern mit Staatsexamen ausweist
(Arbeitsgruppe Evaluation, 2020, April). Die Teilnehmenden befanden
sich durchschnittlich im neunten Semester (M = 8.67, SD = 2.48) und wa-
ren im Mittel 24 Jahre alt (M = 23.83, SD = 2.35). Die Mehrheit der Teil-
nehmenden (83.0 %) war weiblich.

Fur Studie 2 wurden Lehramtsstudierende im Anschluss an eine Befra-
gung im Rahmen einer Einfilhrungsvorlesung im Wintersemester
2018/19 zur Teilnahme an einer Lingsschnittstudie rekrutiert. Der tiber-
wiegende Teil der Teilnehmenden (55.3 %) befand sich zum Rekrutie-
rungszeitpunkt im ersten Semester eines Lehramtsstudienganges
(M=1.95, SD=1.11, MIN =1, MAX = 5). Das Durchschnittsalter betrug
20 Jahre (M = 20.35, SD = 2.54) und 88.3 % identifizierten sich als weib-
lich.

Der erste Messzeitpunkt der Lingsschnittstudie fand in der vorlesungs-
freien Zeit zwischen Wintersemester 2018/19 und Sommersemester
2019 statt (N = 129). Der zweite Messzeitpunkt wurde ein Jahr spiter in
der vorlesungsfreien Zeit zum Ende des Wintersemesters 2019/20 reali-
siert (N = 78). Die Erhebungen erfolgten als Online-Befragungen iiber die
Plattform SoSci-Survey. 78 Studierende haben an beiden Messzeitpunk-
ten teilgenommen. Das entspricht einer Drop-Out-Quote von 39.5 %. Die
Drop-Out-Analyse anhand von Stichprobenmerkmalen und den unter-
suchten Inhalten zeigt, dass sich die Studierenden, die nicht am zweiten
Messzeitpunkt teilgenommen haben, teilweise signifikant von den ande-
ren Studierenden unterschieden. Ausgefallen sind mehr Studierende in
einem niedrigeren Semester (Cohens d = 0.45), die insgesamt weniger
subjektiv genutzte Lerngelegenheiten zum Thema Heterogenitit (Cohens
d = 0.49) berichten.

Fir die vorliegende Studie wurden die Daten der 78 Studierenden ver-
wendet, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben. Die Lehr-
amtsstudierenden verteilten sich ungleichmiflig tiber die Schularten:
63.2 % entfielen auf die Grundschule, 15.8 % auf die Mittel- und Real-
schule, 13.2 % auf das Gymnasium und 7.9 % auf die Berufliche Bildung
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im Fachbereich Sozialpidagogik. Im Unterschied zu Studie 1 ist die Be-
rufliche Bildung hier aufgrund unterschiedlicher Rekrutierungsstrate-
gien vertreten.

4.2 Instrumente

In allen Stichproben bzw. Studien wurden die gleichen Inhalte per Fra-
gebogen erhoben (iiberwiegend als Papierfragebogen, teilweise als Onli-
nefragebogen iiber die Plattform SoSci-Survey).

Die im bildungswissenschaftlichen Studium genutzten Lerngelegenhei-
ten wurden anhand neu entwickelter Items zum Themenbereich Hetero-
genitit erfasst (Paetsch et al., 2023). Dies geschah im Hinblick auf eine
erhebungsokonomische Zusammenfassung verschiedener Aspekte und
unter Riickgriff auf die BilWiss-Studie (Terhart, 2018) und die Standards
der KMK fiir die Lehrkriftebildung (KMK, 2022).

Mit der Einleitung ,Inwiefern wurden bisher die folgenden Bereiche in
Threm gesamten Lehramtsstudium thematisiert? wurden vier Aspekte
von Heterogenitit im Schulkontext abgefragt (Wortlaut):

e Umgang mit kultureller und sozialer Heterogenitit

e Umgang mit sprachlicher Heterogenitit

e Inklusion

¢ Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen: Unterstiitzung bei
Lernprozessen, Differenzierung und Individualisierung im Unter-
richt

Die Ausprigung wurde auf einer fuinfstufigen Ordinalskala erfasst: gar
nicht (1), in einer Sitzung (2), in mehreren Sitzungen (3), in einer ganzen
Lehrveranstaltung (4), in mehreren Lehrveranstaltungen (5). Die Skalenstufe
(2) impliziert dabei einen Anteil einer Lehrveranstaltung, wobei dies im
Fragebogen nicht weiter erldutert wurde. Es sind keine Riickmeldungen
der Befragten bekannt, dass dies als missverstindlich wahrgenommen
wurde.

43  Analysestrategie

Fiir die Analyse von Unterschieden wurde aufgrund des nicht-metrischen
Skalenniveaus und der nichtnormalen Verteilungen bei Gruppenverglei-
chen auf den Kruskal-Wallis-Test und fiir die lingsschnittliche Untersu-
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chung auf den Wilcoxon-Vorzeichen-Rangtest zuriickgegriffen. Den Fra-
gestellungen (F) entsprechend wurden Unterschiede zwischen Schular-
ten (F 2) bzw. zwischen Messzeitpunkten (F 3) analysiert.

5. Ergebnisse

Fragestellung 1: Wie hiufig nutzen Lehramisstudierende Lerngelegen-
heiten zum Umgang mit Heterogenitit im schulischen Kontext aus sub-
jektiver Sicht?

Die Stichprobe aus Studie 1 (N = 430) bildet die Grundlage zur Beantwor-
tung dieser Frage. Die Studierenden berichteten unterschiedliche Lern-
gelegenheiten im Hinblick auf den Umgang mit verschiedenen Arten von
Heterogenitit der Schiiler:innen (vgl. Abbildung 1). Der Umgang mit kul-
tureller und sozialer Heterogenitit wurde {iberwiegend in einer (24.3 %)
oder in mehreren Sitzungen (27.2 %) einer Lehrveranstaltung themati-
siert. Ein substantieller Anteil entfillt auch auf die Antwort ,in mehreren
Lehrveranstaltungen“ (20.1 %). Demgegeniiber geben Studierende an,
dass der Umgang mit sprachlicher Heterogenitit gar nicht (31.8 %) oder in
einer (22.1 %) oder mehreren Sitzungen (21.6 %) behandelt wurde. Das
Thema Inklusion wurde iberwiegend in mehreren Sitzungen (29.2 %)
oder nur einer Sitzung (22.9 %) einer Lehrveranstaltung fokussiert. Gut
ein Finftel der Studierenden (21.2 %) gab auch an, in mehreren Lehrver-
anstaltungen damit konfrontiert gewesen zu sein. Den Umgang mit hete-
rogenen Lernvoraussetzungen sahen die Studierenden grofitenteils in meh-
reren Sitzungen einer Lehrveranstaltung (32.7 %) thematisiert. Ebenfalls
substantielle Anteile der befragten Personen sahen dies in mehreren
Lehrveranstaltungen (19.8 %) oder nur einer Sitzung einer Lehrveranstal-
tung (19.5 %) gegeben.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich die Verteilungen der
Hiufigkeiten zwischen den verschiedenen Heterogenititsthemen unter-
schieden. Wihrend fiir den Umgang mit kultureller und sozialer Heteroge-
nitdt und Inklusion dhnliche Haufigkeitsverteilungen berichtet werden,
sticht der Umgang mit sprachlicher Heterogenitit mit deutlich seltenerer
Behandlung (31.8 % ,gar nicht“) hervor. Auch der Umgang mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen wurde iiberwiegend in mehreren Sitzungen ei-
ner Lehrveranstaltung (32.7 %) thematisiert (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1. Individuelle Nutzung von Lerngelegenheiten zu verschiedenen He-
terogenititsthemen in Prozent (Selbstauskunft Lehramtsstudierende).

Fragestellung 2: Wie unterscheidet sich die von den Studierenden berich-
tete Nutzung der Lerngelegenheiten zwischen den verschiedenen Lehr-
amtsstudiengingen?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden (ebenfalls Stichprobe Studie 1)
drei Gruppen von Schularten der Lehramtsstudienginge unterschieden:
(1) Lehramt Grundschule, (2) Lehramt Mittelschule und Realschule sowie
(3) Lehramt Gymnasium. Die Untersuchung mittels Kruskal-Wallis-Test
bestitigt signifikante Unterschiede fur alle vier Items.

Fur den Umgang mit kultureller und sozialer Heterogenitit (H(2) = 40.50,
p < .001) hebt sich das Lehramt Grundschule sowohl vom Lehramt Mittel-
und Realschule (p=.003, r=.20) als auch vom Lehramt Gymnasium
(p < .001, r=.33) ab. Studierende des Grundschullehramts geben hiufi-
gere Lerngelegenheiten an (vgl. Abbildung 2a).

Beim Umgang mit sprachlicher Heterogenitit (H(2) = 37.03, p < .001) hin-
gegen hebt sich das Lehramt Gymnasium vom Lehramt Mittel- und Real-
schule (p=.008, r=.22) sowie vom Lehramt Grundschule (p <.001,
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r=.33) ab. Studierende des Gymnasiallehramts geben signifikant selte-
nere Lerngelegenheiten an (vgl. Abbildung 2b).

Die Hiaufigkeit des Themas Inklusion (H(2) = 27.96, p <.001) wiederum
wird von den Studierenden des Lehramts Grundschule als signifikant
grofer eingeschitzt als von den Studierenden des Lehramts Mittel- und
Realschule (p =.009, r=.18) sowie von den Studierenden des Lehramts
Gymnasium (p < .001, r=.27). Studierende des Grundschullehramts ge-
ben hiufigere Lerngelegenheiten an (vgl. Abbildung 2c¢).

Auch hinsichtlich des Umgangs mit heterogenen Lernvoraussetzungen
(H(2) = 56.49, p <.001) geben die Studierenden des Lehramts Grund-
schule signifikant andere Einschitzungen ab als jene der Lehrimter Mit-
tel- und Realschule (p < .001, r = .23) sowie Gymnasium (p < .001, r = .39).
Studierende des Grundschullehramts geben hiufigere Lerngelegenhei-
ten an (vgl. Abbildung 2d).
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Abbildung 2. Umgang mit a) kultureller und sozialer, b) sprachlicher Heteroge-
nitdt, ¢) Inklusion, d) heterogenen Lernvoraussetzungen, jeweils nach Lehramts-
studiengang, GS = Grundschule, MS+RS = Mittel- und Realschule, GY = Gymna-
sium; Haufigkeit der subjektiven Nutzung der Lerngelegenheiten: 1 = gar nicht,
2 =in einer Sitzung, 3 = in mehreren Sitzungen, 4 = in einer ganzen Lehrveran-
staltung, 5 = in mehreren Lehrveranstaltungen.
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Fragestellung 3: Lassen sich Verinderungen in den von den Studierenden
berichteten Nutzungshiufigkeiten der Lerngelegenheiten im Studienver-
lauf nachweisen?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde auf Daten einer Lingsschnittstu-
die zuriickgegriffen, die den Zeitraum eines Jahres zu Beginn des bil-
dungswissenschaftlichen Studiums umfasst (Studie 2, N = 78). Den Teil-
nehmenden wurden zu zwei Messzeitpunkten jeweils die gleichen Fra-
gen zu den bereits genutzten Lerngelegenheiten (vgl. Studie 1) vorgelegt.
Die Antwortverteilungen sind Abbildung 3 zu entnehmen.

Wilcoxon-Vorzeichen-Rangtests bestitigen keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den beiden Messzeitpunkten (Umgang mit kultureller
und sozialer Heterogenitit: Md1=3.00, Md2=3.00, z=0.71, p = .487,
r=.13; Umgang mit sprachlicher Heterogenitit: Md1 = 2.00, Md2 = 2.00,
z=1.59, p=.875, r=.12; Inklusion: Md1=3.00, Md2=4.00, z=1.58,
p=.113, r=.23; Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen:
Md1=3.00, Md2=3.00, z=1.83, p=.068, r=.22. Nur fiir den Umgang
mit heterogenen Lernvoraussetzungen zeigt sich eine Tendenz, da das
Signifikanzniveau knapp verfehlt wurde. Insgesamt konnten in dem beo-
bachteten Zeitraum demzufolge keine Unterschiede in den Nutzungs-
hiufigkeiten nachgewiesen werden.
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Abbildung 3. Umgang mit a) kultureller und sozialer, b) sprachlicher Heteroge-
nitit, c) Inklusion, d) heterogenen Lernvoraussetzungen, jeweils Messzeitpunkt
(MZP) 1 und 2 des Lingsschnitts im Vergleich; Hiufigkeit der subjektiven Nut-
zung der Lerngelegenheiten: 1 = gar nicht, 2 = in einer Sitzung, 3 = in mehreren
Sitzungen, 4 = in einer ganzen Lehrveranstaltung, 5 = in mehreren Lehrveranstal-
tungen.

5. Diskussion

Ausgehend vom Angebot-Nutzungs-Modell wird der individuellen Nut-
zung von institutionellen Lerngelegenheiten eine hohe Bedeutung fiir die
Entwicklung professioneller Kompetenzen von angehenden Lehrkriften
zugeschrieben (Kunter et al., 2011). Gleichzeitig besteht im Rahmen des
bildungswissenschaftlichen Studienanteils eine hohe Wahlfreiheit fiir
Studierende, bestimmte Themen hiufiger zu belegen als andere (z. B.
Watson et al., 2018). Ziel dieses Beitrags war es, am Beispiel der Univer-
sitit Bamberg die Haufigkeit der subjektiven Nutzung institutionell an-
gebotener Lerngelegenheiten zum Umgang mit Heterogenitit im schuli-
schen Kontext genauer zu untersuchen.

Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Haufigkeitsmuster fiir die vier
untersuchten Themen zum Umgang mit Heterogenitit im schulischen
Kontext. Besonders auffillig waren die Ergebnisse zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit, da hier mehr als 30.0 % der Studierenden anga-
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ben, in ihrem bisherigen Studium gar nicht mit diesem Thema konfron-
tiert gewesen zu sein. Insgesamt stehen die Befunde im Einklang mit Stu-
dien, die eine bedeutsame Varianz in der Quantitit genutzter bildungs-
wissenschaftlicher Lerngelegenheiten innerhalb einer Institution zeigen
konnten (z. B. Watson et al., 2018).

Dartiber hinaus wurde der Frage nachgegangen, ob sich die subjektiv an-
gegebenen Hiufigkeiten der Lerngelegenheiten zum Thema Heterogeni-
tat systematisch zwischen Studierenden verschiedener Lehramtsstudien-
gingen unterscheiden. Fiir alle vier Heterogenititsthemen konnten sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Gruppen nachgewiesen werden.
Studierende des Grundschullehramts berichteten erwartungskonform in
allen Bereichen die meisten subjektiv genutzten Lerngelegenheiten. Dar-
iiber hinaus gaben Studierende des Gymnasiallehramts signifikant gerin-
gere Lerngelegenheiten fiir den Umgang mit sprachlicher Heterogenitit
an. Die Effektstirken liegen im kleinen (r > .10) bis mittelgrof3en (r > .30)
Bereich (Cohen, 2013). Der Befund deckt sich mit Angaben aus der Lite-
ratur zu schulartspezifischen Unterschieden (z. B. Blomeke & Konig,
2011; Paetsch, Mann, Mehler & Drechsel, 2021). Bei der Interpretation
dieses Ergebnisses ist zu beriicksichtigen, dass Studierende des Lehramts
fur Grundschulen nicht nur in den Bildungswissenschaften, sondern zu-
sitzlich auch in den Fichern Grundschulpidagogik und -didaktik Veran-
staltungen zum Umgang mit Heterogenitit im schulischen Kontext bele-
gen konnen. Die gefundenen Unterschiede zeigen, dass sich dieser struk-
turelle Unterschied im Angebot auch in der selbstberichteten Nutzung
durch die Studierenden nachweisen lisst.

ODb angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen nicht auch in den ande-
ren Studiengingen der Umgang mit Heterogenitit in der universitiren
Ausbildung verstirkt behandelt werden sollte bzw. von den Studierenden
die themenspezifischen Angebote stirker genutzt werden sollten, liefe
sich diskutieren (Vock & Gronostaj, 2017). Insbesondere die sprachliche
Heterogenitit scheint in den Lehrveranstaltungen der Studierenden des
Gymnasiallehramts nur marginal thematisiert zu werden.

Anhand einer lingsschnittlich angelegten Studie wurde zudem unter-
sucht, ob sich Veridnderungen in der Nutzung von Lerngelegenheiten
(aus Studierendensicht) im Zeitraum eines Jahres abbilden lassen. Die
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Ergebnisse zeigen keine signifikanten Unterschiede genutzter Lerngele-
genheiten. Allerdings verfehlten die Unterschiede zwischen den beiden
Messzeitpunkten fiir den Themenbereich Umgang mit heterogenen Lern-
voraussetzungen nur knapp das Signifikanzniveau. Insgesamt miissen die
Ergebnisse vor dem Hintergrund der sehr kleinen Stichprobe (N =78)
und des geringen zeitlichen Abstands der beiden Messzeitpunkte inter-
pretiert werden.

Die Aussagekraft der vorliegenden Studie wird durch mehrere Limitatio-
nen eingeschrinkt. Erstens wurde die Nutzung der Lerngelegenheiten
ausschlieRlich aus der Perspektive der Studierenden anhand von Selbst-
einschitzungen erfasst. Uber die (objektiv) belegten bzw. besuchten Lehr-
veranstaltungen kann keine Aussage getroffen werden. Méglicherweise
koénnten bestimmte Themen den Studierenden stirker in Erinnerung ge-
blieben sein als andere, was wiederum zu Verzerrungen in den angeben-
den Hiufigkeiten gefithrt haben konnte. Auch tiber die Qualitit der Lehr-
veranstaltungen zum Umgang mit Heterogenitit im schulischen Kontext
ist nichts bekannt, d. h. qualitative Aspekte, die fiir eine effektive Nutzung
im Sinne eines Kompetenzzuwachses relevant sein durften (Watson et
al., 2018), konnten hier nicht berticksichtigt werden.

Zweitens wurde jeder thematische Schwerpunkt nur durch eine einzelne
Frage abgedeckt und einzelne Heterogenititsaspekte auf unterschiedli-
chen Abstraktionsniveaus untersucht. Damit einher geht eine stark ein-
geschrinkte Reliabilitit und Validitit. Um belastbare Aussagen treffen zu
konnen, sollte in zukiinftigen Studien jedes Thema durch mehrere Items
operationalisiert werden. So kénnten die thematischen Bereiche auch
besser voneinander abgegrenzt werden.

Drittens wurde die Hiufigkeit der Nutzung der Lerngelegenheiten iiber
eine ordinale Antwortskala erfasst. Obgleich die verbale Verankerung ei-
nen Anstieg der Hiufigkeit bzw. quantitativen Intensitit impliziert, kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Abstufung von den Studierenden
nicht eindeutig bzw. uneinheitlich interpretiert wurde.

Viertens sind die der Untersuchung zugrundeliegenden Stichproben
nicht reprisentativ fiir Studierende der Universitit Bamberg, weshalb Er-
gebnisse nicht verallgemeinert werden kénnen. Zudem ist der Stichpro-
benumfang in Studie 2 eher gering, sodass nur Unterschiede mit grof3er
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Effektstirke zwischen den Messezeitpunkten statistisch abgesichert wer-
den kénnen. Dariiber hinaus hat ein relativ hoher Anteil in Studie 2 nicht
am zweiten Messzeitpunkt teilgenommen und die ausgefallenen Teilneh-
menden unterschieden sich systematisch von den anderen Probanden.
Dies hat potenzielle Verzerrungen der Ergebnisse und eine reduzierte
Aussagekraft der Ergebnisse zur Folge.

Die vorliegende Untersuchung verfolgte das Ziel, einen Einblick in die
von Studierenden berichtete individuelle Nutzung universitirer Lernge-
legenheiten zum Thema Heterogenitit an der Universitit Bamberg zu
geben (Beitrag 1 in diesem Band). Die gefundenen Unterschiede zwi-
schen den Lehramtsstudiengingen geben Hinweise darauf, wie das An-
gebot in diesem Themenbereich angepasst werden kénnte oder wie Stu-
dierende gezielter fiir bestimmte Veranstaltungen angeworben werden
konnten. Interessant wire es, in zukiinftigen Forschungsvorhaben auch
die Effekte der individuellen Nutzung von Lerngelegenheiten auf die Ent-
wicklung professioneller Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit zu
untersuchen (Beitrag 1 in diesem Band).
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