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Sabrina Kufner, Hannes Birnkammerer & Jutta Magdefrau

Die Idee zur Entwicklung der Passauer gestuften
Standards fur die Lehrkraftebildung entstand auf-
grund eines zentralen Anliegens aus der Praxis.
Betreuungslehrkrafte im Rahmen von schulprakti-
schen Studien sahen sich mit der Herausforderung
konfrontiert, Studierende professionell beraten zu
mussen. Es entstand eine angeregte Diskussion zu
der Frage, was (angehende) Lehrkrafte auf der je-
weiligen Stufe ihrer berufsbiographischen Entwick-
lung kénnen sollten und was noch nicht erwartbar
sei. Wir fragten uns, woran man erkennen kann,
ob eine bestimmte Kompetenz auf dem erwartba-
ren Niveau bereits ausgebildet ist. Unter den Lehr-
kraften wurde der Bedarf einer spiralcurricularen
Kompetenzmodellierung formuliert. Diese sollte
die Lerngelegenheiten der jeweiligen Lehrkraftebil-
dungsphase (Studium, Referendariat, Fortbildung)
bertcksichtigen, durch die aktuelle Schulqualitats-
forschung ausreichend evidenzbasiert legitimiert
sein und anhand von Indikatoren das jeweilige
Kompetenzniveau sichtbar machen. Es entstand
2014 die erste Ausgabe der Passauer Standards
fur die Lehrkraftebildung als Ergebnis eines zwei-
jahrigen Arbeitsprozesses einer interdisziplinaren
und institutionentbergreifenden Arbeitsgruppe be-
stehend aus Mitgliedern aus Wissenschaft, Schul-
praxis und Schuladministration.

Bereits die zweite Auflage von 2022 stellte eine
inhaltliche Weiterentwicklung dar. Zum einen wur-
den weitere Qualitdtsdimensionen flr professio-
nelles Handeln von Lehrkraften aufgenommen und
zusatzlich die Herausforderungen der digitalen
Transformation als Querschnittdimension in ver-
schiedenen Standards abgebildet.

In der dritten Auflage reagierte das Autoren-
kollektiv 2024 auf die gesellschaftlichen Heraus-
forderungen einer Bildung flr nachhaltige Entwick-
lung (BNE) und deren Anspriche an die schulische
Praxis. Auch dieses Themenfeld stellt eine Quer-
schnittaufgabe dar und findet sich in allen Aspek-
ten professionellen Handelns. Die Dimension zum
Umgang mit Vielfalt wurde — nicht zuletzt unter Kri-
terien einer BNE — kritisch Uberprift und erweitert.

Mit dem hier vorliegenden Heft gehen wir einen
zusatzlichen Schritt, den wir bislang schuldig ge-
blieben sind. Denn bisher ist die Frage unbeant-
wortet geblieben, welche Effekte eine Lehrkrafte-
bildung, die auf gestuften Standards basiert, fur die
Kompetenzentwicklung der Studierenden hat. Wir
wollten wissen, welche Einsatzmoglichkeiten in

Schule und Hochschule Lehrende erprobt haben
und mit welchen Ergebnissen. Dieses Heft fokus-
siert daher die Anwendungsperspektive der Stan-
dards.

Dabei war es unser Anliegen, Uber eine reine
Dokumentation von Anwendungsbeispielen hin-
auszugehen. Die hier vertretenen Autorinnen und
Autoren waren bereit, sich auf Aktionsforschungs-
projekte oder ein methodisch der Aktionsforschung
nahestehendes Vorgehen einzulassen, um auf
Ebene von Klassen oder Kursen Effekte des Ein-
satzes der Standards zu zeigen. Auf diese Weise
sollen unseren Leserinnen und Lesern Ideen fur
die Verwendung gezeigt und so vielleicht Interes-
se geweckt werden, die Standards selbst einmal in
dieser oder dhnlicher Weise einzusetzen.

Der Band versammelt finf Beitrage, die manch-
mal mehr, manchmal weniger, die Verfahren der
Aktionsforschung umsetzen. Dieses Forschungs-
design zielt nicht nur auf die Generierung von neu-
em Wissen, sondern nimmt zugleich die Lésung
konkreter praktischer Probleme und die Verbesse-
rung der eigenen Praxis selbst in den Blick. Es ist
durch einen iterativen, reflexiven Prozess charak-
terisiert.

Die Beitrage in diesem Band sind daher nicht als
narrative ,Best-Practice-Berichte® zu lesen, son-
dern adressieren wissenschaftlich begleitete Ent-
wicklungsprozesse im Bereich universitarer Lehre.
Sie zeigen anschaulich, dass die Ergebnisse von
Lehrprozessen aus Dozierendensicht auch unbe-
friedigend sein kdnnen und regen zum Verandern
von Lehre an. Sie reflektieren die Anwendung der
Standards als Instrumente in unterschiedlichen
Bereichen der Lehrkraftebildung. Wir hoffen, dass
dieser Band einen Beitrag zur Diskussion um eine
evidenzbasierte Professionalisierung von Lehrkraf-
ten leistet und zur datengestitzten Reflexion Uber
die eigene padagogische Praxis anregt.

Sabrina Kufner, Hannes Birnkammerer und
Jutta Magdefrau
Passau im Dezember 2025
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Sabrina Kufner & Jutta Magdefrau

Die Passauer gestuften Standards fir die Lehrkraf-
tebildung sind als Vorschlag zu verstehen, Kompe-
tenzanforderungen transparent zu machen und fur
Beratung sowie Selbstreflexion in allen Phasen der
Lehrkraftebildung eine Grundlage zu schaffen. Sie
sind in allen Phasen der Lehrkraftebildung einsetz-
barund werden bereits vielfach herangezogen, was
vermutlich auch auf ihren phasenibergreifenden
kooperativen Entstehungsprozess zurtickzufiihren
ist. Das Ergebnis einer fruchtbaren Zusammenar-
beit und die Berlcksichtigung der unterschiedli-
chen Perspektiven von Universitat, Schulaufsicht,
Seminar und Praktikumslehrkraften ist inre grofite
Starke. Wir bekommen Rickmeldungen einerseits
von Lehrkraften in beratender Funktion wahrend
der schulpraktischen Studien, die Uber eine entlas-
tende Orientierungsgrundlage durch die Darstel-
lung eines wissenschaftlich belastbaren und vor
allem durch Indikatoren sichtbaren Erwartungs-
horizonts fur diese Phase berichten. Studierende
schildern uns in Lehrveranstaltungsevaluationen,
dass sie in dem Instrument eine wichtige Orientie-
rungshilfe sehen, um zu verstehen, welche Kom-
petenzen sie zu welchem Zeitpunkt ihres Studiums
inklusive der Praxisphasen erwerben sollen.

Was wir jedoch nicht wissen, ist, ob Lehrkrafte
und Studierende die Standards auch wirklich her-
anziehen und nutzen (siehe Beitrag von Kufner in
diesem Band). Was bewirkt der Einsatz der Stan-
dards fur den Kompetenzerwerb der Studierenden,
sofern sie ihn einsetzen? Was kénnen wir in Be-
zug auf die Lehre in der Lehrkraftebildung lernen,
wenn wir als Lehrende die Standards einsetzen?
Die oben berichteten Aussagen basieren samtlich
auf den Rickmeldungen einzelner aus Kurseva-
luationen oder aus persdnlichen Gesprachen. Ob
der Einsatz gestufter Standards einen positiven
Effekt flr die Lernprozesse Studierender der uni-
versitdren Phase, flir Referendarinnen und Refe-
rendare in der zweiten Phase und fur Lehrkrafte
im Rahmen von Fortbildungen hat, muss erst noch
Uberprift werden.

Diese Fragen bildeten den Anlass, mit dem wir ei-
nen Aufruf fir Beitrage formulierten, die einen da-
tenbasierten Einblick in die Effekie des Einsatzes
der Standards in der universitaren Phase adressie-
ren.
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Durch diesen empirischen Zugang der Aktions-
forschung sollte ein evidenzbasierter Blick auf
den Einsatz der Standards in unterschiedlichen
fachlichen Kontexten geschaffen werden. Aktions-
forschung hat sich in den letzten Jahren als eine
transformative Methode in der Hochschullehre
etabliert (Altrichter et al., 2018; Magdefrau et al.,
2023), die eine Moglichkeit zur niedrigschwelligen
Gewinnung von Daten zur Verbesserung der eige-
nen Lehre bietet (vgl. Wildt, 2023). Aufgrund ihres
Fokus auf die Veranderung der eigenen Lehrpraxis
ist sie fur die Professionalisierung von Lehrkraften
ein geeignetes Forschungsparadigma im Hoch-
schulkontext und fir eine Annaherung an den Pra-
xiseinsatz der Standards u.E. gut geeignet.

Wissenschaft, (Lehr)Praxis und ihre
spezifische Verbindung in der Aktions-
forschung

Zwar soll an dieser Stelle nicht im Detail auf die
breite Diskussion um das Theorie-Praxis-Verhalt-
nis in der Lehrkraftebildung eingegangen werden,
zur Legitimation des Aktionsforschungsansatzes
im Kontext von Lehrverbesserungen seien jedoch
einige relevante Gedanken hierzu angefuhrt:

Der Ruf nach mehr Praxis im Lehramtsstudium ist
Ausdruck eines u.E. falsch verstandenen Verhalt-
nisses von Wissenschaft und Praxis. Die Logik der
Wissenschaft und die Logik der Praxis als struktu-
rell unterschiedliche Spharen zu betrachten, wirde
moglicherweise dem Diskurs um Lehrkraftebildung
gut tun, statt immer mehr Konzepte zu entwickeln,
die die beiden Lernfelder einander anzunahern
versuchen (vgl. jingst das Gutachten zur Lehrer-
bildung in Bayern: Expertinnen- und Expertenkom-
mission 2025). Unter Verweis auf die Beitrage von
Hedtke zum “unstillbaren Verlangen nach Praxis-
bezug” (Hedtke 2000, 2007) schreibt Rothland in
Zustimmung zu Hedtkes kritischer Position: ,Pra-
xisbezug meint [...] erstens, dass Praxiserfahrun-
gen in das Studium integriert werden und zwei-
tens, dass das Studium insofern praxisrelevant
sein moge, als dass es die Absolventinnen und
Absolventen nach dem Studium bereits moglichst
handlungsfahig entlasse“ (Rothland, 2020, 270).
In der Lehrkraftebildungsforschung stehen sich
Vermittlungsansatze, die versuchen zu beschrei-
ben, wie sich wissenschaftliches Wissen und



Praxiserfahrung relational zueinander verhalten
und verbunden werden konnen, und Transforma-
tionsmodelle aus der Wissensverwendungsfor-
schung, die von einem strukturellen Gegensatz
wissenschaftlichen und praktischen Wissens aus-
gehen, fast diametral gegenuber. Wenn man be-
reit ist zu akzeptieren, dass Wissenschaft anderen
Handlungslogiken entstammt als Praxis, muss die
Norm, dass ein Lehramtsstudium moglichst praxis-
nah zu sein hat, kritisch hinterfragt werden. ,Erst
ausgehend von dieser Norm erscheint es geboten,
die Einheit von Wissenschaft und Berufspraxis zur
Gelingensbedingung der Lehrerbildung zu erkla-
ren” (ebd. 280).

In Zustimmung zu den Analysen Rothlands sind
die Lehrkraftebildungsstandards und der Einsatz
dieser Standards in der lehrkraftebildungsbezoge-
nen Lehre daher gerade nicht etwa Ausdruck ei-
ner Theorie-Praxis-Relationierung, sondern sollen
dazu dienen, die reflexive Distanz zu einer Praxis
herzustellen, die fur Wissenschaft erforderlich ist.
Handlungsdruckentlastung und Anerkennung, ja
teilweise sogar bewusste Herstellung von Komple-
xitat als Merkmale von Wissenschaft stehen Kom-
plexitatsreduktion, Einmaligkeit und Situiertheit
beruflicher Praxis gegenuber. Lehrkraftebildungs-
bezogene Lehre an Universitaten soll daher nicht
mdglichst praxisnah sein, sondern einfihren in
das wissenschaftliche Theoriegebaude des jewei-
ligen Faches mit dem Ziel der Entwicklung wissen-
schaftlicher Analyse- und Transferfahigkeit, aber
unter Anerkennung (und Bewusstmachung) der
Autonomie der Praxis.

Was bedeutet das fur die Hochschullehre und
den Einsatz gestufter Standards fir die Lehrkraf-
tebildung? Zum einen formulieren die Standards
normativ fur die universitare Phase der Lehrkraf-
tebildung Ziele, die mit den ersten Universitats-
semestern und universitar begleiteten Praxispha-
sen erreichbar sein sollen. Handlungsfahigkeit als
Lehrkraft — also die unmittelbare Zielstellung mit
Blick auf den angestrebten Beruf — ist noch nicht
Ziel dieser ersten Phase der Lehrkraftebildung.
Das sollte unmittelbar Auswirkungen auf die Hoch-
schullehre — sowie auf die Begleitung der Phase an
den Schulen vonseiten der betreuenden Lehrkrafte
— haben. Zum anderen profitiert die Entwicklung ei-
ner professionellen Analyse- und Transferfahigkeit
von einer fragenden Haltung an die eigene Praxis,
deren Grundstein bereits im Studium gelegt wer-
den kann und muss. An dieser Schnittstelle kann
Aktionsforschung zielfihrend verortet werden.
Sie versucht, Lehre datengestiutzt weiterzuentwi-
ckeln, ohne jedoch die Handlungslogik der Sphare

.Praxis® zu verlassen. Aus der Perspektive eines
oder einer Lehrenden formuliert: Die Daten stam-
men von meinem Kurs, von Studierenden, die ich
kenne und mit denen ich die Fragestellung und
die Daten teile und bespreche, so dass u.U. ge-
meinsame Schlussfolgerungen denkbar sind. Ich
gewinne also kurs- und situationsbezogen empi-
rische Evidenz Uber Lernprozesse zusammen mit
meinen Studierenden.

Grundsatzlich wird evidenzbasiertes Handeln ver-
standen als die Bewertung von systematisch ge-
sammelten Daten und Informationen, die durch
methodische Untersuchungen und Experimente
gewonnen werden, und die Grundlage fur Ent-
scheidungen bilden; in der Hochschullehre wird sie
oft verstanden als datengestitztes Entscheiden
Uber didaktische Interventionen (Reinmann, 2015,
S. 181). Damit grenzt es sich ab von erfahrungsba-
siertem Handeln, bei dem ,gefuhlte Evidenz“ vom
einzelnen Lehrenden formuliert wird. Dennoch ist
zu berucksichtigen, dass die Lehrpraxis als eine
eigene Praxis an der Wissenschaftsinstitution Uni-
versitat ebenso nicht als Ableitung oder Anwen-
dungsfeld wissenschaftlicher Forschungsergebnis-
se dienen kann, sondern hier gilt Gleiches wie fur
die Schulpraxis auch: Sie folgt ihrer eigenen Hand-
lungslogik. Vor diesem Hintergrund kann Aktions-
forschung eine relevante Rolle bei der Entwicklung
einer kritischen Haltung gegenuber der eigenen
Praxis spielen, denn flr das Individuum kann er-
fahrungsbasiertes Wissen sehr Uberzeugend und
stabil sein und gegen evidenzbasierte Irritationen
abschirmen. Hier setzt Aktionsforschung an. Ein
wesentliches Merkmal ist gerade ihr pragmatischer
Fokus auf eine datengestitzte Verbesserung der
eigenen Lehrpraxis. Im Gegensatz zu Forschungs-
ansatzen, die streng darauf achten, den Beobach-
tungsgegenstand nicht zu beeinflussen, also Re-
aktanz zu vermeiden, zielt die Aktionsforschung
genau auf das Gegenteil ab: Veranderungen sollen
herbeigefuhrt werden unter Beteiligung aller Kurs-
teilnehmenden.

Die Definition der Aktionsforschung als eine Me-
thode, die bewusst und gezielt Praxis beeinflussen
will, stellt einen Gegensatz zur Logik empirischer
Lehr-Lernforschung dar. Wahrend empirische Un-
terrichtsforschung Ergebnisse liefert, die aufgrund
ihrer eingeschrankten Aussagereichweite, ihrer
Komplexitdt und ihres fehlenden Anwendungs-
bezugs in der Regel nicht zur Anleitung von Pra-
xis gedacht sind, postuliert Aktionsforschung das
Sammeln von lernprozessbezogenen Daten als
integralen Bestandteil der Praxis. Lehrende wer-
den zu aktiven Mitproduzenten von Wissen und



Erkenntnis flr den Bereich ihrer Lehre. Wir se-
hen grofes Potenzial darin, Aktionsforschung in
der Lehrkraftebildung zu etablieren, weil sie an
der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Pra-
xis ein Verstandnis fur die Unterschiedlichkeit der
Spharen womdglich unterstitzen kann. Eine for-
schende Haltung kdénnte entscheidend sein flr
lebenslange berufliche Weiterentwicklung und die
Anpassung an komplexe, sich bestandig veran-
dernde Bildungskontexte.

Moglicherweise kann Aktionsforschung die Ent-
wicklung einer Grundhaltung bei zuklnftigen
Lehrkraften unterstitzen, die sie befahigt, theore-
tisches Wissen fur die Analyse und Reflexion ih-
res Berufsfeldes nutzbar zu machen, ohne einer
schlichten Anwendungslogik aufzusitzen. Der Wis-
senschaftsrat fordert explizit, dass die Universitat
die ,Ausbildung einer forschenden Haltung®* (Wis-
senschaftsrat, 2022, 9) unterstitzen solle. Im hier
gewahlten Ansatz steckt die Chance eine experi-
mentelle Haltung gegenuber der eigenen Praxis
fordern. Eigene professionelle Handlungen wer-
den dementsprechend nicht als selbstverstandlich,
sondern als grundsatzlich Uberprifungsbedurftig
verstanden. Dies erhdht die Sensibilitat der Prakti-
kerinnen und Praktiker fur die Starken und Schwa-
chen der eigenen alltdglichen Realitat. Auf diese
Weise adressiert Aktionsforschung auch das Kon-
zept des forschenden Lernens. Indem Studierende
in die systematische Untersuchung der Lehrpraxis
im Rahmen von derartigen Projekten einbezogen
werden, erlernen sie Strategien, die sie fur die Ent-
wicklung der eigenen Lehre als Lehrkraft spater
vermutlich Ubertragen kdnnen.

Zu diesem Heft

Der Fokus der Versuche zum Einsatz der Stan-
dards in der Lehrpraxis liegt — wie oben ausgefuhrt
— zun&chst auf der universitaren Entwicklungspha-
se. Dies betrifft sowohl die Praktikumsbegleitung
als auch die Hochschuldidaktik in der Lehrkrafte-
bildung. Letztere verdient ein besonderes Augen-
merk, denn die Kompetenzanforderungen fir die
Lehrenden an der Universitat sind in der gestuften
Form relevant, weil sie gewissermalen die Ziellinie
fur die jeweiligen Studierendengruppen darstellen
(vgl. Magdefrau et al. 2024, S. 12).

Die in diesem Heft gesammelten Beitrage verfol-
gen unterschiedliche Fragestellungen und setzen
auch das Standardpapier unterschiedlich ein. Zwar
verstehen sich nicht alle Projekte explizit als Ak-
tionsforschungsprojekte. Gleichwohl sind alle im
Rahmen von Universitatskursen entstanden, arbei-
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ten mit kursbezogenen Stichproben und zielen auf
die Weiterentwicklung von Kursformaten.

Heller und Brandl untersuchen die selbsteinge-
schatzte Kompetenzentwicklung von Lehramtsstu-
dierenden im Fach Mathematik im studienbeglei-
tenden Praktikum. Das Standardpapier wurde zur
Generierung von ltems fur einen Selbsteinschat-
zungsbogen herangezogen. Die Daten sprechen
fur einen wahrgenommen Kompetenzzuwachs
in allen Dimensionsfacetten. Die Autoren fanden
aber unterschiedliche Auspragungen der Zuwach-
se zwischen den Kompetenzfacetten. Diese Un-
terschiede liefern eine Grundlage fur die Reflexion
von Schwerpunktsetzungen in den Begleitveran-
staltungen im Praktikum. Besonders interessant
ist hier, dass die Autoren mit den Diagnosekom-
petenzen eine Dimension identifizieren konnten, in
der sich die Studierenden zu Beginn und am Ende
des Semesters wenig kompetent empfanden. Die
Autoren verweisen darauf, dass gerade leistungs-
messungsbezogene Handlungskompetenz zu die-
sem Zeitpunkt der Lehrkraftbiographie auch noch
nicht entwickelt sein kann und muss. Sie wird erst
in einer spateren Lernphase ausfuhrlich adressiert,
namlich im Referendariat.

Auch Mendl, Sitzberger, Gsédl und Schmid befas-
sen sich mit dem studienbegleitenden fachdidak-
tischen Praktikum. Studierende im studienbeglei-
tenden fachdidaktischen Praktikum des Faches
Katholische Religion schatzen zu Beginn und am
Ende eines praktikumsbegleitenden Seminars ihre
Kompetenzen in verschiedenen ausgewahlten Di-
mensionen des Standardpapiers ein und berichten
in den meisten untersuchten Dimensionen einen
deutlichen Kompetenzzugewinn. Die Autoren set-
zen sich — basierend auf Pilotierungen — mit der
Frage auseinander, wie ein standardbasierter
Fragebogen formuliert sein sollte, um Uberhdhte
Selbsteinschatzungen oder sozial erwunschtes
Antwortverhalten zu minimieren. Sie kommen zu
dem Schluss, dass Ich-Formulierungen und sehr
konkrete Kompetenzen ,lch kenne Phasenstruk-
turmodelle von Unterricht® besser fur Selbstein-
schatzungen geeignet sind als die unpersonlich
formulierten Standards im Ausgangsdokument.
Ein analoges Vorgehen findet sich auch im Beitrag
von Mégdefrau.

Kufners Beitrag versucht zu erfassen, wie die Stan-
dards von Studierenden fir ihren Lern- und Ent-
wicklungsprozess aktuell genutzt werden, um da-
raus Schlussfolgerungen flr eine Etablierung der
Arbeit mit den Standards fur das Praktikumskon-
zept Lehr:Werkstatt ableiten zu kdnnen, was
dann die Praktikumsbegleitung an der Universitat
ebenso weiterentwickeln sollte wie die Be-
treuung an den Schulen. Auf Basis von



10-Minuten-Papieren, die inhaltsanalytisch ausge-
wertet werden, zeigt Kufner, dass die Standards
von den Studierenden wenig genutzt werden, ihr
Potenzial flir den Lernprozess daher auch nicht
wirksam werden kann (wenn sie solches haben).
Die Autorin diskutiert, wie die Arbeit mit den Stan-
dards in bestehende Kurs- und schulische Betreu-
ungssituationen systematisch eingebaut werden
kann.

Mé&gdefrau entwickelte auf Basis ausgewahlter
Standards einen Selbsteinschatzungsbogen fur
Studierende zu deren Kompetenzen im Bereich
der Konstruktion selbstregulationsférderlicher Auf-
gaben. Damit wurden zu Beginn und am Ende des
Seminars die selbsteingeschatzten Kompetenzen
gemessen. Diese wurden verglichen mit der Qua-
litat der von den Studierenden zu Beginn und am
Ende des Seminars erarbeiteten Lernaufgaben fur
den Unterricht an einem Gymnasium. Die Befun-
de sind ernuchternd: Erstens zeigen sich im Laufe
des Seminars nur geringe Kompetenzzuwachse
bei der Gestaltung von SRL-Aufgaben bei gleich-
zeitig hohen selbsteingeschatzten Kompetenzen.
Und zweitens korrelieren die Selbsteinschatzun-
gen nicht mit den Lernergebnissen.

Im Beitrag des Faches Musikpadagoik von Schell-
berg und Fehrenbach zum Thema “Standardbe-
zogene Selbsteinschatzungen von Lehramtsstu-
dierenden zur Klassenfihrung im Fach Musik”
wird in einem Pra-Post-Design erhoben, wie sich
Klassenfihrungskompetenzen aus Sicht der Stu-
dierenden im Verlauf eines Semesters entwickeln
(Anwendungsfall z.B. Classroom-Management
beim Klassenmusizieren). Die Autorinnnen setzen
dabei einen erprobten Fragebogen ein, der spe-
zifisch selbsteingeschatzte Klassenfuhrungskom-
petenzen misst und finden in vielen Dimensionen
eine deutliche Steigerung Uber den Seminarverlauf
hin, die sie als positive Entwicklung werten. Sie
verknupfen ihre Befunde mit den in den Passauer
Standards geforderten generalisiert formulierten
Klassenflhrungskompetenzen und beziehen sie
auf die fachdidaktischen Anforderungen.

Sind die Standards tauglich fiir den
Praxiseinsatz?

Ein Potenzial des Einsatzes der Standards in
der Praxis betont die Autorengruppe Mendl und
Kolleg:innen, die die Einholung von Fremdein-
schatzungen der Studierendenkompetenzen durch
Lehrkrafte vorschlagen. Wir haben in Gesprachen
mit Lehrkraften immer wieder gehort, dass ihnen
die Standards helfen, ein Anforderungsniveau er-
kennen zu kdénnen, das von Studierenden im Fach-
praktikum erwartbar erflllt werden sollte. Dennoch

kénnen sie zu einzelnen Indikatoren keine valide
Auskunft Gber die Kompetenzen ihres Praktikanten
bzw. ihrer Praktikantin geben, weil sie — so auch
die Autorengruppe Mendl — keine Gelegenheit fur
Gesprache haben, aufgrund derer sie theoreti-
sches Wissen (z.B. ,kennen Strukturmodelle von
Unterricht®) erfassen kénnten. Das heif3t, wenn wir
versuchen, Uber Betreuungslehrkrafte Rickmel-
dungen zum Unterricht von Novizen zu erhalten,
muss sichergestellt sein, dass sie nach Beobach-
tung von Unterrichtsstunden dazu in der Logik der
Praxis Ruckmeldung geben kdnnen. Sie werden
dies nicht in der Logik der Wissenschaft tun. Ein
Beispiel: Eine Lehrkraft kann nach einer Unter-
richtsbeobachtung Aussagen darUber treffen, ob
der Unterricht eine klar erkennbare Struktur auf-
wies und zur gewahlten Unterrichtskonzeption Ent-
deckenden Lernens gepasst hat, nicht jedoch, ob
der oder die Studierende Uber Wissen verfugt, wel-
che Strukturmodelle es in der Schulpadagogik gibt
und wie sie sich in unterschiedlichen Konzeptionen
von Unterricht verwirklichen lassen. Dies erfordert
ein ausfihrliches Gesprach.

Dass die Standards sich nicht als Test eignen,
haben wir in allen bisherigen Veroffentlichungen
stets betont. Sie eigenen sich offenbar fir Selbst-
einschatzungen, sofern noch daran gearbeitet
wird, wie verhindert werden kann, dass die Studie-
renden ihre Kompetenzen massiv Uberschatzen,
wie in den Projekten von Mendl und Kolleg:innen
sowie von Magdefrau deutlich wurde. Die Uber-
legung, dass ein Seminar zu einem Absinken der
selbsteingeschatzten Kompetenz fihren kann, und
sich gerade darin ein Lernzuwachs spiegelt, muss
erst noch ins Bewusstsein aller mit den Standards
Arbeitenden gelangen. Wenn durch ein Universi-
tatsseminar erreicht wird, dass die Studierenden
die Komplexitdt von Unterricht wahrnehmen und
simplifizierende Vorstellungen abgebaut werden,
die Schwierigkeitswahrnehmungen also steigen,
dann ist aus wissenschaftlicher Perspektive viel
gewonnen. Aus Sicht der Praxis hingegen ist eine
Irritation eingetreten, die womdglich als verunsi-
chernd erlebt wird.

Die Standards sind so formuliert, dass sie ein
Kénnen und Wissen auf einem Niveau formulie-
ren, das Studierende mit den vorausgegangenen
Lerngelegenheiten erreichen kdnnen. Fir die in
diesem Heft versammelten Beitrage betrifft das die
Phasen 1 und 2, also die Phase bis zum Ende des
ersten Schulpraktikums und die bis zum Ende des
studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums,
mit dem sich die Beitrage von Heller & Brand|, von
Mend| & Kolleg:innen sowie die von Kufner und



auch Fehrenbach & Schellberg befassen. Magde-
frau berichtet aus einem Universitatsseminar, das
nicht im Praktikumskontext steht, jedoch in einem
Kooperationskontext mit einem Gymnasium. Dar-
an nahmen Studierende teil, die noch in Phase 1
standen, sowie fortgeschrittene Studierende aus
héheren Semestern. Interessanterweise waren bei
letzteren die Selbstliberschatzungen besonders
ausgepragt. Verkirzt kdnnte man sagen: Mehr Pra-
xiserfahrung fuhrte in diesem Aktionsforschungs-
projekt zu groRerer Kompetenzfehleinschatzung.

Wenn die Niveaustufung in den Standards valide
ist, dann dirfen hohe Kompetenzselbsteinschat-
zungen im Verlauf eines Semesters nicht verwun-
dern. Die Studierenden glauben, sich zu ihrer Ni-
veaustufe hin weiterentwickelt zu haben. Wenn
diese Selbsteinschatzung mit den niveauentspre-
chenden Leistungsanforderungen tbereinstimmen
wlrden, ware diese Messung als valide zu akzep-
tieren. Hier scheinen weitere Projekte erforderlich,
in denen die selbsteingeschatzten Kompetenzen
mit Leistungen verglichen werden und dies den
Studierenden auch transparent gemacht wird.
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Die Entwicklung praxisorientierter Handlungskom-
petenzen flur Lehrkrafte stellt einen zentralen Be-
standteil des Lehramtsstudiums dar. In der vorlie-
genden Studie wurde untersucht, wie Studierende
des Lehramts fur Gymnasien und Realschulen der
Universitat Passau im Rahmen des studienbeglei-
tenden fachdidaktischen Praktikums ihre person-
liche Kompetenzentwicklung einschatzen. Grund-
lage dieser Untersuchung bildeten die ,gestuften
Standards fur die Entwicklung von Kompetenzen
in der Lehrerbildung® (Magdefrau & Birnkammerer,
2022). Diese stellen im Sinne eines auf Perfor-
manz bezogenen Kompetenzbegriffs beispielhafte
Indikatoren fur die Einschatzung des Kompetenz-
fortschritts eines Lehramtsstudierenden in den
unterschiedlichen Ausbildungsphasen bereit. Sie
konnen als Orientierungshilfe zur Einschatzung
verwendet werden, auf welchem Niveau die Fach-,
Sach- und Sozialkompetenz der Studierenden in
unterschiedlichen Dimensionen wahrend der Aus-
bildung sichtbar wird (vgl. ebd.).

Gemall der bayerischen Lehramtsprifungsord-
nung durchlaufen Studierende an o&ffentlichen
Schulen in Bayern eine Mehrzahl an Praktika (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus, 2022). Diese stellen je nach Ausbildungs-
phase unterschiedliche Anforderungen an die Teil-
nehmenden und verfolgen aufeinander aufbau-
ende Ziele im Professionalisierungsprozess (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus, o. D.). So werden wahrend des Studiums
von den angehenden Lehrkraften ein pddagogisch-
didaktisches Schulpraktikum im Laufe von zwei
aufeinanderfolgenden Schulhalbjahren und das
studienbegleitende fachdidaktische Praktikum ab-

1 Abkurzend fiir ,Messzeitpunkt® wird in der Ausarbeitung MZP verwendet.
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solviert. Im padagogisch-didaktischen Schulprakti-
kum geht es fur die Studierenden darum, Lehrende
und Lernende ganzheitlich in ihren Handlungen im
Rahmen des Fachunterrichts zu beobachten (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus, o. D.). Das studienbegleitende fachdidak-
tische Praktikum zielt hingegen auf das Kennen-
lernen und Sammeln von Erfahrungen bezlglich
fachspezifischer Arbeitsweisen sowie die selbstan-
dige und zielgerichtete Vorbereitung bzw. Analyse
eigener Unterrichtsversuche ab (vgl. Bayerisches
Realschulnetz, 2024). Dafur findet das Praktikum
Uber ein Semester hinweg einmal pro Woche an
einer Praktikumsschule statt und wird durch eine
Lehrveranstaltung an der Universitat begleitet,
sodass sich Praxis und akademische Begleitver-
anstaltung gegenseitig verzahnen und ergénzen.
Hierfur stehen die beteiligten Betreuungspersonen
an Schule und Universitat in regelmaligem Aus-
tausch.

Zielsetzung der Studie

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war es,
im Zuge des universitaren Begleitseminars die Ent-
wicklung der Selbsteinschatzung der Studierenden
bezuglich verschiedener Kompetenzen im Verlauf
des studienbegleitenden fachdidaktischen Prakti-
kums zu erfassen. Dazu wurden 16 Studierende
im Wintersemester 2023/2024 zu zwei Zeitpunkten
befragt — einmal im Oktober 2023, zu Beginn des
Praktikums (MZP1"), und erneut im Februar 2024
nach Abschluss des Praktikums und der begleiten-
den Lehrveranstaltung (MZP2).



5. Ich flihle mich kompetent in Bezug auf

gar nicht nein

2] [4]

die Beschreibung
unterschiedlicher,
beobachteter
Unterrichtsphasen

Abbildung 1 — Auswertungsbeispiel. Orange eingefiigt die Quantifizierung mit Zahlenwerten.

Zwischen den Messzeitpunkten besuchten die
Studierenden mittwochs die zugewiesenen Schu-
len? und begleiteten ihre Betreuungslehrkrafte im
Mathematikunterricht, den sie im Laufe des Prakti-
kumszeitraums durch eigene Unterrichtsversuche
auch aktiv mitgestalteten. Freitags konnten die
Erfahrungen im Rahmen einer Seminarsitzung an
der Universitat Passau im akademischen Kontext
mit dem Ziel besprochen werden, den besuchten
Unterricht zu analysieren und eigene Unterrichts-
versuche zu planen (vgl. Bayerisches Realschul-
netz, 2025).

Durch Vergleich der Einschatzungen zwischen
MZP1 und MZP2 konnte die Entwicklung der
Selbsteinschatzung sichtbar gemacht werden. Die-
se sollte anschlielRend verwendet werden, um den
Praktikumsschulen eine Ruckmeldung zu geben
sowie die universitare Begleitveranstaltung weiter-
zuentwickeln.

Erhebungsmethodik

Die Datenerhebung erfolgte mithilfe eines Frage-
bogens, der Uber Microsoft Forms bereitgestellt
wurde. Die zu bewertenden Fragen und Aussagen
der Selbsteinschatzungen orientierten sich an den
Regelstandards und Indikatoren der ,gestuften
Standards fur die Entwicklung von Kompetenzen
in der Lehrerbildung® (vgl. Magdefrau & Birnkam-
merer, 2022, S. 52 ff.). Die Studierenden bewerte-
ten ihre Selbsteinschatzung auf einer funfstufigen,
symmetrischen Ordinalskala mit neutraler Mitte.
Thematisch wurden gemall Magdefrau und Birn-
kammerer die funf Dimensionen der Lehrerbildung
berlcksichtigt (vgl. ebd.):
* Dimension 1: Gestaltung der Lehrerrolle
+ Dimension 2: Schule als
Lern- und Lebensraum
* Dimension 3: Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -analyse
* Dimension 4: Klassenfiihrung
* Dimension 5: Lernprozess- und
Lernproduktdiagnostik

Die Auswahl der moglichen Indikatoren zur
Item-Erstellung wurde durch den Dozenten der

universitaren Begleitveranstaltung praxisorientiert
im Hinblick auf die in der Einfihrung benannten
Ziele des Praktikums getéatigt. So lag der Fokus auf
der Wahrnehmung der neuen Rolle als Lehrkraft,
der Beobachtung und Reflexion fachspezifischer
Arbeitsweisen und der Vorbereitung und Analyse
der eigenen Unterrichtsversuche (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fur Unterricht und Kultus, 2022).
Der Weg von Regelstandard zu Fragebogen-ltem
soll anhand eines Beispiels im Folgenden skizziert
werden. In Dimension 3 der ,gestuften Standards
fur die Entwicklung von Kompetenzen in der Leh-
rerbildung® wird ein Regelstandard zur ,Struktur
von Unterricht® wie folgt beschrieben:
Die Studierenden nennen allgemein- und fachdidakti-
sche Phasenstrukturmodelle und lerntheoretisch be-
grindete Strukturentscheidungen von Unterricht und
Ubertragen diese Kenntnisse auf den eigenen/beobach-
teten Unterricht im Fach. (Magdefrau & Birnkammerer,
2022, S. 54)

Ein mdglicher Indikator wird benannt, indem die
Studierenden ,.... die Phasenstruktur des beobach-
teten Unterrichts [beschreiben]” (ebd.). Entspre-
chend wurde in der Erhebung die Einschatzung
wie in Abbildung 1 zu sehen erfragt.

Der QR-Code liefert einen Blick in den
gesamten Fragebogen.® Insgesamt
war von den Teilnehmenden zu 30
Aussagen eine Einschatzung abzuge-
ben, die aus den Indikatoren der Re-
gelstandards abgeleitet wurden. Die
Anzahl an Items pro Dimension kann
der folgenden Tabelle entnommen werden:

Tabelle 1 — Ubersicht (iber Iltem-Anzahl pro Fragedimension

. . Item-/
Dimension Aussagenanzahl
1: Gestaltung der Lehrerrolle 2
2: Schule als Lern- und 8
Lebensraum

3: Unterriqhtsplanung, 15
-durchfiihrung und analyse

4: Klassenfuhrung 2

5: Lernprozess- und 3
Lernproduktdiagnostik

2 Die Studierenden waren dem Johannes-Gutenberg-Gymnasium Waldkirchen, dem Gymnasium Pfarrkirchen, der staatlichen Realschule

Schéllnach und der Realschule im Dreiburgenland zugewiesen.

3 Dieser ist auch unter https://forms.office.com/r/fnfMgmJe4D einsehbar.




Zur Auswertung wurden die Antwortoptionen mit
Zahlenwerten von -2 bis 2 quantifiziert (vgl. Abb.1).
Mithilfe von Microsoft Excel wurden das arithmeti-
sche Mittel (M) und die Differenz (A) zwischen den
beiden Messzeitpunkten MZP1 und MZP2 berech-
net.

Ergebnisse

Eine Ubersicht der Einschatzungen kann Tabelle 2
entnommen werden.

PAradigma

Es konnte festgestellt werden, dass sich in allen
untersuchten ltems die Einschatzungen im arith-
metischen Mittel positiv entwickelten (vgl. dazu
Spalte A in Tabelle 2). Auf ausgewahlte Einzelhei-
ten soll im Folgenden eingegangen werden.

Die Befragung zu Messzeitpunkt 1 zeigt, dass
in Bezug auf drei Iltems bereits die Einschatzung
zu Praktikumsbeginn sehr positiv war (mit M, ., >
0.9; vgl. Tab. 2 und Abb. 2). So zeigten die Studie-
renden ein hohes Bewusstsein fur ihre Rolle als
Vorbild. 13 von 15 Befragten stimmten der Aussage

Tabelle 2 — Ubersicht der Entwicklung des arithmetischen Mittels der Selbsteinschatzungen

Item / Aussage
1.1 Ich agiere als Vorbild.

1.2 Ich habe meine Lehrerpersonlichkeit ausgebildet.
Ich weil} Uber die Rdume & Nutzungsmdglichkeiten dieser in der Schule Be-

2.1

MMZP1 MMZP2 A
093 131 038
000 075 075

-0.36 0.63  0.98

scheid.
2.2 Ich weif3 Uber die Nutzungsregelung von mobilen Endgeraten Bescheid. 0.13 | 0.50 | 0.37
2.3 Ich kenne die Medienausstattung und das Medienkonzept der Schule. 0.00 | 0.50 | 0.50
24 Ich habe bereits Differenzierungsmafinahmen im Unterricht ausprobiert. 0.20  1.00 ' 0.80
2.5 Ich habe Unterrichtsphasen selbstandig geplant und gestaltet. 1.27 1.63 | 0.36
2.6 Ich habe Unterrichtsmaterialien selbst erstellt oder angepasst. 113  1.75  0.62
2.7 Ich habe Beobachtungsauftrage im Unterricht umgesetzt. 0.73 1.69 @ 0.95
2.8 Ich habe Beobachtungsauftrage fur den Unterricht selbst entwickelt. -1.27 -0.75 0.52
Ich fiihle mich kompetent in Bezug auf ...
3.1 ... die Beschreibung unterschiedlicher, beobachteter Unterrichtsphasen. 0.07 | 119 | 112
3.2 ... die strukturierte Planung von Unterrichtsstunden. -0.27 088 1.14
3.3 ... die selbstandige Durchfuhrung von Unterrichtsstunden. 060 | 1.13 | 0.53
3.4 ... die strukturierte Planung einzelner Unterrichtsphasen. -0.07  0.88 0.94
3.5 ... die selbstandige Durchflhrung einzelner Unterrichtsphasen. 060 | 094  0.34
3.6 ... das Erkennen und Beschreiben unterschiedlicher Unterrichtsprinzipien. -0.13 044 0.57
3.7 ... mein berufliches Zeitmanagement in der Unterrichtsstunde. 0.07 | 0.88 | 0.81
3.8 ... mein personliches Zeitmanagement in der Arbeit und Vorbereitung zuhause. -0.20 0.69 @ 0.89
3.9 ... den Aufbau und die Struktur des Lehrplans meiner Schulart. 0.07 @ 0.56 | 0.50
3.10 |... die zeitliche Verortung einzelner Inhalte in Bezug auf die Jahrgangsstufen. -0.53 050 1.03
3.1 ... einen sinnvollen Einsatz von (digitalen) Medien im Unterricht. 0.67 | 119 | 0.52
3.12 | ... die rechtlichen Rahmenbedingungen in Bezug zur eigenen Medienproduktion. | -0.60 @ 1.00 @ 1.60
3.13 ... die Bedienung technischer Gerate, Medien und digitaler Tools. 0.73 | 1.06 @ 0.33
3.14 . \I:zir;g:ige;a(e)r:g?r;zz;:ia?%?r::n[.)urchfuhrung von Unterrichtsmethoden und 033 106 073
3.15 | ... MaRnahmen zur Differenzierung. 0.00 094 094
41 . ii/ihilr:(eenhnen, Beschreiben und Kategorisieren von lernhinderlichem 0.00 094 094
4.2 ... MaRnahmen zur Pravention von Stérungen. -0.27 0.63 | 0.89
5.1 ... die Entwicklung und Erstellung von Leistungserhebungen. -0.87 0.13 | 0.99
5.2 ... die Korrektur, Bewertung und Beurteilung von Schulerleistungen. -040 0.13 | 0.53
53 .. die Beratung von Schulerinnen und Schilern in Bezug auf Lernstrategien 007 019 012

oder bei Fehlvorstellungen.

positive und nicht-negative Selbsteinschatzung
negative Selbsteinschatzung

positive Differenz der Einschatzung zwischen MZP1 und MZP2



.lch agiere als Vorbild“ mit ,ja“ oder ,ja, totall“ zu
(Myzp,. 1.+ = 0.93). Auch das Planen und Gestalten
von Unterrichtsphasen schatzten die Studierenden
bereits positiv ein. So meldeten 93,3% der Teilneh-
menden, bereits ,ab und zu“ oder sogar ,ja, sehr
oft® Unterrichtsphasen selbstandig geplant und
gestaltet zu haben (M, ,,,.,,= 1.27). Eine ahnliche
Einschatzung zeigte sich bei der Erstellung von
Unterrichtsmaterial (vgl. Abb.2).

Jedoch wurden insbesondere in den Dimensionen
der Unterrichtsplanung, Klassenfiihrung und Dia-
gnostik auch einzelne Unsicherheiten zu Beginn
der Praktikumsphase deutlich (mit M, ., < 0). Es
zeigten sich negative Beurteilungen bei 11 von
30 ltems (vgl. Tab. 2). Ein besonders auffalliger
Befund war, dass keiner der Befragten sich als
kompetent bei der Erstellung von Leistungsnach-
weisen einstufte (M, ,,,,. ., = -0.87) und sich die-
ses Bild auch bei der Einschatzung zu Korrektur,
Bewertung und Beurteilung von Schulerleistungen
(Myzp,. 5, = -0.40) fortsetzte. Hier schatzten sich
sechs von 15 Studierende als ,gar nicht® oder nicht

kompetent (,nein“) ein (vgl. Tab. 3).

Positive Selbsteinschatzung
Eingangsbefragung

1,27
1,13

0,93

Ich habe
Unterrichtsmaterialien
selbst erstellt oder
angespasst.

Ich habe
Unterrichtsphasen
selbstandig geplant und
gestaltet.

Ich agiere als Vorbild.

Abbildung 2 — Positive Selbsteinschatzung bei der Ein-
gangsbefragung

Tabelle 3 - Absolute Haufigkeiten zu Selbsteinschatzungen zu MSZP1

Ich fiihle mich kompetent in Bezug  gar nicht  nein
auf... (-2) (-1)
... die Entwicklung und Erstellung
von Leistungserhebungen. 1 1
... die Korrektur, Bewertung und 5

Beurteilung von Schiilerleistungen.

Die Bewertung zu Messzeitpunkt 2 zeigte eine
Verbesserung in allen Dimension im Vergleich zu
Messzeitpunkt 1 (vgl. dazu Spalte A in Tabelle 2).
Die grofiten positiven Veranderungen der Selbst-
einschatzung waren hinsichtlich der eigenen Kom-
petenzen bezuglich der rechtlichen Rahmenbedin-
gungen in Bezug zur eigenen Medienproduktion
(A, ,, = 1.60), die Beschreibung unterschiedlicher,
beobachteter Unterrichtsphasen (A,, = 1.12) und
die strukturierte Planung von Unterrichtsstunden
(A,, = 1.14) zu verzeichnen. Insbesondere die
Verschiebung der Selbsteinschatzung zu den in
Tabelle 3 aufgezeigten Kompetenzen in Bezug auf
Leistungserhebungen (A, , = 0.99) und Schilerleis-
tungen (A,, = 0.53) ist hervorzuheben (vgl. Abb.
7). Die Entwicklungen in den einzelnen Dimension
werden in den Abbildungen 3 bis 7 graphisch ver-
anschaulicht.

neutral ja ja,sehr arith. Mittel
(0) (1) (2) 1)
3 0 0 -0,87
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Entwicklung der Selbsteinschatzungen
zu Dimension 1
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Ich habe meine
Lehrerpersonlichkeit ausgebildet.

Ich agiere als Vorbild.

Abbildung 3 - Entwicklungen der Selbsteinschatz-
ungen zu Dimension 1: Gestaltung der Lehrerrolle
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Diskussion

Die personlichen Einschatzungen der angehenden
Lehrkrafte zeigen im Verlaufe der Praktikumspha-
se eine Weiterentwicklung in allen Dimension der
,<gestuften Standards fur die Entwicklung von Kom-
petenzen in der Lehrerbildung® (Magdefrau & Birn-
kammerer, 2022). Insbesondere in den Bereichen
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie der
Klassenfiihrung konnte eine deutliche Steigerung
der Selbsteinschatzung festgestellt werden (vgl.
Tab. 2). Aufgrund der relativ kleinen Gruppe an Be-
fragten (16 Teilnehmende) bleiben die Ergebnisse
bislang jedoch eher qualitativ und basieren zudem
auf den subjektiven Selbsteinschatzungen der Teil-
nehmenden.

Der inhaltliche Aufbau der akademischen Begleit-
veranstaltung (vgl. dazu Tab. 4) kann auf Grund-
lage der Ergebnisse als passend und zielfiihrend
beschrieben werden. Die Weiterentwicklung wird
von den Studierenden in allen Dimensionen der
,2gestuften Standards fur die Entwicklung von Kom-
petenzen in der Lehrerbildung® (Magdefrau & Birn-
kammerer, 2022) dokumentiert.

Bei Betrachtung der ltem-Anzahl ist auffallig, dass
die Einschatzungen zu Dimension 3 der ,Unter-
richtsplanung, -durchfuhrung und -analyse® mit
quantitativ hoherer Gewichtung abgedeckt wer-
den, gefolgt von Fragen zur “Schule als Lern- und
Lebensraum®. Verglichen mit den im studienbe-
gleitenden fachdidaktischen Praktikum genannten
primaren Zielen (vgl. Bayerisches Realschulnetz,
2024) zur Vorbereitung bzw. Analyse eigener Un-
terrichtsversuche erscheint dieses Ubergewicht al-
lerdings gerechtfertigt.

Im Bereich der Lernprozess- und Leistungsdia-
gnostik waren sowohl die anfangliche Einschat-
zung der Studierenden als auch der durchschnittli-
che empfundene Kompetenzzuwachs geringer als
in den anderen Dimensionen (vgl. Tab. 2). Betrach-
tet man jedoch die Ausbildungsphase auf dem Weg
zu einer Fachlehrkraft, ist festzustellen, dass die
Aufgabe der Lernprozess- und Leistungsdiagnos-
tik erst spater im Referendariat in den Fokus rickt
(vgl. Magdefrau & Birnkammerer, 2022, S.62).

Tabelle 4 — Inhaltstbersicht der universitéren
Begleitveranstaltung

Der Lehrplan der eigenen Schulart
Die Struktur der Einzelstunde

Der Stundeneinstieg

Der Stundenausstieg
Unterrichtsmethoden
Zielkompetenzen

Die Stundenverlaufsskizze
Dokumentation von Unterrichtsstunden
Leistungsnachweise
Kommunikation in der Schule
Hausaufgaben

Elterngesprache

Datenschutz

Storende Schiler

Fazit und Ausblick

Abschlie3end bleibt festzuhalten, dass die ange-
henden Mathematik-Lehrkrafte praxisorientierte
und theoriebasierte Fortschritte und Weiterentwick-
lungen im studienbegleitenden fachdidaktischen
Praktikum wahrend ihres Studiums wahrnehmen.
Die akademische Begleitung zur Vor- und Nachbe-
sprechung des besuchten und selbst gehaltenen
Unterrichts bietet Raum fur die Erarbeitung pla-
nungstheoretischer und inhaltlicher Grundlagen in
professioneller Absprache. Insbesondere bezogen
auf die in Dimension 3 (Unterrichtsplanung, -durch-
fuhrung und -analyse) der Kompetenzstandards
(vgl. Magdefrau & Birnkammerer, 2022) genann-
te Unterrichtsplanung scheint das Begleitseminar
einen geeigneten Rahmen zur Weiterentwicklung
zu bieten. Darliber hinaus lassen sich gerade auch
bezuglich der Rolle als Lehrkraft (Dimension 1;
vgl. ebd.), der Schule als Lern- und Lebensraum
(Dimension 2; vgl. ebd.) und bezuglich der Klas-
senfuihrung (Dimension 4; vgl. ebd.) praktische Er-
fahrungen sammeln. Erganzend und als Abgleich
ware hier nun ggf. die Einschatzung der Betreu-
ungslehrkrafte an den Schulen zur Weiterentwick-
lung der Studierenden interessant.
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1. Kontext: Bildungsstandards — Kom-
petenzorientierung

Die Kultusministerkonferenz hat im Jahr 2002
die Einfuhrung nationaler Bildungsstandards in
Deutschland beschlossen. Hintergrund waren das
nicht zufriedenstellende Abschneiden des deut-
schen Bildungssystems bei internationalen Ver-
gleichstests (z.B. TIMSS und PISA) und die Unzu-
friedenheit Uber eine kultusburokratisch gesteuerte
Flut von inputorientierten Lehrplanen tber alle Bun-
deslander und Facher hinweg. Mit Bildungsstan-
dards sollen fir jedes Fach domanenspezifische
Kompetenzen (Kenntnisse, Fahigkeiten) als er-
wulnschte Lernergebnisse (evtl. ausdifferenziert in
Mindest-, Regel- und Maximalstandards) benannt
werden, die am Ende der verschiedenen Bildungs-
abschnitte Uberprift werden kénnen. Kritikerlnnen
merken an, dass das Denkmodell und Vokabular
aus der Wirtschaft stamme und nur bedingt auf
schulische Kontexte Ubertragen werden konne;
nicht alle wichtigen Ziele schulischer Bildung kénn-
ten mit Bildungsstandards erfasst werden — dies
giltin besonderem Malde auch fur eine religiose Bil-
dung. Als schwierig erweist sich auch die konkrete
fachspezifische Beschreibung von Standards, die
wegen der Uberprifbarkeit haufig auf die Ebene
von kognitiven Leistungsstandards beschrankt
wurden (Feindt, Elsenbast, Schreiner & Schdll,
2009; Klieme et al., 2003; Mendl, 2019; Michalke-
Leicht, 2011; Obst, 2012; Sajak, 2012).

In der Praxis stellt sich die Frage, inwieweit die mit
den Bildungsstandards implizierten didaktischen
Lehr- und Lernvorstellungen tatsachlich im Unter-
richt der verschiedenen Schularten angekommen
sind. Denn selbst wenn Lehrplane heute kompe-
tenzorientiert gestaltet sind, so bedeutet das noch
nicht, dass die Lehrkrafte die damit verbundenen
didaktischen Pramissen, besonders den Perspek-
tivenwechsel hin zum lernenden Subjekt, auch

verstanden haben und anwenden. Lehrplane als
Gelenkstellen zwischen bildungspolitischen An-
sprichen und der schulischen Praxis erscheinen
in ihrer schulischen Wirksamkeit immer als Uber-
prufungsbedurftig.

2. Passauer Standards fiir die Lehrkrafte-
bildung

Wenn Lehrkréafte ihren Unterricht kompetenzorien-
tiert nach dem Modell der Bildungsstandards pla-
nen, durchfihren und reflektieren, dann missen
sie die Grundzuge dieser didaktischen Modellvor-
stellung im Studium nicht nur theoretisch erlernen,
sondern am besten im eigenen didaktischen Han-
deln erleben und reflektieren.

Das ambitionierte Projekt der ,Passauer Lehrer-
bildungsstandards” stellt einen bedeutenden Mei-
lenstein dar, wenn es um die Defragmentierung
und Desegmentierung der Lehrkraftebildung geht.
Unter Beteiligung verschiedener erziehungswis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Fachver-
treterinnen an der Universitat sowie der zweiten
und dritten Phase der Lehrkraftebildung wurde ein
phasenubergreifendes Modell mit gestuften Stan-
dards fur die Entwicklung von Kompetenzen in der
Lehrkraftebildung konzipiert, das in der Zwischen-
zeit mehrfach Uberarbeitet und erweitert (z.B. mit
digitalen und BNE-Aspekten) wurde. (Magdefrau
et al.,, 2014; Magdefrau & Birnkammerer, 2020;
Kufner, Magdefrau, Birnkammerer, 2024).

Uber sechs Dimensionen hin (Gestaltung der Rolle
als Lehrkraft, Schule als Lern- und Lebensraum,
Klassenfihrung, Unterrichtsplanung, -durchfiih-
rung und -analyse, Lernprozess- und -produktdi-
agnostik, Beratung) werden hier Regelstandards
fur die verschiedenen schulpraktischen Lernpha-
sen nach dem bayerischen Lehrerbildungsmodell
formuliert: Uber welche Kompetenzen in diesen



Dimensionen sollen die Studierenden nach dem
Padagogisch-Didaktischen Praktikum sowie nach
dem studienbegleitenden fachdidaktischen Prak-
tikum, Junglehrerinnen nach dem Referendariat
und Professionelle Lehrkrafte verfugen? Um diese
Standards sichtbar zu machen, wurden mdgliche
Indikatoren beschrieben, mit denen angezeigt wer-
den soll, woran man erkennen kann, dass diese
Standards auch erworben wurden. In der ersten
Fassung waren zudem die Akteure angegeben,
die Uber diese Indikatoren Auskunft geben kénnen:
die Studierenden selbst als Individuen und in der
Seminargruppe, die Praktikumslehrkraft, die Uni-
dozierenden und nach der Zeit an der Universitat
die Seminarlehrkrafte und beispielsweise auch
Schulleiterinnen oder externe Supervisorinnen.
Unseres Wissens ist die Religionsdidaktik die
einzige Fachdisziplin, die die Passauer Lehrer-
bildungsstandards auch fachspezifisch erweitert
und immer wieder Uberarbeitet hat und seitdem
im E-Portfolio im Rahmen des Konstrukts ,studi-
enbegleitendes Praktikum in Verbindung mit einem
fachdidaktischen Seminar” verwendet. Damit wur-
de auch der Zielhorizont der gemeinsamen Studie
insofern erweitert, als die unmittelbare Thematisie-
rung und Uberprifung der allgemeinen und fach-
spezifischen Standards im Rahmen von Praktikum
und Projekt die Studierenden dazu veranlasst, auf
einer Metaebene Uber die entsprechenden Stan-
dards zu reflektieren. ,Die Studierenden sind sich
der besonderen personlichen Anforderungen be-
wusst, die im Fach Religionsunterricht auf sie zu-
kommt®, lautet ein fachspezifischer Standard, ,Die
Studierenden kennen das Modell der Elementari-
sierung und kénnen damit begriindet den eigenen
Unterricht planen, gestalten und reflektieren® ein
weiterer.

Gerade das Offenlegen der zu erwerbenden Kom-
petenzen fir die Studierenden entspricht einem
zentralen Merkmal von Kompetenzorientierung,
das in einem deutlicheren Perspektivenwechsel
hin zum lernenden Subjekt besteht. Dies konkre-
tisiert sich in einem ersten Schritt darin, dass die
Lernenden eine transparente Auskunft Uber die
zu erwerbenden Kompetenzen erhalten (,Kompe-
tenztransparenz®).

Das gilt auch fir die Standards fur das fachdidak-
tische Praktikum, auf das wir uns im Folgenden
konzentrieren wollen. Die Studierenden erfahren
in einem ersten Schritt frihzeitig, in welchen Di-
mension eines unterrichtlichen Handelns ein Lern-
fortschritt erfolgen soll, woran dieser Lernfortschritt
erkannt werden kann (,Lernen sichtbar machen®)
und welche der im Praktikum beteiligten Akteure
(Studierende, Studierendengruppe, Praktikums-
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lehrkraft, Unidozierende) jeweils als auskunftsfahig
erscheinen.

Der Perspektivenwechsel hin zum Lernenden
schlagt sich eben auch darin nieder, dass den
Studierenden zugetraut wird, eigenstandig, selbst-
reflexiv und selbstkritisch Uber eigene Lernfort-
schritte Auskunft geben kénnen. Diese Reflexions-
kompetenz erscheint uns als ein zentraler Baustein
eines berufsprofessionellen Habitus (Mendl, 2008,
S. 235-255; Heil, Mendl, Simon & Ziebertz, 2005).
Gleichzeitig ermdglicht der Einbezug der Beobach-
tungen AuRRenstehender den Abgleich der Eigen-
mit der Fremdwahrnehmung.

Bislang wurden diese fachspezifisch erweiterten
(und immer wieder Uberarbeiteten) Standards an
die Studierenden in der Anfangsphase des Studi-
ums verteilt und mit ihnen besprochen und dann
als Hintergrundfolie bei der Auswertung von Prak-
tikum und Seminar einbezogen. Die Dozierenden
des Begleitpraktikums entscheiden, bei welchen
konkreten Fragestellungen im Praktikumsverlauf
auf die entsprechenden Standards Bezug genom-
men wird. Die Standards selbst sind auch auf un-
serer Homepage zu finden.!

3. Voriiberlegungen
3.1 Zielstellung der Studie

Das Ziel der Feldstudie bestand nun darin die
Wirksamkeit und Brauchbarkeit der Arbeit mit den
Passauer Lehrerbildungsstandards im Rahmen
des studienbegleitenden Praktikums im Fach Ka-
tholische Religionslehre und der damit verbun-
denen Begleitveranstaltung zu untersuchen. Das
bedeutet die Transformation eines am grinen
Tisch entstandenen Katalogs hin auf ein konkretes
hochschuldidaktisches Feld, verbunden mit einer
Befragung der Studierenden und der Praktikums-
lehrkrafte.

3.2 Fokussierung auf zentrale Dimensionen
des Passauer Standards fur Lehrkraftebildung

Bereits bei der Konzeption dieser Studie wurde
deutlich, dass die umfangreiche Ausdifferenzierung
der Passauer Lehrerbildungsstandards in ihrer
Vollform aus zeitlichen, organisatorischen und kon-
zeptionellen Grinden nicht auf das studienbeglei-
tende Praktikum hin operationalisiert werden kann.
Allein die allgemeinen Standards fur das studien-
begleitende Praktikum umfassen in der Version,
die bei Magdefrau & Birnkammerer (2020) abge-
druckt ist, funf eng beschriebene Seiten. Umfang
und die Gestalt der im Passauer Standardpapier
enthaltenen Standards und moglicher Indikatoren

1 https://www.geku.uni-passau.de/religionspaedagogik/studium-und-lehre/praktika



bedurfen vielmehr einer mehrfachen Elementari-
sierung. Das Zeitbudget im studienbegleitenden
Praktikum ist fir alle Beteiligten beschrankt; die zu
bearbeitenden fachdidaktischen Fragestellungen,
die auf eine reflektierte Planung, Durchfuhrung
und Evaluation eigenstandiger Unterrichtsversu-
che abzielen, sind sehr umfangreich, so dass fur
eine halbwegs seriose Uberpriifung der Standards
eine Fokussierung auf zentrale Standards erfolgen
musste. Vom Setting des Praktikums her erschie-
nen auch manche Dimensionen wie die Lernpro-
duktdiagnose und Beratung als weniger zentral.
Von den Schwerpunkten des Praktikums her be-
schloss die Autorengruppe eine Fokussierung auf
folgende Dimensionen, von denen jeweils ausge-
wahlte Indikatoren aufgenommen wurden:

Dimension 1: Gestaltung der Lehrerinnenrolle
Dimension 2. Die Schule als Lern- und
Lebensraum kennen
Dimension 3: Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -analyse

3.1 Struktur von Unterricht

3.2 Lehrformen und -theorien

3.3 Planungsmittel

3.6 Medieneinsatz

3.7 Sozialformen und Methoden

3.3 Zeitpunkt der Befragung

Es stellte sich zudem die Frage nach den geeig-
neten Zeitpunkten fur eine Befragung der Studie-
renden.

* BeiderPlanung einer Befragung zu einem frihen
Zeitpunkt wurde das Problem deutlich, das allen
wohlgemeinten kompetenzorientierten Formen
eines Advance Organizer (Mendl, 2019, S. 10-
12) innewohnt: Wie gut kann eine Einschatzung
von Inhalten, in diesem Fall von Standards und
darauf bezogenen Indikatoren, gelingen, wenn
deren Inhalte noch nicht didaktisch erschlossen
werden? Diese hermeneutische Frage, die die

Diskussion um Formen der Kompetenztranspa-
renz begleitet, war auch fur unser Projekt be-
deutsam. Die Konfrontation mit einer formalen
Kompetenzbeschreibung noch vor einem Pra-
xisversuch erscheint als reichlich fruchtlos, ge-
schweige denn eine Selbst- und noch viel mehr
eine Fremdeinschatzung. Als erster Zeitpunkt
fr eine Selbsteinschatzung wurde deshalb der
Zeitraum nach dem ersten Unterrichtsversuch
gewahlt. Hier kbnnen Studierende, Praktikums-
lehrkrafte und ggf. Unidozierende eine erste Ein-
schatzung vornehmen.

+ Die zweite Befragung sollte auf jeden Fall am
Ende des Praktikums stattfinden, wenn die
Studierenden bereits einige Stunden eigen-
standig durchgefuhrt hatten und umfassend
von der Praktikumslehrkraft und den Universi-
tatsdozierenden begleitet und beraten worden
waren. Eine zweite Einschatzung erfolgt nach
dem zweiten, optimal nach dem dritten Praxis-
versuch, auch vor dem Hintergrund, dass zu
diesem Zeitpunkt alle wichtigen konzeptionel-
len Rahmungen im Begleitseminar thematisiert
und erarbeitet worden sind.

3.4 Methodisches Vorgehen

Mit Hilfe eines Fragebogens, der vom Pretest zur
Hauptuntersuchung nochmals wie nachfolgend
beschrieben Uberarbeitet wurde, sollte die Selbst-
einschatzung der Studierenden bezuglich ihrer er-
worbenen Kompetenzen erhoben werden.

FuUr die erste Version des Reflexionsbogens wur-
den die Formulierungen der Standards und Indi-
katoren beibehalten; erganzt wurde jeweils eine
dritte Spalte, in die die Studierenden eine skalierte
Einschatzung (in funf Stufen) abgeben und Frei-
texte einfigen sollten. Der Fragebogen wurde vor
dem Hintergrund der Ergebnisse des Pretests, die
im Folgenden beschrieben werden, massiv veran-
dert. Bei der Auswertung der Ergebnisse wurden

Standard Indikatoren

Reflexion / Bewertung

Die Studierenden nennen
allgemein- und
fachdidaktische

Die Studierenden

Strukturentscheidungen von
Unterricht und libertragen
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eigenen/beobachteten
Unterricht im Fach.
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die schriftichen AuBerungen aus der ersten Be-
fragung zu denen der zweiten Befragung in Bezie-
hung gesetzt.

Intendiert war auch eine parallele Einschatzung
durch die Praktikumslehrkrafte bezlglich des Kom-
petenzerwerbs der Studierenden. Aus welchen
Grinden sich dies als problematisch erwiesen hat,
soll im Folgenden ebenfalls in die Diskussion ein-
bezogen werden.

4. Der Pretest — Beobachtungen und
Folgerungen
4.1 Pretest — Realbild oder Idealbild?

Im Pretest wurden zwei Personen an zwei Orten
und zwei unterschiedlichen Schularten befragt.
Dabei sollten die Studierenden nach der ersten
gehaltenen Stunde eine Einschatzung zu den von
ihnen erreichten Standards abgeben. Eine weite-
re Einschatzung sollte dann nach der gehaltenen
dritten Unterrichtsstunde erfolgen. Die jeweiligen
Praktikumslehrkrafte sollten ihre Einschatzung der
Studierenden nach der dritten Stunde vornehmen.
Die Fragebdgen waren nach folgendem Muster
(SpaltengrofRe ist verandert) konzipiert und um-
fassten insgesamt vier Seiten mit den folgenden
Dimensionen bzw. Standards:

Dimension 1: Gestaltung der Lehrerrolle
(4 Standards)
Dimension 2: Die Schule als Lern- und
Lebensraum kennen (1 Standard (unter 2.3))
2.3: Unterrichtsbeobachtung und Evaluation
Dimension 3: Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -analyse
3.1 Struktur von Unterricht (1 Standard)
3.2 Lehrformen und -theorien (1 Standard)
3.5 Planungsmittel (1 Standard)
3.6 Medieneinsatz (3 Standard)
3.7 Sozialformen und Methoden (1 Standard)

Insgesamt sollten die Studierenden also 12 Stan-
dards reflektieren und sich selbst dazu einschat-
zen. Beispielhaft stellt Abbildung 1 eine Zeile aus
den Bogen dar.

Trotz aller Beteuerungen vorab, dass die Befra-
gung ausschlieBlich fur die geplante Publikation
genutzt werden wirde, hatten wir bei der Auswer-
tung der Ergebnisse den Eindruck, dass die Stu-
dierenden darum bemiht waren, eher ein Ideal-
denn ein Realbild von sich selbst zu formulieren
und in der Tendenz dazu neigten, sich selbst beste
Lernerfolge zuzuweisen. Bei der Diskussion der
Studierendenantworten, die insgesamt eher ober-
flachlich und wenig aussagekraftig wirkten, wurden
folgende Hypothesen formuliert:
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* Die sprachliche Formulierung der Standards
und Indikatoren in der distanzierten Form (z.B.:
,Die Studierenden analysieren und reflektieren
Situationen, in denen die Ubernahme der neu-
en Rolle ge- oder misslang®) fuhrt auch Uber
weite Strecken zu einer distanzierten Reflexi-
on; so schrieb eine Studierende bezogen auf
dieses ltem: ,Aufmerksamkeit d. Schiler konn-
te im Klassengesprach auf Lehrkraft gelenkt
werden®. Bei diesen und dhnlichen Aussagen
handelt es sich eher um eine Vorgangsbe-
schreibung und weniger um eine eigene Kom-
petenzreflexion.

« Fir eine genaue selbstreflexive Uberpriifung
des Kompetenzerwerbs waren die einzelnen
Standards noch zu flachig angelegt; so sind
beispielsweise bei Dimension 1 ,Gestaltung
der Lehrerrolle® fur den ersten Standard drei In-
dikatoren angegeben (wie auch bei vielen an-
deren Standards); zum einen ist dann unklar,
auf welchen Indikator sich das skalierte Urtell
bezieht und zum anderen wurden nicht alle In-
dikatoren erkennbar reflexiv bearbeitet.

4.2 Weiterentwicklung des Fragebogens vor
dem Hintergrund des Pretests

FUr den zweiten Feldversuch wurde der Fragebo-
gen dieser Feldstudie weiterentwickelt; dabei wur-
den finf markante Anderungen vorgenommen:

* Es wurden beim zweiten Feldversuch nun le-
diglich die einzelnen konkreten Indikatoren be-
fragt, nicht die Ubergreifenden Standards.

* Die Indikatoren wurden in der Ich-Form pra-
sentiert: ,Ich kenne ein Phasenstrukturmodell
fur den Religionsunterricht®.

* Die Indikatoren wurden einzeln befragt, was
auch eine weitere Reduktion der befragten
Items bedeutet; der Fragebogen umfasste aber
immerhin noch drei Seiten.

* Inderzweiten Spalte sollten eine Einschatzung
und Beschreibung am Beginn des Praktikums,
in der dritten eine am Ende des Praktikums er-
folgen.

* Auf Dimension 1 (Gestaltung der Lehrerlnnen-
rolle) wurde verzichtet, weil bei der Durchsicht
der Formulierungen deutlich wurde, dass hier
ein Einzel- oder Gruppengesprach angemes-
sener ware, um den Kompetenzerwerb zu
Uberprufen, als eine Abfrage in Spaltenform.

Exemplarisch stellt Abbildung 2 eine der Zei-
le des Bogens (SpaltengrofRe ist verandert!)
sowie die einzelnen erfragten Indikatoren.



Die Items des ganzen Fragebogens sind folgende:
3.1 Struktur von Unterricht
Ich kenne ein Phasenstrukturmodell flir den Religions-
unterricht.
Ich kann die Struktur des beobachteten Unterrichts ana-
lysieren.
Ich kann Unterrichtsstunden nach einem religionsdidak-
tischen Planungsmodell vorbereiten und durchfiihren.

3.2 Lehrformen und -theorien
Ich kann fachspezifische Prinzipien in UR-Stunden um-
setzen.

3.5 Planungsmittel

Ich kann die fiinf Aspekte des Elementarisierungsmo-
dells inhaltlich beschreiben.

Ich kann die fiinf Aspekte des Modells reflektiert auf die
eigenen Unterrichtsstunden anwenden.

3.6 Medieneinsatz

Ich kenne géngige Quellen und Orte, an denen Medien
erhéltlich sind.

Ich kenne das Angebot der Lernwerkstatt.

Ich nutze solche Angebote bereits (bitte kurz benennen).
Ich kann die Angemessenheit und fachliche Korrektheit
des Mediums analysieren.

Ich kann Medien zielgerichtet einsetzen.

Ich kann &sthetisch ansprechende Medienprodukte
selbst erstellen.

Ich kann digitale schulische Medien bedienen und verfii-
ge uber grundlegende schulrelevante medientechnische
Kenntnisse.

3.7 Sozialformen und Methoden

Ich kann unterschiedliche Sozialformen und Methoden
begriindet einsetzen.

Ich kann den Wert der gewéhlten Sozialform fiir den Ler-
nerfolg selbstkritisch reflektieren.

Wie aus den Indikatoren erkennbar ist, wurde der
Hauptfokus — auch dem Typus fachdidaktisches-

studienbegleitendes Praktikum entsprechend — auf
religionsdidaktische Aspekte gelegt. Daraus ergibt
sich die Moglichkeit spezifisch auf Verdnderungen
zu blicken, die im Praktikum und im Begleitseminar
fur das Fach Katholische Religionslehre besonders
intensiv thematisiert werden und in dieser Art und
Weise nicht in den anderen Fachern vorkommen.

5. Die Feldstudie

Im Sommersemester 2024 wurde mit den Studie-
renden des studienbegleitenden fachdidaktischen
Praktikums die Feldstudie mit den geanderten Fra-
gebdgen durchgefihrt. Insgesamt beteiligten sich
daran 18 Studierende des Lehramts an Grund-
schulen, betreut von sechs Praktikumslehrerlnnen
an sechs Schulstandorten. In der Regel befinden
sich die Studierenden im 4. Hochschulsemester
und haben zuvor bereits das Orientierungsprakti-
kum und das padagogisch-didaktische Blockprak-
tikum (oder die in Passau moglichen Alternativen
Exercitium Paedagogicum bzw. Modellcurriculum)
absolviert. Die im Folgenden zusammengefass-
ten Ergebnisse sind den Fragebdgen entnommen;
niedergeschriebene Anmerkungen der Studieren-
den werden wortlich wiedergegeben. Es werden
jeweils Bezlge zwischen der ersten und zweiten
Befragung hergestellt, um so den Lernzuwachs zu
dokumentieren.

5.1 Studierende
5.1.1 Indikatoren ,, Struktur des Unterrichts“

Mit einem ersten Item wurde erfragt, ob die Stu-
dierenden ein Phasenstrukturmodell fir den Reli-
gionsunterricht kennen und Unterricht damit analy-
sieren kénnen: ,Ich kenne die Phasen und kann sie
meistens wahrend dem laufenden UR erkennen®;
~Wusste, dass es Begriffe gibt, aber nicht, wann
Phasen genau anfangen®; ,Ich weil} allgemein, wie
die versch. UR-Phasen ablaufen. Das Struktur-

Dimension 3: Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -analyse

3.1 Struktur von Unterricht

Indikatoren Reflexion / Bewertung am | Reflexion / Bewertung am
Beginn des Praktikums Ende des Praktikums
Ich kenne ein ++ 4+
Phasenstrukturmodell fir | .
den Religionsunterricht. Y 0 et
g 0 oiteX : gre!

Abb. 2: Zeile aus dem Uberarbeiteten Befragungsbogen der Feldstudie



modell fur Religion habe ich schon gesehen, aber
selbst noch nicht genutzt®. Deutlich wird, dass sich
bis zum Ende des Praktikums die Einschatzung bei
den meisten um eine Stufe verbessert hat (,Hier
hat der Beobachtungsbogen sehr geholfen®, ,ja,
und in der Praxis wurde es mir noch deutlicher®; ,ja
& ich konnte es nun in der Praxis anwenden®). Bei
der Frage nach der eigenen Umsetzung zeigt sich,
dass diese durchgehend tiefer eingestuft wird als
das reine Kennen und Analysieren: ,Hier bendétige
ich noch Erfahrung & Unterstutzung®; ,Ich bin nicht
ganz sicher, was darunter gemeint ist“; ,Leider
habe ich noch nie eine Religionsstunde geplant &
durchgeflhrt bzw. noch kein passendes Material
gesichtet”; ,habe ich schon gesehen, aber noch
nicht selbst durchgefuhrt®. Im Lauf des Praktikums
verbessert sich die Einschatzung jedoch bei allen
um mindestens eine Stufe: ,Im RU etwas anders
aufgebaut als in anderen Fachern, aber gut an-
wendbar®; ,viele weitere Erfahrungen gesammelt;
»,in der Praxis konnte ich noch vieles lernen & mit-
nehmen®; ,Im Verlauf des Praktikums habe ich das
gelernt®; ,Damit habe ich mich intensiv beschaf-
tigt; ,mehrfach durchgefuhrt®.

5.1.2 Indikatoren ,, Lehrformen und -theorien“

Die Frage nach der Umsetzung von fachdidakti-
schen und -spezifischen Prinzipien ist zu Beginn
des Praktikums meist im Negativbereich ange-
kreuzt. Eigentlich mussten die jeweiligen Prinzi-
pien aus den religionsdidaktischen Vorlesungen
bekannt sein, aber bei den meisten handelt es
sich hier eher um ein trages Wissen, das nicht
unmittelbar zuganglich ist.: ,Weil nicht, was das
ist“; ,Ich kann mir unter diesem Fachbegriff leider
nichts vorstellen“. DemgegenlUber stehen aber
auch Aussagen wie: ,Ich kann einschatzen und
entscheiden, wann welches Prinzip angemessen
ist“. Obwohl in den Vorlesungen immer auch prakti-
sche Beispiele zu den Theorien und Prinzipien ge-
geben werden und diese in die Praxis hinein erlau-
tert werden, scheinen die Studierenden am Beginn
des Praktikums unsicher, ob sie diese tatsachlich
im eigenen Unterricht umsetzen kdnnen. ,Ich ken-
ne die Prinzipien aus der Vorlesung, aber habe sie
noch nicht praktisch angewandt®, ,schon mal ge-
hort, aber noch nie gemacht®. Die Auswertung der
Angaben bei der Befragung nach dem Praktikum
ergab bei allen Studierenden eine deutliche Stei-
gerung in diesem Bereich: ,Ich habe die Prinzipi-
en angewandt®; ,sehr genau theoretisch behandelt
und auch umgesetzt®. Sie kdnnen einzelne Prinzi-
pien nun auch benennen: ,Bibeldidaktik, Ethisches
Lernen®; ,asthetischer RU, subjektorientierter RU,
Konstruktivismus®; in diesem Zusammenhang wur-
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de aber auch auf die Notwendigkeit der theoreti-
schen Einfuhrung von Lernformen und -theorien
innerhalb der Vorlesung hingewiesen.

5.1.3 Indikatoren ,, Planungsmittel “

Die Einschatzung bei den Lehrformen und -theori-
en kann durch die Indikatoren zum Elementarisie-
rungsmodell gestitzt werden, welches ebenfalls
Teil der Vorlesungen ist: Eine Studierende bewertet
zwar die Kompetenz zur inhaltlichen Beschreibung
mit ,-“, schreibt aber: ,Habe ich aber bei Herrn M.
in der Vorlesung schon mal gehort®; ,kannte nur
den Namen Elementarisierung & wusste, dass
es viel Schreibarbeit ist“. Die inhaltliche Beschrei-
bung und vor allem die Anwendung (,habe ich
noch nie gemacht®) auf die eigenen Unterrichts-
stunden scheint den Studierenden in der eigenen
Einschatzung noch nicht gut moglich, es wird Gber-
wiegend bei ,— oder ,0“ angekreuzt. Im Lauf des
Praktikums konnen sich alle Studierenden hier
deutlich steigern, am meisten bei der inhaltlichen
Beschreibung, etwas weniger bei der Anwendung
auf die eigenen Stunden. Die Studierenden ziehen
das Fazit: ,im Seminar gelernt und im Portfolio
angewendet®; ,Ich habe im BS [=Begleitseminar]
gelernt, wie man eine Elementarisierung schreibt,
welche Gliederungspunkte bendtigt werden und
welche Inhalte in diese gehodren®; ,Ich kenne das
Modell jetzt und kann sie beschreiben®; ,Ist mir
schon gut gelungen, muss ich aber bestimmt noch
etwas einuben®; ,Beim Schreiben meiner eigenen
Elementarisierung hatte ich wenig Probleme®.

5.1.4 Indikatoren ,,Medieneinsatz“

Der groRe Bereich des Medieneinsatzes ist zu-
nachst nicht religionsspezifisch. Dies wird durch
die durchwegs bessere Einstufung zu Beginn des
Praktikums deutlich: die Studierenden kennen
gangige Quellen und Orte, an denen sie Medien
finden kdnnen. Auch die religionsspezifischen An-
gebote der Lernwerkstatt sind offensichtlich schon
vor dem Praktikum bekannt und werden von den
meisten auch angenommen: ,ja, ich habe fur mei-
ne Unterrichtsstunden das Medienportal genutzt
(Bilder, ABs), ja, habe Figuren, Tlcher, Muscheln,
Stoffe genutzt aus LW [= Lehrwerkstatt]“. Am Ende
des Praktikums kommen auch Aussagen wie:
.kann es abwechslungsreich verwenden®. In ihrer
Einschatzung kénnen sie die Medien auch auf Kor-
rektheit und Angemessenheit hin analysieren: ,be-
reits aus anderen Praktika und Arbeit in der Schule
Vorwissen vorhanden®. Sie trauen sich ebenfalls
von Anfang an zu, Medien zielgerichtet einzuset-
zen und diese selbst auch asthetisch herzustellen:



viele schatzen sich bei ,+“ oder sogar ,++“ ein;
»dies habe ich bereits oftmals getan® oder notieren
am Ende ,ja, habe ich gelernt und im Praktikum an-
gewendet®; ,Ja, es macht mir auch sehr viel SpalR®;
.Kritische Auseinandersetzung und das Reflektie-
ren von Alternativen fand im BS [= Begleitseminar]
statt“. Auch die Bedienung von digitalen Medien
an der Schule stellt offensichtlich in der Selbst-
einschatzung der Studierenden keine grof3e Her-
ausforderung mehr dar: ,In der Praktikumsschule
waren richtig viele digitale Medien zur Verfugung
gestellt’; ,Ich habe im Praktikum mit verschiede-
nen Medien gearbeitet”.

¢

5.1.5 Indikatoren ,, Sozialformen und Methoden

Bei der Beurteilung von Sozialformen und Metho-
den zeigt sich, dass ein hoher Eingangswert bei
der Bewertung des eigenen Einsatzes gesetzt
wird. Dies kann auf die fachibergreifende Bedeu-
tung von Sozialformen und Methoden zurtickge-
flhrt werden: ,in anderen Fachern schon auspro-
biert, noch keine Erfahrung im Religionsunterricht®;
,ourch die bisherigen Praktika habe ich in dieser
Hinsicht viel gelernt*; ,Habe ich schon des Ofteren
gemacht®. Sie spielen aber im aktuellen Praktikum
ebenfalls eine Rolle: ,ja, habe Sitzkreis, Einzelar-
beit, Gruppenarbeit, Frontalunterricht im Praktikum
angewendet®. Die Analyse des Wertes der Sozial-
form fur den Lernerfolg wird aber kritischer gese-
hen. Die hohen Ausgangswerte bei ersterem ver-
bleiben im Lauf des Praktikums auf diesem Level,
bei der Analyse gibt es eine kleine Steigerung um
eine Stufe: ,ja, durch Reflexion nach eigenen Stun-
den®; ,konnte ich gut in meiner UR-Stunde kritisch
reflektieren®; ,Ist mir gut gelungen, auch aufgrund
des Austauschs im BS [=Begleitseminar]".

6. Diskussion der Ergebnisse
6.1 Studierende

Insgesamt zeigt sich, dass die Studierenden be-
zuglich der allgemeindidaktischen und -metho-
dischen Teile durchaus mit dem Bewusstsein ins
Praktikum gehen, schon ein grundlegendes Maf}
an Fertigkeiten und Fahigkeiten mitzubringen. Der
eigene Umgang mit Medien, Sozialformen und
Methoden wird als durchwegs (sehr) positiv einge-
stuft, es ergeben sich daher wenige Verbesserun-
gen, und wenn, dann nur um eine Stufe.

Viele religionsdidaktische Theorien (Phasenstruk-
turmodell, Prinzipien, Elementarisierung, ...) wer-
den von der Vorlesung oder aus anderem Kontext
(z.B. religionsdidaktischen Seminaren) erinnert, es
fallt aber schwer, das dort erworbene Theoriewis-
sen in die Praxis umzusetzen. Es bedarf genau der

im Praktikum gesammelten Erfahrungen, um diese
Modelle in den Unterricht hinein auch tatsachlich
umsetzen und verstehen zu lernen.

Die Zusatzangebote wie die Lernwerkstatt docken
an dieser Stelle an und unterstitzen den Kompe-
tenzerwerb der Studierenden. Da die Begleitsemi-
nare haufig auch in der anregenden Lernumgebung
des Raums der Lernwerkstatt Religionsunterricht
stattfinden, verstarkt dies die Befahigung zum
selbststandigen und kritischen Umgang mit Unter-
richtsmaterialien.

6.2 Praktikumslehrkrafte

Inspiriert von einer der ersten Versionen der Pas-
sauer Lehrerbildungsstandards, wo auch angege-
ben war, welcher Akteur jeweils Auskunft dariber
geben kdnne, ob die Studierenden in den einzel-
nen Dimensionen entsprechende Kompetenzen
erworben haben — also beispielsweise sie selbst,
ihre  Mitstudierenden, die Praktikumslehrkrafte
und/oder auch die universitdren Dozierenden,
sollten bei der zweiten Befragung auch die Prak-
tikumslehrkrafte um ihre Einschatzung gebeten
werden.

Die beteiligten Praktikumslehrkrafte fullten dabei
fur alle Teilnehmenden aus ihrer jeweiligen Prakti-
kumsgruppe den Reflexionsbogen (siehe 4.2) aus.
Die gesamte Bearbeitung seitens der Lehrkrafte
erfolgte dabei am Ende des Praktikums. Bewer-
tet wurden die Items rlckblickend zu Beginn des
Praktikums sowie am Ende des Praktikums.
Deutlich wurde, dass die Praktikumslehrkrafte nur
begrenzte Kontaktstellen mit den Studierenden ha-
ben: Das Praktikum findet jeweils am Mittwochvor-
mittag statt; insgesamt ergeben sich maximal 12
oder 13 Praktikumstage. Da die Praktikumslehr-
krafte die Studierenden nicht kennen, erweist es
sich als wenig zielfihrend, wenn sie Uber das Vor-
wissen der Studierenden Auskunft geben sollen.
Wie bereits erwahnt: Der Fragebogen wurde mo-
difiziert und auf diejenigen Dimensionen begrenzt,
die inklusive einer bereits vorgenommenen fach-
spezifischen Ausdifferenzierung realistischerweise
im Rahmen des lehrstuhlinternen Praktikumskon-
zepts als anwendbar erschienen. Auf der Basis der
Ruckmeldungen der Praktikumslehrerlnnen wurde
innerhalb einiger Themenblocke die Anzahl der
einzuschatzenden Fragen reduziert, beispielswei-
se wenn es um die Fragestellung nach Kenntnis
fachspezifischer Anlaufstellen fir Medien oder die
Nutzung des Angebots der Lernwerkstatt Religi-
onsunterricht geht.

Obwohl der Test modifiziert wurde, traten weiter-
hin Schwierigkeiten auf. Besonders inhaltliche
Schwerpunkte (z.B. Kenntnisse Uber Phasenstruk-



turmodelle oder Aspekte der Elementarisierung als
religionsdidaktisches Planungsmodell) konnten
von den Praktikumslehrkraften nicht umfassend
eingeschéatzt werden. Dies deutet auf die Komple-
xitat der Aufgabe hin, den Kompetenzerwerb von
Studierenden von aulen umfassend zu erfassen
und einzuschatzen, vor allem im Rahmen des
Settings ,studienbegleitendes Praktikum®, in dem
mehrere Studierende von der Praktikumslehrkraft
zu betreuen sind. So bleibt wenig Zeit fur ein Vor-
gesprach, bei dem eventuelle Vorkenntnisse eru-
iert werden kdnnten. Auch die Nachbesprechung
bietet zeitlich wenig Moglichkeiten, um sowohl das
Vorwissen als auch individuelle Lernfortschritte
umfassend einschatzen zu kénnen, weil im Mit-
telpunkt der Reflexion die von den Praktikanten
geplante und durchgeflhrte konkrete Unterrichts-
stunde steht.

Aulerdem ergibt sich eine systemische Begren-
zung. Die meisten Praktikumslehrkrafte Uben ihre
Tatigkeit mit grolRer Leidenschaft aus, so dass die
Stundenermaligung von einer Unterrichtsstun-
de, die sie fur die Begleitung von Praktikanten
erhalten, selten ausreicht, um die gesamte Prak-
tikumsgruppe intensiv zu betreuen. Die vorhande-
ne Zeit wird vorrangig genutzt, um die hospitierten
Unterrichtsstunden und die Stundenentwirfe der
Studierenden zu besprechen sowie inhaltliche
und didaktische Beratungen zu vorgefuhrten Un-
terrichtseinheiten durchzufihren. Dass die Prakti-
kumslehrkrafte die Bearbeitung eines kompetenzo-
rientierten Fragebogens als zusatzliche Belastung
verstehen, ist nachvollziehbar.

Aufschlussreich war auch, dass die beteiligten
Praktikumslehrkrafte bei der Nachbesprechung zu-
gaben, dass die Méglichkeiten zu einer retrospekti-
ven Einschatzung der Praktikanten begrenzt sind.
Zwar konnten die Praktikumslehrkrafte im Ruck-
blick gewisse Einsichten Uber den Lernzuwachs
der Studierenden gewinnen, jedoch nicht in dem
Umfang, der fur eine zufriedenstellende Einschat-
zung im Rahmen des vorliegenden Fragebogens
erforderlich ware. Dies zeigt, dass die bestehende
Struktur der Testeinschatzungen und das verflg-
bare Zeitbudget die Effektivitdt der Bewertung ein-
schranken.

Von daher wurde, auch im Gesprach mit den Prak-
tikumslehrkraften, nach alternativen Wegen flr
eine Uberpriifung des Kompetenzerwerbs disku-
tiert. Ein Ansatz konnte sein, dass die Praktikums-
lehrerlnnen die Selbsteinschatzungen der Studie-
renden am Ende des Praktikums einsehen und
diese aus ihrer Perspektive kritisch reflektieren.
Eingebettet sollte die Frage nach dem Kompeten-
zerwerb ins abschlieRende Reflexionsgesprach
zwischen Praktikumslehrkraften und Studierenden
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sein. In diesem Gesprach kdnnten die Lehrkrafte
die Selbsteinschatzung der Studierenden bespre-
chen, sie unterstutzen, aber auch auf Schwach-
stellen hinweisen und Entwicklungsmdglichkeiten
aufzeigen. Dabei wirden die Studierenden aktiv
in den Bewertungsprozess eingebunden, was die
Reflexion und Weiterentwicklung fordern kénnte.
Insgesamt zeigt die Analyse, dass eine rein test-
basierte Einschatzung der Praktikantinnen durch
die Praktikumslehrkrafte an ihre Grenzen stoft.
Ein dialogorientierter Ansatz, der die Selbstein-
schatzung der Studierenden einbezieht und durch
reflektierende Gesprache der Praktikumslehrkrafte
erganzt wird, kénnte eine sinnvollere und praxisna-
here Lésung bieten.

6.3 Resiimee und Alternativen

Die Passauer Lehrerbildungsstandards mit ihren
mehrfachen Erweiterungen eignen sich auf einer
Metaebene sehr gut zur Beschreibung des Anfor-
derungsprofils bezilglich des Kompetenzerwerbs
in verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung.
Bei der praktischen und empirischen Anwendung
bedurfen sie freilich einer deutlichen Konzentration
auf zentrale Standards sowie einer Umformulie-
rung, damit sich die Studierenden direkt angespro-
chen fuhlen.

Insgesamt fallt auf, dass sich die Studierenden
Uberwiegend in nahezu allen Punkten nach dem
Praktikum besser einschatzten als zuvor. Gerade,
wenn es um Strukturmodelle oder fachdidaktische
Prinzipien geht, wird immer wieder auf die sinnvolle
Verbindung zwischen Praktikum und Begleitsemi-
nar hingewiesen, wenn es beispielsweise um das
Modell der Elementarisierung von Unterricht geht:
»Im Seminar gelernt und im Portfolio angewendet®,
-habe ich gut anwenden kénnen mithilfe der Er-
arbeitung im Begleitseminar®. Auch beim Thema
Medieneinsatz im Religionsunterricht konnten die
Studierenden vom Praktikum profitieren: ,lch habe
neues Material kennengelernt®, ,Ich habe fir mei-
ne Unterrichtsstunden das Medienportal genutzt®.

Dass die Studierenden die fachspezifisch konkre-
tisierten Standards zu Beginn des Praktikums zu
Gesicht bekommen und immer wieder wahrend
des Praktikums darauf Bezug genommen wird,
entspricht dem Prinzip der Kompetenztranspa-
renz im Kontext der Kompetenzorientierung. Wenn
zudem neben den begleitenden Gesprachen die
Studierenden auch dazu angehalten werden, Gber
einen Fragebogen ,vorher” und ,nachher® eine
Selbsteinschatzung Uber das aktuelle Wissen und
Kbénnen vorzunehmen, so starkt dies die Haltung
der Selbstreflexivitat, die fur die Ausbildung eines



berufsprofessionellen Habitus von entscheidender
Bedeutung ist.

Zu Uberlegen ware, dass auch die fur die Studieren-
den verpflichtende zusatzliche Veranstaltung ,Ele-
mentarisierende didaktische Analyse — kollegiale
Beratung®, die sie im Rahmen des Praktikums und
der Begleitseminars bei uns besuchen mussen, fur
eine Kompetenzreflexion genutzt werden konnte.
Dabei kdnnte der Schwerpunkt auf die Dimension
3 (Struktur von Unterricht) gelegt werden, weil die
betreuenden Dozierenden die Studierenden bei
der Planung ihrer Unterrichtsstunden eng beraten
und in der Regel auch hier genaue Rickmeldun-
gen uber den Kompetenzzuwachs geben konnen.
Deutlich wurde, dass von der Anlage des Prakti-
kums her den betreuenden Lehrkraften Grenzen
gesetzt sind, was die Einschatzung des Kompe-
tenzzuwachses bei den einzelnen Studierenden
betrifft; die Kontaktgelegenheiten mit den Studie-
renden beschranken sich auf die wenigen Prakti-
kumstage.
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D1: GESTALTUNG DER ROLLE ALS LEHRKRAFT

ENTWICKLUNG VON SCHULE

UNTERRICHTS-
BEOBACHTUNG &
-EVALUATION

SCHULALLTAG &
SCHULLEBEN

SCHULE ALS
ORGANISATION

D2: SCHULE ALS LERN- UND LEBENSRAUM

Schulpraktika nehmen im Rahmen der universi-
tdren Phase der Ausbildung von Lehrkraften eine
zugleich zentrale wie auch sehr besondere Rolle
ein. Strukturell gesehen stellen sie ein wesentli-
ches De-Segmentierungselement zwischen Schu-
le und Universitat dar. Eine professionelle Pha-
senverschrankung ist hier im Grunde zwingend
notwendig: der betreuende bzw. begleitende Per-
sonenkreis in Form von Universitatsdozierenden
und Lehrkraften an den Schulen Ubernimmt zwar
mit unterschiedlich ausgerichteten Schwerpunk-
ten, aber doch gemeinsam Verantwortung fur die
professionelle Entwicklung zukunftiger Lehrkraf-
te. Das ist schon aufgrund der unterschiedlichen
Systemstrukturen von Schule und Universitat eine
Herausforderung. Wenn diese Zusammenarbeit je-
doch gelingt, ist sie sehr fruchtbar, Schdning und
Pfeiffer bezeichnen sie fur alle Beteiligten sogar
als sehr ,inspirierend” (Schoning & Pfeiffer, 2023,
7). Ein gutes Beispiel dafur ist sowohl der Prozess
der Erstellung als auch das Produkt der Passau-
er ,Gestuften Standards fur die Lehrkraftebildung®
(Kufner et al., 2024). Initialzindung daflr war eine
kleine und eher informelle Austauschrunde zur
Praktikumsbetreuung zwischen Universitatsvertre-
tern und Praktikumslehrkraften zu der Frage: Was
kann denn von Studierenden im ersten Praktikum
Uberhaupt erwartet werden? Welche universitaren
Lerngelegenheiten (Vorlesungen, Seminare etc.)
standen den Studierenden bis dahin zur Verfugung
und zentral, Uber welche Kompetenzen sollen die
Studierenden am Ende ihres Praktikums denn
dann verfugen? Was unmittelbar zur Frage fuhrte:
Woran kann dies denn festgemacht oder gesehen
werden?

Dies bildete den Start zur Bildung einer interdis-
ziplinaren und institutionenlibergreifenden  Ar-
beitsgruppe, bestehend aus Wissenschaftlern

STRUKTUR VON
UNTERRICHT

PLANUNGS-
MITTEL

PAradigma

LERN-
LEHRFORMEN & UMGEBUNGEN ZEIT-
-THEORIEN GESTALTEN MANAGEMENT

UMGANG MIT
VIELFALT

SOZIALFORMEN
& METHODEN

MEDIEN-
EINSATZ

D3: UNTERRICHTSPLANUNG, -DURCHFUHRUNG UND -ANALYSE

D4: KLASSENFUHRUNG D5: LERNPROZESS- & -PRODUKTDIAGNOSTIK D6: BERATUNG

(Erziehungswissenschaft und  Fachdidaktik),
Schuladministration, = Seminarlehrkraften  und
(Praktikums)Lehrkraften, die in einem kooperati-
ven Prozess an der Erstellung der Standards gear-
beitet hat. Entstanden ist ein Dokument, dass die
zentralen Befunde schul- und unterrichtsrelevanter
Forschung (vgl. Hattie, 2012; 2021; Praetorius et
al., 2018) ebenso bericksichtigt wie einschlagige
Kompetenzmodelle (siehe KMK, 2019; BASS/Bun-
desarbeitsgemeinschaft fir Schulpraktische Studi-
en bei Weyland et al., 2015 oder zentral Baumert
& Kunter, 2006) und zudem konkrete Operatoren
und Indikatoren formuliert, woran das Erreichen
der Kompetenz auf der jeweiligen Entwicklungs-
stufe erkannt werden kann. Damit entstand sowohl
fur die begleitende Seite der Universitatsdozieren-
den und Betreuungslehrkraften eine Orientierungs-
grundlage als auch fir die Studierenden selbst.
Eine systematische Implementierung des Stan-
dardpapiers gab es jedoch von Beginn an nicht.
Der Einsatz blieb deshalb bisher eher zufallig und
abhangig von Personen.

An der Universitat Passau fuihrte man die Arbeit
mit dem Standardpapier als zentrales handlungs-
leitendes Element in der alternativen Praktikums-
form Lehr:werkstatt ein. Die vorliegende Studie
nutzt nun diesen Kontext, um einen datengestitz-
ten Blick auf die Verwendung des Papiers aus
Sicht der Studierenden zu werfen. Ziel der Studie
ist es, Hinweise auf deren Einschatzung bezlglich
der Standards zu erhalten und basierend darauf,
Innovationspotentiale fur die Begleitung der Prak-
tika zu identifizieren. Zunachst werden im Folgen-
den die Ausgangslage sowie die Fragestellung der
Studie vorgestellt. Im Anschluss wird das metho-
dische Vorgehen naher beschrieben. Auf die Dar-
stellung der Ergebnisse folgt deren Diskussion im
Hinblick auf realistische Umsetzungsmadglichkeiten



identifizierter Innovationspotentiale im Rahmen
vorhandener Strukturen.

Ausgangslage und Fragestellung

Mit der Lehr:werkstatt wurde an der Universitat
Passau eine alternative Praktikumsform fur die
erste Phase der schulpraktischen Studien einge-
fuhrt, welche einer professionellen Begleitung der
Bildungs- und Entwicklungsphase an den Schulen
Rechnung tragen soll (zur Relevanz professionel-
ler Begleitung vgl. Hascher, 2012). Konzeptionell
zeichnet sich dieses Praktikum sowohl durch sei-
ne expliziten de-segmentierenden Elemente, im
Sinne einer gelebten Zusammenarbeit der bei-
den Institutionen Schule und Universitat, als auch
durch ein hohes Betreuungsmalfd von schulischer
und universitarer Seite aus und zielt insgesamt auf
eine hochwertige Theorie-Praxisverzahnung." Die
Studierenden und ihre Betreuungslehrkrafte wer-
den dazu als Tandems in Form von Lehr:mentor/in
und Lehr:werker/in zusammengebracht (zu Mento-
renkonzepten siehe zusatzlich Reintjes et al., 2018
oder auch Reppel et al., 2024). Die Lehr:werker/
innen begleiten ihre Lehr:mentoren/innen als Un-
terrichtsassistenzen ein ganzes Schuljahr lang bei
samtlichen Tatigkeiten einer Lehrkraft und Uber-
nehmen mit steigenden Kompetenzen schrittwei-
se mehr Aufgaben im Unterrichtsgeschehen und
Schulalltag. Dies geschieht zunachst im Block fur
einen Zeitraum von ca. vier Wochen, wahrend der
Vorlesungszeit dann regelmaRig einen Tag in der
Woche. Vonseiten der Universitat werden die Stu-
dierenden durch ein zusatzliches wdchentlich statt-
findendes Begleitseminar betreut. Hier werden zum
einen relevante padagogisch-didaktische Themen
und Inhalte wie z.B. Klassenfihrungstheorien oder
mediendidaktische Theorien thematisiert und ver-
tieft, zum anderen aber wird auch auf aktuelle Fra-
gen aus dem Praktikumsalltag eingegangen und
beispielsweise Unterrichtsstunden gemeinsam
geplant oder Erfahrungen theoriebasiert diskutiert.
Zentrales de-segmentierendes Element sind die
von universitarer Seite organisierten Kompetenz-
workshops, zu denen die Tandems (Lehr:werker
und Lehr:mentoren) explizit als Team eingeladen
sind. Unter bestimmten Themenstellungen (z.B.
Teamteaching, Arbeit mit Open Educational Res-
sources, BNE etc.) wird so ganz konkret an einer
professionellen Theorie-Praxis-Verzahnung ge-
arbeitet. Im Idealfall ergeben sich so Vorteile fur
alle Beteiligten. Die Lehrkrafte erfahren eine echte
Entlastung im Schulalltag sowie Moglichkeiten zur
Fort- und Weiterbildung. Durch eine enge Theorie-
Praxisverschrankung erhalten die Studierenden

1 Siehe https://www.zlf.uni-passau.de/forschung/lehrwerkstatt.

professionelle Lerngelegenheiten und wertvolle
Praxiserfahrungen. Der lange und intensive Zeit-
raum sowie die begleitenden Gesprache mit Lehr-
kraften und Universitatsdozierenden ermdglichen
die geforderte sinnvolle Reflexion der individuel-
len Berufseignung. Auch fir die Schilerinnen und
Schiler ergeben sich Vorteile. Mit gestiegenem
Betreuungsschlissel, kénnen beispielsweise Dif-
ferenzierungsmafinahmen individuell betreut und
professionell begleitet werden. Die universitare
Seite profitiert von einem gelebten Austausch mit
schulischen Vertreterinnen und Vertretern.

Mit Blick auf den Qualitatsanspruch an diese Ent-
wicklungsphase wurde fur die Lehr:werkstatt das
Standardpapier als zentrale Orientierungsgrundla-
ge flr alle Beteiligten beispielsweise zum Einsatz
in Form eines konkreten Erwartungshorizontes, als
Beratungsgrundlage fir Feedbackgesprache oder
als Dokument zur Selbsteinschatzung empfohlen.
Systemisch eingeflhrt oder verankert sind sie aber
nicht. Vielmehr Iasst sich die konkrete Ausgangssi-
tuation derzeit eher als ein ,beliebiger” Einsatz des
Standardpapiers beschreiben. Es erfolgt keinerlei
Treatment, das sowohl Lehrkrafte, Studierende
und/oder Dozierende im Umgang mit dem Papier
regelrecht schult. Es gibt lediglich einen Einfuh-
rungs-Workshop im Rahmen der oben genannten
Kompetenzworkshops sowie Informationsmaterial
fur die Lehr:mentorinnen und- mentoren. Ein konti-
nuierlicher und vor allem sinnvoller Einsatz ist des-
halb keineswegs gesichert.

Zentrales Anliegen der vorliegenden Studie ist es
deshalb, durch das Rekurrieren auf die individuelle
Verwendung der Standards aufseiten der Studie-
renden einen datenbasierten Einblick zum Einsatz
des Standardpapiers in der Lehr:werkstatt zu erhal-
ten und zudem konkrete Verbesserungspotentiale
identifizieren zu kdnnen, die den Einsatz der Stan-
dards professionalisieren lassen. Es ist zu vermu-
ten, dass sich diese sowohl auf das Begleitseminar
beziehen werden als auch auf Begleitungsformate
an den Schulen bzw. den effektiven Einsatz aufsei-
ten der Studierenden und Lehrkrafte.

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Studie Iasst
sich demnach so zusammenfassen: Welche Inno-
vationspotentiale fur die Begleitung des Praktikums
mithilfe des Einsatzes der gestuften Passauer Stan-
dards fur die Lehrkraftebildung lassen sich durch
die Befragung ableiten? Die vorliegende Befragung
von Studierenden stellt demnach die Baselineer-
hebung sowohl fur einen Seminarentwicklungs-
bzw. -Uberarbeitungsprozess dar als auch fur die
Neukonzeptionierung  der  professionalisierten



Begleitung der Lehr:mentorinnen und -mentoren,
beispielsweise in Form von gezielten Schulungen.

Datenerhebung und methodisches Vor-
gehen

Die Datenerhebung erfolgte zu drei Zeitpunkten im
Sommersemester 2024 im Rahmen des woéchent-
lichen Begleitseminars zur Lehr:werkstatt jeweils
im Abstand von drei Wochen. Chronologisch ge-
sehen befinden sich die Studierenden damit in der
letzten Praktikumsphase, d.h. sie haben bereits
eine Blockphase an der Schule, eine universitare
Phase mit Begleitseminar inklusive wochentlichen
Schultagen und die zweite Blockphase hinter sich.
Es standen also genlgend Zeit und Gelegenheit
zu Verfugung, sich mit den Standards auseinan-
derzusetzen und sie auf unterschiedliche Weise zu
nutzen. Formuliertes Ziel der Erhebung war es, be-
lastbares Wissen dariber zu erhalten, ob und ge-
gebenenfalls, wie die Studierenden mit dem Stan-
dardpapier gearbeitet haben bzw. gerade noch
arbeiten. Zusatzlich war es von zentralem Inter-
esse, relevante Erfahrungen und Einschatzungen
dieser Gruppe beziglich der individuell wahrge-
nommenen generellen und individuellen Nitzlich-
keit der Standards fur den eigenen Lernprozess
im Praktikum ermitteln zu kdnnen sowie mehr zu
bereits gelungenen und/oder noch erwinschten
Unterstutzungsformaten zu erfahren.

Als Erhebungsmethode fur diese Studie wurde
der Einsatz eines 10 Minute-Papers mit Schrei-
bimpuls gewahlt. Die Studierenden wurden dabei
fur die Dauer von 10 Minuten gebeten, zu einem
entsprechenden Schreibimpuls (siehe Abbildung
1) ihre Gedanken niederzuschreiben. Um den
Rucklauf zu kontrollieren und die Erhebungssitu-
ation moglichst stressfrei zu gestalten, wurde den
Studierenden dafur im Rahmen des Seminars die
entsprechende Zeit eingeraumt. Gerahmt wurde
die Erhebungssituation durch die transparente In-
formation zum Sinn der Erhebung. Die Relevanz
der studentischen Beteiligung flr die Verbesse-
rung des Praktikumsbegleitung sollte damit deut-
lich werden und die Motivation zur ausfuhrlichen
Bearbeitung des Impulses erhdéhen. Daran an-
schliefend wurden die Studierenden im Abstand
von drei Wochen noch zweimal mithilfe fast iden-
tischer Schreibimpulse erneut befragt. Die Pro-
bandinnen und Probanden sollten abermals die
Gelegenheit bekommen, sich zu duf3ern und even-
tuelle Anderungen oder Erganzungen anzugeben,
die sich durch Reflexionsansté3e, mdglicherweise
auch erst durch die Befragung ausgel6st, ergeben
hatten. Auf diese Weise sollten Vergleiche oder
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vielleicht sogar Ruckschlisse auf mogliche Ent-
wicklungen moglich werden.

Schreibimpuls
Zu Beginn des Semesters sind Sie mit den Standards
vertraut gemacht worden.
Wir méchten heute gerne mehr dartiber erfahren, ob und
wie Sie mit den Standards arbeiten.
Bitte notieren Sie 10 Minuten lang Ihre Erfahrungen und
Einschétzungen zur Niitzlichkeit der Standards fiir Ihren
Lernprozess bis heute.
Welche Uberlegungen gingen lhnen dabei durch den
Kopf?
Falls Sie die Standards bisher gar nicht herangezogen
haben, schreiben Sie uns bitte auch etwas dazu, was
Sie abgehalten hat, diese einzusetzen oder was Sie ge-
braucht hétten, damit Sie diese einsetzen.
Bei MZP Il und Ill dann zusétzlich.
Erwéhnen Sie auch, ob sich Ihr Einsatz und Ihre Uberle-
gungen dazu verédndert haben!

Abb 1.: Schreibimpuls 10-Minuten-Papier

Die entstandenen Texte der Studierenden wurden
inhaltsanalytisch ausgewertet. In einem induktiven
Verfahren wurden zentrale Themen und Aussagen
im Material identifiziert und daraus ein Kategorien-
system entwickelt. Begleitend erfolgte eine Kate-
gorienbildung mithilfe von kulnstlicher Intelligenz
(FOBIZZ Textanalyse). Diese lieferte bis auf leich-
te Abweichungen identische Kategorien. Auf dieser
Basis wurden Ubergeordnete Kategorien gebildet.
Die Stichprobe umfasste bei der ersten Befragung
N =9 Studierendentexte, bei der zweiten N = 8, bei
der letzten N = 3. Der Stichprobenausfall Iasst sich
durch sinkende Teilnehmerzahlen gegen Ende
des Semesters erklaren. Der Umfang der Texte
war sehr unterschiedlich und rangierte zwischen
26 und 272 Woértern. Nach Sichtung des Materi-
als wurden lediglich die Texte der ersten Erhebung
herangezogen. Die Texte der Folgeerhebungen
ergaben keine zusatzlichen Aussagen — es wurde
samtlich angegeben, dass sich keinerlei Verande-
rungen oder zusatzliche Einsatzmoglichkeiten er-
geben haben.

Es lielRen sich flnf Ubergeordnete Kategorien
identifizieren: Uberkategorie (l) bezieht sich auf
den grundsatzlichen Einsatz der Standards. Da
das Standardpapier keinen rechtlichen Status hat,
kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle
Studierenden uUberhaupt damit gearbeitet haben.
Kategorie (ll) zielt auf vorstellbare und tatsachliche
Einsatzmdglichkeiten der Standards im Praktikum,
(1) auf eine generelle Bewertung des Standardpa-
piers aus Sicht der Studierenden und (IV) fasst die



Tabelle 1: Kategorienschema mit leitenden Beispielen aus dem Textmaterial

libergeordnete Kategorien

zugrundeliegendes
Erkenntnisinteresse

Kategorien

1)

Einsatz der Standards

Wurde das Standardpapier
Uberhaupt verwendet?

ja/ nein bzw. kaum

Art des Einsatzes

Wie, auf welche Weise, zu
welchem Zweck wurden die
Standards eingesetzt?

Reflexion zur Zielverwirklichung

Beispiel: ...dadurch konnte man sich ein
bisschen einschétzen, wo man an welcher
Stelle seiner Laufbahn und Lernprozess steht

1)

Bewertung des
Standardpapiers

Welchen Blick haben die Studie-
renden auf die Standards?
Konnen sie mit ihnen ,et-

was anfangen“?

zu starr, zu abstrakt, feh-

lender Praxisbezug

Beispiel: Ich hétte mir konkrete Bei-
spiele gewdinscht! ...fiir mich zu
sehr in der Theorie angelegt?

zu leicht

Beispiel: ... aufgrund meines Alters
und Motivation selbstversténdlich

zu umfangreich

Beispiel: ...der Umfang hat mich tiberwéltigt!
keine Relevanz

Beispiel: ... das Papier hatte fiir mich
keine Relevanz

Begleitung der

Wie wird der Einsatz der Stan-
dards durch die Universitat
bzw. durch die Lehrkrafte/

vermehrtes Erinnern notig
Beispiel: ... es ist in Vergessenheit geraten

IV) " Standards Mentoren etc. begleitet? vermehrte Hinweise zum Einsatz nétig
Bedarf es hier eventu- Beispiel: es hat einige Zeit gedau-
ell Nachbesserungen? ert, bis ich mich eingearbeitet habe
= ; ; . ja/nein
V) Verstandnis der Wurden die Standards in ih Beispiel: ... fiir mich st das Pa-

Standards

rer Intention verstanden?

pier nicht nachvollziehbar

Kategorien zusammen, die die Begleitung durch
Universitat und Lehr:mentorat im Hinblick auf das
Standardpapier sowie dessen Einsatzmdglichkei-
ten im Fokus haben. Uberkategorie (V) rekurriert
auf die Tatsache, dass in einigen Texten expli-
zit formuliert wurde, dass das Standardpapier in
seiner Intention im Kern nicht verstanden wurde.
Bei zwei Uberkategorien mussten weitere Aus-
differenzierungen vorgenommen werden. Bei der
Bewertung des Standardpapiers (lll) wurden vier
unterschiedliche Qualitdten genannt, die wieder-
um in Kategorien abgebildet wurden: zu leicht, zu
umfangreich, fehlende Relevanz sowie eine inhalt-
liche Ferne fir die Studierenden. Ahnlich verhielt
es sich hinsichtlich der Begleitung (IV). Sie wurden
durch die Kategorien ,vermehrte Erinnerung® und
,vermehrte Hinweise zum Einsatz* ausdifferenziert
(Tabelle 1).

Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Analyse der Daten zeigt, dass Einsatz und ge-
nerelle Nutzung der Standards im hier untersuch-
ten Kontext eher begrenzt sind und zudem das
Orientierungspapier von den Befragten sehr unter-
schiedlich wahrgenommen wird.

Grundsatzlicher Einsatz der Standards (l): Be-
sonders auffallig ist, dass lediglich eine Person
angab, das Standardpapier tatsachlich genutzt zu
haben, wahrend die Mehrheit der Studierenden
das Standardpapier nicht oder kaum verwendet
hat (8 von 9 Nennungen). Dennoch scheinen sich
die Studierenden mit den Standards zumindest so
weit auseinandergesetzt zu haben, dass sie fur die
Kategorien 1I-V relevante Antworten geben konn-
ten. Ein weiterer Blick in die Daten liefert durchaus
interessante Ergebnisse.

Art des Einsatzes (ll): Hinsichtlich der Art und
Weise der Anwendung der Standards kann fest-
gestellt werden, dass drei Personen Reflexionspo-
tential fur die geforderte Zielverwirklichung in der
Praktikumsphase sehen. Dies deutet darauf hin,
dass die Standards zumindest bei einem Teil der
Befragten grundsatzlich als potenzielles Hilfsmittel
zur Orientierung und Selbstiberprifung erkannt
wurden. Zusatzlich zur singuldren Nennung einer
Person, die Standards tatsachlich genutzt zu ha-
ben, zeigt die Auswertung zur Bewertung der Stan-
dards allerdings auch, dass eine sinnvolle Nutzung
derzeit noch wenig stattfindet.
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Tabelle 2: Kategorien mit Anzahl der Nennungen

Induktiv abgeleitete Kategorien Anzahl
. ja 1
Einsatz der Standards .
nein bzw. kaum 8
Art des Einsatzes Reflexion zur Zielverwirklichung 3
insgesamt zu starr, zu abstrakt, 4
fehlender Praxisbezug
Bewertung des . —
Standardpapiers Anforderungsniveau zu niedrig 2
pap Anforderungen zu umfangreich 3
keine Relevanz 2
vermehrtes Erinnern nétig 5
Begleitung der Standards vermehrte Hinweise zum 2
Einsatz notig
i . ja 2
Verstandnis der Standards ° .
nein 2

Bewertung des Einsatzes (lll): Die generelle Be-
wertung der Standards vonseiten der Studieren-
den fallt eher kritisch aus. Im internen Vergleich der
vorliegenden Antworten wurden diese haufig als zu
starr, zu abstrakt und mit einem fehlenden Praxis-
bezug beschrieben (4 Nennungen). Dies konnte
darauf hinweisen, dass die Standards in ihrer aktu-
ellen Form maoglicherweise noch nicht ausreichend
an die konkreten Bedurfnisse und Erfahrungen der
Studierenden angepasst oder aber die Anforderun-
gen von der Zielgruppe nicht verstanden wurden,
das Papier also nicht per se selbsterklarend ist.
Dazu wilrde auch passen, dass auch das Anfor-
derungsniveau als sehr unterschiedlich wahrge-
nommen wurde. Drei der befragten Studierenden
halten die Anforderungen fur zu umfangreich, von
zwei Personen wurden sie aber auch als zu niedrig
einstuft. Zwei Personen dul3erten sogar eine ganz-
liche Irrelevanz der Standards fur ihr Praktikum,
was zum nachsten Punkt fuhrt.

Begleitung und Unterstutzung (V): Ein weite-
rer wichtiger Aspekt betrifft die Unterstitzung und
Begleitung durch die Universitat sowie durch die
Lehr:mentorinnen und -mentoren. Hier zeigt sich,
dass die Studierenden sich mehr Unterstitzung im
Umgang mit den Standards winschen. Funf Per-
sonen gaben an, dass ein vermehrtes Erinnern an
die Standards vonseiten der Betreuer notwendig
sei, um nicht schlicht in Vergessenheit zu geraten
und deren generelle sinnvolle Nutzung zu foérdern.
Zwei Befragte wunschen sich gezieltere Hinweise
zum sinnvollen Einsatz der Standards. Diese Er-
gebnisse unterstreichen, dass die Standards nicht
ausreichend in bestehende Lehr- und Betreuungs-
strukturen eingebunden sind.

Grundsatzliches Verstandnis der Standards
(VI): SchlieBlich wurden bei vier Texten Hinweise
zum grundsatzlichen Verstandnis der Standards
gefunden. Die Antworten zeigen eine ausgegli-
chene Verteilung: Zwei Personen gaben explizit
an, die Standards, deren Konzeption und Intention
verstanden zu haben, wahrend zwei andere dies
klar verneinten. Diese gemischten Ruckmeldun-
gen weisen darauf hin, dass die Standards nicht
klar genug vermittelt werden oder dass es womdg-
lich auch an konkreten Anwendungsbeispielen
fehlt, die Ziel und Nutzung verdeutlichen.

Auf den Punkt gebracht, lassen sich die Ergeb-
nisse dahingehend zusammenfassen, dass die
Standards in ihrer derzeitigen Form nicht ausrei-
chend genutzt, nur wenig verstanden und als we-
nig relevant empfunden werden. Wahrend einige
Studierende sie zwar als Reflexionsinstrument
identifizieren, wird ihre Relevanz fir das Praktikum
vereinzelt sogar ganzlich infrage gestellt. Zudem
formulieren die Studierenden deutliche Kritikpunk-
te bezuglich der Praxisndhe des Papiers sowie zu
dessen Anforderungsniveau. Ein zuséatzliches Pro-
blem scheint die unzureichende Begleitung durch
die Dozierenden bzw. durch die Mentorinnen und
Mentoren zu sein.

Diskussion und Ausblick

Das eingangs formulierte zentrale Erkenntnisinter-
esse der Studie zur |dentifizierung maéglicher Inno-
vationspotentiale fur die Begleitung des Praktikums
mithilfe des Einsatzes der gestuften Standards fur
die Lehrkraftebildung soll nun im Folgenden disku-



tiert werden. Die Analyse der Ergebnisse ermdg-
licht trotz der kleinen Stichprobe hierzu einen ers-
ten Einblick in wesentliche Defizite im Einsatz der
Standards im Praktikum und liefert zugleich einige
relevante Hinweise flr Optimierungschancen.

A Notwendige Anpassungen in der Prakti-
kumsphase und im Studium

Groldtes Hindernis fur den Einsatz scheint die ge-
ringe Kenntnislage der Studierenden bezuglich
des Papiers zu sein. Gemeint ist damit nicht (nur)
die Kenntnis um das bloRe Vorhandensein, son-
dern auch ein Mindestmal an Verstandnis dessen,
was im Papier dargestellt und welche Intention da-
mit verbunden ist. Die Aussagen der Studierenden
bezlglich des wahrgenommenen Anforderungsni-
veaus legen den Schluss nahe, dass genau das
nicht bei allen erfolgt ist. Das Standardpapier be-
schreibt sehr genau, welches Kompetenzniveau
in welcher Phase der professionellen Entwicklung
gezeigt werden soll und welches noch nicht. Das
Anforderungsniveau ist dabei keineswegs ftrivial,
vielmehr bezieht es sich auf die entscheidenden
Dimensionen im Handeln einer Lehrkraft. Das Be-
sondere an den Standards ist der Rlickbezug an
die Performanz, also die Ausdifferenzierung der
geforderten Kompetenzen in Form von Indikato-
ren, die ein kompetentes Handeln sichtbar und
so vergleichbar machen. Um den Erwartungshori-
zont in seiner Weite und Tiefe aufzuspannen und
angehenden Lehrkraften zu vermitteln, welche
Wissensgrundlagen hinter diesen gezeigten Kom-
petenzen stecken, bedarf es demnach einer griind-
licheren Durcharbeit der Standards, als sie bis dato
passiert. Dies kdnnte durch folgende Malinahmen
geschehen:

Anpassung des Begleitseminar: Wie eingangs
dargestellt, bietet das Begleitseminar einen Ort
fur zentrale Lern- und Reflexionsgelegenheiten im
Sinne der Theorie-Praxisverknupfung. Nach einer
ersten und generellen Einfuhrung in das Standard-
papier im Rahmen der Kompetenzworkshops ganz
zu Beginn der Praktikumsphase sollte im Seminar
praktikumsbegleitend wiederholt zu Genese und
Intention gearbeitet und intensiv mit den einzel-
nen Kompetenzdimensionen des Papiers gear-
beitet werden. Samtliche thematisierten Theorien
und Modelle brauchten einen Ruckbezug auf die
Dimensionen im Papier, jede praktische Erfahrung
kann und sollte auf Basis des Papiers reflektiert
und diskutiert werden. Auf diese Weise wird die
praktische und theoriebasierte Relevanz erkenn-
bar und fur die Entwicklungsprozesse zielfihrend.

Mentorenschaft und Unterstiitzung: Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Studierende sich mehr Beglei-
tung beim Einsatz des Standardpapiers winschen.
Das bezieht sich sowohl auf ein kontinuierliches
Erinnern als auch auf Hinweise zum konkreten
Einsatz der Standards. Zusatzlich zur oben be-
schriebenen Uberarbeitung des Konzepts des Be-
gleitseminars ware parallel die Etablierung einer
Mentorenschulung zum Einsatz der Standards
sinnvoll.

Daruber hinaus ware moglicherweise die Einfuh-
rung regelmafiger Reflexionsgesprache gemein-
sam mit Dozierenden oder Mentoren, in denen die
Umsetzung der Standards individuell besprochen
wird, eine Lésung.

Einbindung in Lehrveranstaltungen: Um Ver-
sténdnis und Relevanz der Standards zu erh6hen,
mussten sie idealerweise starker von Beginn an in
das Studium integriert werden z.B. durch eine Ein-
bindung in die Basisvorlesungen etc. |dealerweise
werden die Standards dabei nicht nur am Rande
erwahnt, sondern sind systematischer und fester
Bestandteil in lehrkraftebildenden Seminaren und
Ubungen. Der doch relativ haufig geduRerter Kritik-
punkt des fehlenden Praxisbezugs der Standards
kdnnte in Lehrveranstaltungen dadurch fokussiert
werden, dass eine Anwendung in simulierten oder
realen Szenarien stattfindet z. B. durch Fallstudi-
en oder Unterrichtsbeobachtung mit Unterrichtsvi-
deos. Es konnten Reflexionsaufgaben entwickelt
werden, die die Studierenden gezielt dazu anre-
gen, die Standards praktisch anzuwenden. Dies
wurde zugleich den Theorie-Praxis-Bezug auch im
akademischen Kontext erhdhen.

B Verbindlichkeit und strukturelle Veranke-
rung der Standards

Ein weiteres Hindernis ist der unklare Verbindlich-
keitscharakter der Standards. Aktuell gibt es keine
verpflichtende Nutzung. Studierenden, Dozieren-
den und betreuenden Lehrkraften ist es weitgehend
selbst Uberlassen, ob und wie sie die Standards
einsetzen. Eine rechtliche Verankerung beispiels-
weise Uber eine Integration in Modulhandbicher
und dergl. wirde zwar die Verbindlichkeit enorm
erhdhen, aber einen zu weitreichenden Eingriff in
vorhandene Strukturen darstellen. Derzeit zielflih-
render erscheint es, Uber eine bessere strukturelle
Verankerung nachzudenken. Beispielsweise kénn-
ten die Standards fester Bestandteil hochschuldi-
daktischer Konzepte in der Lehrkraftebildung wer-
den. Auf diese Weise wirden auch konzeptionell
regelmafiige Schulungen fur Lehrende und Mento-
rinnen und Mentoren entwickelt und durchgefuhrt.



Dies wiederum konnte die De-Segmentierung un-
terstitzten und einen innovativen beiderseitigen
Schule-Uni-Uni-Schule-Transfer etablieren. Eine
einheitliche didaktische Strategie zum Einsatz der
Standards kdnnte zudem sicherstellen, dass sie in
allen Lehrveranstaltungen der universitaren Lehr-
kraftebildung koharent angewendet werden.
C Befragung der Lehrenden und
Lehr:mentorinnen und -mentoren

Die vorliegenden Ergebnisse basieren ausschliel3-
lich auf der Perspektive der Studierenden. Um ein
vollstandiges Bild der Situation zu erhalten, ware
es notwendig, auch die Lehrenden und Mentoren
zu befragen. Es ware interessant zu wissen, ob die
Lehr.mentorinnen und -mentoren die Kritikpunkte
der Studierenden teilen oder vielleicht eine ganz
andere Perspektive haben. Auch ist kaum bekannt,
wie die Standards in der Lehre bzw. Praxisanleitung
konkret tatsachlich zum Einsatz kommen. Gibt es
bereits gute Ansatze, die eventuell systematisch
ausgebaut werden konnten? Eine dahingehende
Untersuchung konnte wertvolle Hinweise darauf
geben, ob die geringe Nutzung der Standards pri-
mar auf Desinteresse und Unkenntnis der Studie-
renden zurtickzufiihren ist oder ob es zusatzliche
blinde Flecken oder nicht erkannte strukturelle
Barrieren gibt, die eine konsequente Anwendung
erschweren.

Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die
Standards in ihrer aktuellen Form noch nicht aus-
reichend genutzt werden und aus unterschiedli-
chen Grunden ihre potentielle Wirkungskraft noch
nicht entfalten kénnen. Um dem urspringlichen
Anspruch der Studie aber Rechnung zu tragen
und die vorliegende Befragung der Studierenden
als Baselineerhebung sowohl fur einen Seminar-
entwicklungs- bzw. -Uberarbeitungsprozess als
auch fur die Neukonzeptionierung einer professi-
onalisierten Begleitung der Lehr:mentorinnen und
-mentoren zu sehen, lassen sich abschlieRend
dennoch sehr gut umsetzbare Malinahmen fokus-
sieren. Seminarentwicklung und Praxisbegleitung
liegen im Rahmen der Freiheit universitarer For-
schung und Lehre und kdnnen im Rahmen voraus-
gesetzter personeller Ressourcen leicht umgesetzt
werden - vergleichbar, wenn auch mit etwas mehr
Aufwand, verhalt es sich in Bezug auf die Zusam-
menarbeit mit den schulischen Akteuren.

Den Artikel schlieBen soll ein Zitat aus dem Text
derjenigen Person, die nach eigenen Angaben re-
gelmaRig mit dem Papier gearbeitet hat. Es han-

PAradigma

delt sich um den einzigen Text, der das Ziel einer
sinnvollen Theorie-Praxis-Verschrankung, “in die
man als zukunftige Lehrperson erst hineinwachsen
muss”, expliziert erwdhnt. Es bringt die Diskussi-
on um mogliche Innovationspotentiale auf einen
Punkt: “...mehr Routine und strukturelle Veranke-
rung, und bessere Einfiihrung der Standards”.
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Jutta Mdgdefrau

STRUKTUR VON
UNTERRICHT

1. Problemstellung

In diesem Beitrag werden Befunde eines Hoch-
schulseminars berichtet, in dem mit Methoden der
Aktionsforschung ein Lernprozess von Studieren-
den basierend auf den Passauer Standards fur die
Lehrkraftebildung datengestutzt evaluiert wurde.
Das Seminar aus dem schulpadagogischen Stu-
dienbereich richtete sich an fortgeschrittene Lehr-
amtsstudierende und stand im Zusammenhang ei-
nes Projektes mit einem bayerischen Gymnasium,
an dem die Lehrkrafte die Forderung selbstregulier-
ten Lernens zu einem Ziel ihrer Unterrichtsentwick-
lungsbemiihungen erklart hatten. Die Schule hatte
vor einiger Zeit ein Konzept entwickelt, bei dem die
Schulerinnen und Schiler im Unterricht immer wie-
der die Moglichkeit bekommen, in sog. Lerninseln
(auRerhalb des Klassenzimmers befindliche Lern-
raume) zu gehen, um dort selbstorgansiert an Auf-
gaben zu arbeiten. In einer ersten Evaluation zeigte
sich jedoch, dass die Intention der Selbstregulati-
onsforderung durch die Art der dort angebotenen
Aufgaben vielfach nicht zufriedenstellend eingelost
werden konnte, da die Aufgaben wenig Selbstre-
gulationspotenzial aufwiesen. In der Zusammen-
arbeit mit dem Schulentwicklungsteam der Schule
entstand daher die Idee eines Kooperationssemi-
nars zwischen Schule und Universitat, in dem mit-
tels Action Research (AR) auch die Entwicklung
der Kompetenzen der Studierenden untersucht
werden sollte. In diesem Beitrag wird zunachst der
theoretische Hintergrund knapp erlautert, auf dem
die Arbeit im Seminar fuldt. Anschliellend werden
die Fragestellung des AR-Projektes vorgestellt und
die Seminardurchfiihrung beschrieben, bevor dann
die Befunde des Projektes dargestellt und schlief3-
lich vor dem Hintergrund der Potenziale standard-
basierter Hochschullehre diskutiert werden.
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2. Selbstregulation und Selbstregulati-
onsforderung

Im Seminar wurde mit dem Selbstregulationsmo-
dell nach Zimmerman (2000) in der Darstellung bei
Schmitz und Schmidt (2007) gearbeitet. Es geht
von drei aufeinander bezogenen Phasen beim
selbstregulierten Lernen aus, einer praaktionalen
Phase, in der das Lernen geplant wird und eige-
ne Ziele gesetzt werden, einer aktionalen Phase,
in der die eigentlichen Lernhandlungen (z.B. durch
Lernstrategieanwendung) durchgefihrt werden
und das Lernen Uberwacht wird (Self-Monitoring),
sowie schliel3lich einer postaktionalen Phase, in
der der Lernprozess und die -ergebnisse evaluiert
werden.

Die Bedeutung selbstregulierten Lernens in der
Schule wird vielfach betont (Landmann et al.,
2020), denn sie stellt eine zentrale Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Schullaufbahn und fur lebens-
langes Lernen dar. Auch in den Lehrplanen wird sie
daher als Zielstellung von Schule und Unterricht
vorgegeben (vgl. z.B. LehrplanPlus Bayern: Staa-
tsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung,
2025). Der Foérderung von selbstreguliertem Ler-
nen (im Folgenden: SRL) wird jedoch vielfach zu
wenig Aufmerksamkeit gewidmet, weswegen viele
Schuler:innen (De Jager et al., 2005; Dignath und
Battner, 2008) und auch viele Studierende (Peverly
et al., 2003) Uber wenig ausgepragte Selbstregu-
lationskompetenzen verfligen, die insbesondere
Aufschiebeverhalten nach sich ziehen (zum Ver-
haltnis von Selbstregulation und Prokrastination
vgl. Schuhmacher, 2022).

Selbstregulation wird in einem aktuellen Modell
als ein Prozess beschrieben, in dem metakogni-
tive Strategien der Selbstbewertung, Selbstbe-
obachtung und Selbstverstarkung eine zentra-
le Rolle spielen (Althammer & Michel, 2021, 4).
Selbstbeobachtung beispielsweise ist nachweislich



forderlich fur Lernerfolge (Schmitz & Wiese, 2006),
wird aber von Schuler:innen auf allen Ebenen des
Bildungssystems wenig angewendet (Lan, 2005).
Fir den Schulbereich erwiesen sich Trainings zur
SRL-Férderung als wirksam, wobei direkte SRL-
Interventionen offenbar effektiver sind als indirekte
(vgl. Metanaalysen Dignath & Buttner, 2008 und
Dignath et al., 2008). In einer Literaturibersicht zu
Beobachtungsstudien im Klassenzimmer, in denen
Lernstrategieforderung und indirekte Aktivierung
von SRL untersucht wurden, kommen Dignath und
Veenman zu dem Befund, dass wenig direkte Lern-
strategieunterweisung stattfindet (Dignath & Veen-
man, 2021). Die vorliegenden Befunde sprechen
daflr, bei der Gestaltung selbstregulationsférder-
licher Lernaufgaben fur Schulerinnen und Schuler
direkte prompts in die Aufgaben einzubauen, die
sich auf alle drei Phasen von SRL richten und ins-
besondere Strategien der Selbstbeobachtung be-
rucksichtigen.
Aus der vorliegenden Literatur ergeben sich als
Qualitatsmerkmale  selbstregulationsférderlicher
Aufgaben dariber hinaus beispielsweise die fol-
genden (vgl. Dignath & Veenmann, 2021, Paris &
Paris, 2001):
* Hohe Komplexitat, herausfordernd
* Lebensweltbeziige
» Ergebnisoffenheit, mehrere Lésungswege
+ Kollaboration mdglich
* Autonomieférdernd:  Entscheidungsspielrau-
me (hinsichtlich Inhalte, Arbeitsformen, Part-
ner, Zeit, Reihenfolgen, Arbeitstempo und -ort;
Schwierigkeitsgrad, Unterstlitzungsumfang)
+ Kiriterien fur die Selbstevaluation
* Adaquanz des Verhaltnisses von Lernenden-
und Lehrendenkontrolle

3. Fragestellung des Aktionsforschungs-
projektes

Das hier berichtete Projekt untersuchte auf Ebene
eines Hochschulseminars die folgenden Fragestel-
lungen:

1. Wie verandern sich von Studierenden entwickel-
te Lernaufgaben im Verlauf eines Semesters?
Spiegeln sich in den Aufgaben der Studieren-
den theoretische Wissensbestande zum SRL?

2. Zeigen sich bei den Studierenden vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt Veranderungen in
ihren selbsteingeschatzten Kompetenzen, SRL-
Aufgaben konstruieren zu kdnnen?

3. Korrespondieren selbsteingeschatzte Kom-
petenzen und die Qualitat der theoretischen
Fundierung im Vergleich der Aufgaben zu Be-
ginn und am Ende des Seminars?

Zur Reflexion und ggf. Verbesserung des Semi-
narkonzepts zielte die Aktionsforschungsstudie
darauf, herauszufinden, ob bei den Studierenden
- bezogen auf die Kompetenz eine selbstregulati-
onsférderliche Aufgabe zu konstruieren - im Lau-
fe des Seminars eine Zunahme sichtbar wird, und
ob sich die gemessene Kompetenzentwicklung
mit den Selbsteinschatzungen der Studierenden
deckt.

4. Methode
4.1 Durchfiihrung des Projektes

Das Seminar: Im Vertiefungsmodul Schulpadago-
gik wahlen die Studierenden gemal ihren Inter-
essen ein Seminar zur Allgemeinen Didaktik aus
einem breiten Angebot aus. Wie eingangs be-
schrieben wurde das Seminar als Projektseminar
in Kooperation mit einem Gymnasium durchge-
fuhrt. In einer Einfuhrung wurden den Studieren-
den folgende Lehrziele mitgeteilt:

+ Die Studierenden erlautern die theoretischen
Grundlagen selbstregulierten Lernens.

+ Sie legitimieren selbstreguliertes Lernen auf
Basis empirischer Evidenz.

+ Sie entwickeln Aufgaben, die selbstreguliertes
Lernen fordern.

» Sie holen methodisch kontrolliert Riickmeldun-
gen zu den Aufgaben von Schuler:innen und
Lehrkraften ein, werten die Rickmeldungen
aus und ziehen daraus Schlisse fur zukunftige
Aufgabenentwicklung.

Die exakten Kompetenzziele fur das Seminar wur-
den in Anlehnung an die Passauer gestuften Stan-
dards fur die Lehrkraftebildung (vgl. Kufner et al.,
2024) formuliert und an die Seminarinhalte adap-
tiert (vgl. auch Abschnitt Instrumente).

Zu Beginn des Semesters wurden die Studieren-
den gebeten, eine selbstregulationsforderliche
Aufgabe nach bestem Vorwissen zu gestalten und
digital einzureichen.

Das Seminarkonzept sah vor, Teams aus Lehr-
kréften und Studierenden zu bilden. Nachdem
sie sich im Seminar mit den theoretischen und
empirischen Grundlagen zu Selbstregulation und
SRL-Foérderung auseinandergesetzt hatten, ent-
wickelten die Studierenden an einem Beispiel aus
einem ihrer Facher lehrplankonform Aufgaben fur
selbstreguliertes Lernen (SRL), die anschliellend
von den Lehrkréaften eingesetzt wurden. Nach dem
Einsatz der Aufgaben, wurden die Lehrkrafte gebe-
ten, Feedback an die Studierenden zu geben und
auch ihre Beobachtungen wahrend der Durchflih-
rung zu dokumentieren. Im Rahmen eines Schul-
besuchstages wurde dabei der Einsatz einiger der



Aufgaben vor Ort auch von den Studierenden
selbst beobachtet. Die entwickelte Aufgabe konnte
dann noch einmal Uberarbeitet werden und wurde
im Rahmen eines Portfolios als eines der Semes-
terergebnisse eingereicht.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 25 Studierenden aus
allen Lehramtsstudiengangen von denen 14 zum
Zeitpunkt der ersten Befragung bereits ein Schul-
praktikum beendet hatten, 6 noch nicht, von 4
Teilnehmenden fehlen dazu Angaben. Das heil}t,
hinsichtlich der Praxiserfahrung liegen unter-
schiedliche Ausgangsbedingungen vor.

4.3 Datenerhebungen

Die Studierenden reichten zu Beginn und zum
Ende des Semesters eine Aufgabe fir den Schul-
unterricht in einem ihrer Facher ein, in der sie ihr
Wissen zu selbstregulationsforderlichen Aufgaben
einsetzen sollten. Zusatzlich flllten sie zu Semes-
terbeginn und -ende jeweils einen Fragebogen zu
ihren selbsteingeschatzten Kompetenzen im Be-
reich der Konstruktion von SRL-Aufgaben aus.

4.4 Instrumente

Der Fragebogen beruht auf den Passauer Stan-
dards fur die Lehrkraftebildung in der Fassung
von 2022 (Magdefrau & Birnkammerer, 2022), und
zwar in einer fir die Kompetenzen in der Aufga-
benkonstruktion adaptierten Fassung, in der die
Items in der Ich-Form formuliert wurden (Beispiel:
.ich kann Lernaufgaben so entwickeln, dass von
den Lernenden unterschiedliche Methoden zu ih-
rer Losung gewahlt werden kdnnen.”). Die eige-
ne Kompetenz wurde jeweils mit einer 4-stufigen
Schatzskala (1 = ,trifft gar nicht zu® bis 4 = trifft
vollkommen zu“) eingeschatzt (alle ltems siehe
Anhang). Die Kompetenzen bezogen sich auf die
Dimensionen Struktur von Unterricht, Lehr-Lernfor-
men und -theorien, Gestaltung von Lernumgebun-
gen, Einsatz von Planungsmitteln, Medieneinsatz,
Sozialformen und Methoden, Umgang mit Vielfalt
sowie Diagnostik. Fir jede Kompetenzdimensi-
on wurden vier Items zu einer Skala zusammen-
gefasst. Die Item-Skala-Korrelationstberprifung
fihrte teilweise zum Ausschluss einzelner Items,
so dass am Ende die in Tabelle 1 aufgefuhrten Re-
liabilitdten erreicht wurde.
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Tab. 1: Skalenreliabilitaten

Skala MzZP 1 MZP 2
a(nltems) a(nltems)
Struktur .54 (3) 7 (4)
Lehr-Lernformen .70 (3) .55 (4)
Lernumgebungen gestalten 77 (3) .52 (3)
Planungsmittel nutzen .65 (4) .70 (4)
Medieneinsatz .60 (4) 73 (4)
Sozialformen und Methoden 70 (3) 71 (4)
Umgang mit Vielfalt .76 (4) .38 (4)
Diagnostik .72 (3) .53 (3)

Die teilweise nicht zufriedenstellenden Reliabilita-
ten missen bei der Interpretation der Daten be-
rucksichtigt werden (siehe auch Abschnitt Diskus-
sion).

Zusatzlich wurde die schulpraktische Vorerfahrung
(absolvierte Schulpraktika) der Studierenden er-
fragt.

4.5 Datenauswertung

Die eingereichten SRL-Aufgaben der Studierenden
wurden mit Hilfe eines Kategorienschemas inhalt-
analytisch ausgewertet'. Dieses entstand deduktiv
auf der Grundlage des Modells der Selbstregulati-
on nach Zimmerman (1994) in der Darstellung bei
Schmitz, Landmann und Perels (2007, S. 12). Fur
die Kodierung der in die Aufgaben eingeflossenen
Merkmale der SRL-Aufgaben wurden zusatzlich
Qualitatsmerkmale einbezogen, die in der Meta-
analyse von Dignath und Veenman (2021) zusam-
mengetragen wurden. Es ergab sich ein Katego-
riensystem mit den in Abbildung 1 dargestellten
Kategorien.

Die Codierungen erfolgten aufgrund einer Kodier-
anleitung, in der die Kategorien erlautert werden,
so dass ein unabhangiger zweiter Codierer auf
das Kategoriensystem geschult werden konnte.
Die Kodieranleitung findet sich im Anhang. Die In-
tercoderreliabilitat war ausgezeichnet mit Cohen’s
K=.91.

5. Ergebnisse
5.1 Veranderungen in den eingereichten Lern-
aufgaben

Um einen Lernerfolg im Seminar nachweisen zu
kdnnen, sollte untersucht werden, ob sich die von
den Studierenden entwickelten Aufgaben zwischen
dem Semesterbeginn und -ende so veranderten,
dass Wissensbestande zum selbstregulierten Ler-
nen in den Aufgaben erkennbar waren.

In einem ersten Schritt wurde untersucht, inwiefern
die von den Studierenden konstruierten Aufgaben

1 Ich danke Frau stud. paed. Miriam Mallek fir ihre Vorarbeiten zum Kategoriensystem.
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die dreiphasige Struktur eines selbstregulierten
Lernprozesses spiegelten. Mit der vor Beginn des
Seminars konstruierten Aufgabe wurde ihr Vorwis-
sen erhoben. Mit der Aufgabe, die sie zu Semeste-
rende einreichten, sollte der Lernzuwachs sichtbar
gemacht werden. Die Aufgaben wurden zu beiden
Zeitpunkten daraufhin analysiert, ob sie Merkmale
zur Férderung der praaktionalen, aktionalen und
postaktionalen Phase eines selbstregulierten Lern-
prozesses enthielten. Die folgenden Maximalwerte
konnten jeweils prinzipiell erreicht werden: fur die
Merkmale ,pra-aktional“ und ,post-aktional” jeweils
maximal 8 Punkte, fur das Merkmal ,aktional® ma-
ximal 18 Punkte.

Abbildung 2 zeigt die Veranderung in den auf die
Phasen der Selbstregulation bezogenen Kriterien.
Um die Werte vergleichbar zu machen, wurden
die erzielten Punktzahlen auf den jeweiligen Maxi-
malwert normiert und in Prozent der erreichbaren
Punktzahl dargestellt.

Sichtbar ist, dass zu Semesterende in die Aufga-
ben eingearbeitete Hinweise zu allen drei SRL-
Phasen zugenommen haben. Allerdings spielt sich
diese Zunahme auch zu Semesterende noch nicht
im wunschenswerten Bereich ab. Zunahmen be-
ziehen sich fur die aktionale Phase zum Beispiel
auf Hinweise zu Lernstrategien oder Hinweise zur
Nutzung von Ressourcen. Auch die Unterstutzung
von Kognitionen nach der eigentlichen Aufga-
benbearbeitung (postaktional) hat zugenommen.
Wahrend postaktionale Kriterien zu Semesterbe-
ginn fast noch gar nicht vorkamen, finden wir zu
Semesterende in den Aufgaben mehr Hinweise
zur Evaluation von Lernergebnissen (26,3%). Auch
wenn einige andere Moglichkeiten postaktionaler
Lernunterstitzung hier noch nicht ausgeschopft
wurden, so sahen die Aufgaben doch vermehrt
Selbstevaluationen, Arbeit mit Losungsblattern

PAradigma

oder Organisationshinweise zum Feedbackerhal-
ten vor.

Ein genauerer Blick in die einzelnen Kriterien zeig-
te, dass bestimmte Formen der Regulation wah-
rend des Lernens weder vorher noch nachher in
die Aufgaben eingearbeitet wurden. Das bezieht
sich vor allem auf metakognitive Regulation in der
aktionalen Phase (etwa Hinweise auf das empfoh-
lene Vorgehen zur Anpassung einer Lernstrategie
oder eines Lernziels), die Reflexion raumlicher
oder materieller Ressourcen wahrend des Lernens
oder auch die Unterstitzung volitionaler Strategi-
en, etwa wenn die Motivation nach einer langeren
Lernphase abnimmt.

Vermutlich lagen bei den Studierenden hierfur we-
nige Vorerfahrungen vor. Zwar wurden wahrend
des Semesters diese Moglichkeiten als Bestand-
teile von Selbstregulation beim Lernen vorgestellt
und diskutiert, dennoch finden sie sich auch in den
Aufgaben zu Semesterende fast gar nicht.
Leichter fiel den Studierenden die Aufnahme ko-
operativen Lernens. Es war unmittelbar fir alle
verstandlich, dass ein Lernen in selbstorganisa-
tionsoffenen Lernumgebungen mit kooperativen
Lernhandlungen bei der Aufgabenbearbeitung
gut vereinbar ist. Wahrend zu Beginn bei 96% der
Aufgaben keine Reflexion der sozialen Ressource
,Mitschuler” zu finden war, hatten zum Schluss nur
noch 58% der Aufgaben hier keinerlei Hinweis da-
rauf, die Mitschiler:innen bei der Problemldsung
als Ressource zu nutzen. Postaktional veranderte
sich vor allem die nunmehr starker aufgenomme-
ne Evaluation der Lernergebnisse und des Lern-
prozesses. Die Zunahme im Bereich der Lernpro-
zessevaluation ist mit Blick auf die Forderung von
Selbstregulationskompetenzen bei Schiler:iinnen
besonders hervorzuheben. Wahrend zu Semester-
beginn keine der eingereichten Aufgaben Hinwei-
se zur Lernprozessevaluation enthielten, hatten zu
Semesterende nur noch 63% keine solchen Hin-

Erfillung SRL-Kriterien pra-post
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Abb. 2: Erfullung der phasenbezogenen SRL-Kriterien Pra-Post



weise, 13% hatten andeutungsweise solche Pro-
zesse bertcksichtigt und 25% der Aufgaben wie-
sen hier gut ausformuliert einen Arbeitsauftrag auf.

Der zweite Blick auf die Aufgaben der Studieren-
den richtet sich auf die Erfillung von aus der em-
pirischen Forschung stammenden Qualitatsmerk-
malen selbstregulationsférderlicher Aufgaben. Hier
wurden 6 Merkmale berucksichtigt (siehe Abb. 3).
Der Mittelwert der erreichten Punkte fir das Vor-
handensein von Qualitatsmerkmalen selbstregula-
tionsférderlicher Aufgaben lag zu Semesterbeginn
bei M = 4.4 und zu Semesterende bei M = 5.8 von
12 erreichbaren Punkten. Zwar liegt auch hier im
Mittel eine Zunahme vor, aber doch nicht ganz im
erhofften Rahmen.

Deutlich wird anhand der Daten, dass die Studie-
renden SRL-Aufgaben fast immer mit kooperati-
ven Arbeitsauftragen umgesetzt haben. Nach dem
Seminar war dies noch deutlicher zu sehen, aber
auch vorher haben nur wenige Studierende nicht
kooperativ arbeiten lassen. Die Halfte der Aufga-
ben enthalt zu Semesterende deutliche Bezlge
zur Lebenswelt der Lernenden, und auch die Au-
tonomiegewahrung hat zugenommen. Allerdings
enthalten auch nach der Intervention 30% der Auf-
gaben keine Wahlentscheidungsmaoglichkeiten.
Bemerkenswert ist, dass die Offenheit und Kom-
plexitat der Aufgabenstellungen auch am Semes-
terende nicht sehr hoch waren: Uber 60% der
Aufgaben waren stark vorstrukturiert und lief3en
wenig Raum fir unterschiedliche Lésungen und
Losungswege. Moglicherweise sind eigene schu-
lische Vorerfahrungen der Studierenden auch hier

der Grund fir das Nichtausschoépfen von Offen-
heitsspielrdumen.

5.2 Veranderungen in den selbsteingeschatz-
ten Kompetenzen

Die Studierenden gaben als Gesamtgruppe flr
alle Dimensionen der erfragten aufgabenkonst-
ruktionsbezogenen Standards im Mittel eine po-
sitive Veranderung zu Protokoll. Im Vergleich zur
Ausgangslage ist die Entwicklung Uber alle Stu-
dierenden des Kurses betrachtet recht homogen.
Dies konnte zunachst als erfreuliche Entwicklung
gewertet werden. Das Seminar tragt in der Wahr-
nehmung der Studierendengruppe zum Kompe-
tenzerwerb bei (Abb. 4).

Ein Blick in die individuellen Verlaufe (vgl. Abb. 5)
zeigt jedoch ein etwas differenzierteres Bild. Bei-
spielhaft werden in den folgenden Abbildungen un-
terschiedliche Entwicklungsverlaufe sichtbar.

Die Graphiken spiegeln einen sehr unterschiedli-
chen Umgang mit dem Selbsteinschatzungsbo-
gen: Wahrend einige Studierende ihre Kompeten-
zen eher vorsichtig einschatzen und auch nach der
Phase des Kompetenzerwerbs unter dem Durch-
schnitt der Gesamtgruppe bleiben (Personen 17
und 21), liegen andere zu Beginn im Mittel der
Gesamtgruppe und spater bei deutlich Uberdurch-
schnittlichen Werten (Person 20). Bei den meisten
Studierenden finden wir Entwicklungen wie bei den
Personen 13 und 15, die Veranderungen in posi-
tiver Richtung wahrgenommen haben, wobei dies
aber durchaus in einzelnen Kompetenzdimensio-
nen sehr unterschiedlich aussieht: Person 13 z.B.

Veranderung Qualitatskriterien SRL-Aufgaben in % (N = 24)
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Abb. 3: Veranderung in den Qualitatskriterien von SRL-Aufgaben in Prozent
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Selbsteingeschatzter Kompetenzzuwachs Gesamtgruppe

(N=

m Semesteranfang

Abb. 4: Entwicklung der selbsteingeschatzten

hat zu Beginn des Semesters noch gefunden,
Planungsmittel bereits sehr kompetent einsetzen
zu kénnen und hat im Verlauf des Semesters er-
fahren, dass es vielleicht nicht so einfach ist wie
gedacht oder sich in selbstorganisationsoffenen
Lernumgebungen und bei der Gestaltung entspre-
chender Aufgaben herkémmliche Planungsmittel
nicht in erwartetem Male einsetzen lassen. Auch
bei den selbsteingeschatzten Kompetenzen im
Bereich des Gestaltens von Aufgaben, die Viel-
falt berticksichtigen kénnen, werden zum zweiten
Messzeitpunkt niedrigere Werte notiert als zu Be-
ginn. Die Studierenden haben beim Konstruieren
solcher Aufgaben Schwierigkeiten gehabt, das
spiegelt sich auch in diesen Werten.

Am interessantesten ist der Verlauf bei Person 6,
bei der die selbsteingeschatzten Kompetenzen in
fast allen Dimensionen entweder so geblieben sind
wie zu Beginn des Seminars oder gesunken sind.
Im Falle der Sozialformen und Methoden beispiels-
weise liegt Person 6 zu Semesterbeginn erheblich
Uber dem Durchschnitt der Gesamtgruppe, am
Ende deutlich darunter. Muss dies als ein Misser-
folg des Seminars gewertet werden? Oder spiegelt
sich in diesen Werten vielleicht die Erfahrung, dass
die Konstruktion von Lernaufgaben fir selbstge-
steuertes Lernen anspruchsvoller ist als anfanglich
gedacht? Dann musste dieser Verlauf unter Um-
standen auch als kompetente Selbstreflexion einer
Studierenden interpretiert werden, die verstanden
hat, dass sie erst noch mehr Erfahrungen sammeln
muss, um hier wirklich kompetent zu sein. Mit den
vorliegenden Daten lasst sich dies nicht abschlie-
Rend klaren.

Zu beiden Messzeitpunkten schatzen diejenigen
Studierenden, die bereits mindestens ein Schul-
praktikum absolviert hatten (N, = 14; N, =17),

26)

m Semesterende

Kompetenzen

ihre Kompetenzen hoher ein als diejenigen (n,,
6; N, = 7), die noch keines absolviert hatten. Ein
t-Test fur unabhangige Stichproben ergab, dass zu
t1 die Gruppe mit Praktikumserfahrung (M __, .. =
22.0, SD = 2.31, N = 14) signifikant héhere Kom-
petenzeinschatzungswerte angab als die Gruppe
ohne Praktikumserfahrung (M_, , = 18.0, SD =
4.52,n=06), #(18) = 2.61, p = .030. Die Effektstarke
nach Cohen (d = 1.30) zeigt einen groRen Effekt.
Studierende ohne Schulpraktikum schatzen also
ihre Kompetenzen vorsichtiger ein als solche mit
Praktikum. Zu t2 ist deskriptiv der Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen immer noch erkennbar
M, e ,=253,SD=279, N=17und M, , =244,

SD = 3.74, n = 7), wird aber statistisch nicht signifi-
kant (t(22) = .624, p = .357).

5.3 Zusammenhang zwischen Kompetenz-
selbsteinschatzung und Qualitat der entwi-
ckelten Aufgaben

Mit der dritten Forschungsfrage sollte gepruft wer-
den, ob selbsteingeschatzte Kompetenzen und die
Erfillung von Qualitdtsmerkmalen selbstregulati-
onsférderlicher Aufgaben im Vergleich der Aufga-
ben zu Beginn und am Ende des Seminars korre-
spondierten.

Uber alle Studierenden hinweg sind zu beiden
Messzeitpunkten die selbsteingeschatzten Kom-
petenzen unabhangig von der Qualitat der entwi-
ckelten Aufgaben (t1: r = -.14; p = .60; t2: r = .14;
p =.60). Das heil’t, die Uber die Standards erhobe-
nen relativ hohen Selbsteinschatzungen spiegeln
sich nicht darin, dass die Studierenden Qualitats-
merkmale selbstregulationsforderlicher Aufgaben
auch tatsachlich berucksichtigen koénnen. In der
folgenden Abbildung 6 stehen die Datenpunkte
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Abb. 5: Veranderungen in den selbsteingeschatzten Kompetenzen fiir ausgewahlte Studierende

jeweils fur eine Person und deren Aufgabe. Auf der
x-Achse ist die Punktzahl fur die Erfullung der SRL-
Aufgabenkriterien abgetragen, auf der y-Achse die
selbsteingeschatzten Kompetenzen.

Dass die Korrelation zwischen Kompetenzselbst-
einschatzung und Qualitdt der Aufgaben nicht
signifikant wird, ist aus den Abbildungen unmit-
telbar sichtbar: Auch Personen, deren Aufgaben
zu Semesterende nur wenige Merkmale guter
selbstregulationsférderlicher Aufgaben aufwiesen,
schatzten teilweise ihre Kompetenzen sehr hoch
ein (Gesamtmittelwert M, = 20.1 bei maximal
32). Beispielweise haben zu Semesterbeginn die
Aufgaben von 4 Personen nur zwischen 0 und 2
Punkten erreicht, ihre Kompetenzselbsteinschat-

zungen liegen aber zwischen 20 und knapp 24 auf
der Selbsteinschatzungsskala. Zu Semesterende
sieht man eine Gruppe von 5 Personen mit sehr
niedrigen Werten bei der Aufgabenqualitat, aber
auch bei ihnen sind die Kompetenzeinschatzun-
gen (Mittelwert aller Studierenden M, = 25,1) noch
vergleichsweise hoch.

6. Diskussion und Schlussfolgerungen

Wie kommt es zu einer so unzutreffenden Selbst-
einschatzung? Die Items wurden im Seminar un-
mittelbar auf das Seminarthema und die dort zu
erwerbenden Kompetenzen bezogen, das heift,
die Anforderungen gehen aus ihnen recht klar
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hervor, dennoch Uberschatzten die Studierenden
ihre Kompetenzen teilweise erheblich.

In der Literatur wird die Diskrepanz zwischen selbst-
eingeschatzten Kompetenzen (Yan et al., 2019)
oder auch zwischen akademischen Selbstkonzept
(Wu et al., 2021, Mdller et al., 2020) und Leistung
vielfach diskutiert. Um seine Kompetenzen korrekt
einschatzen zu kdénnen, ist bereits ein gewisses
Malf an Vorwissen erforderlich, um auch die Lucken
identifizieren zu kénnen. Fehleinschatzungen beim
Self-Assessment sind insbesondere bei Novizen in
einem Lernbereich bzw. bei Lernenden mit schlech-
teren Ausgangsvoraussetzungen nicht ungewodhn-
lich (Lew et al., 2009). Studierende im Lehramt
haben in Bayern nur vergleichsweise wenige Lern-
gelegenheiten im Studium der Aligemeinen Didak-
tik, daher ist bei ihnen, obwohl sie bereits Praktika
absolviert und einige Semester studiert haben, fir
das Fach Padagogik zumeist von einem Novizen-
tum auszugehen. Der Vergleich zwischen jenen Stu-
dierenden, die bereits ein Schulpraktikum absolviert
hatten und jenen, die das noch nicht getan hatten,
ergab keine Unterschiede in der Fehleinschatzung
der Kompetenzen, wohl aber lagen erheblich hdhe-
re Selbsteinschatzungswerte bei Studierenden mit
Praktikum vor. Eine denkbare Erklarung ware ein
unerwunschter Praktikumseffekt. Konnte es sein,
dass die Erfahrungen im Praktikum irrtGmlich mit
Lernen gleichgesetzt werden, dass also ein Kompe-
tenzzuwachs ,gefuhlt” wird, der aber tatsachlich gar
nicht eingetreten ist? Dass Praxiserfahrung nicht
umstandslos mit Lernzuwachs gleichgesetzt wer-
den darf, wurde in der empirischen Praktikumsfor-
schung bereits mehrfach diskutiert (Hascher, 2005;
Rothland, 2018). Rothland schlagt aufgrund seiner
Befunde zur Erforschung von Effekten des Praxis-
semesters vor, realistische Selbsteinschatzungen
als Zielperspektive fir Praktika zu erheben, denn die
in den Praktika identifizierten Steigerungen in den

Kompetenzselbsteinschatzungen der Studierenden
gehen nicht mit einer entsprechenden tatsachlich
kompetenteren Handlungsfahigkeit als Lehrkraft
einher. Er folgert: ,So betrachtet ware die als positiv
bewertete Veranderung der Kompetenzeinschat-
zungen Ausweis einer im Praxissemesterverlauf
zunehmenden Selbstillusionierung bezlglich des
eigenen Kdnnens. Das Praxissemester ware dann
alternativ vor allem wirksam — so die These —, wenn
die Vorstellungen von den eigenen berufsbezoge-
nen Fahigkeiten und Fertigkeiten irritiert, in Zweifel
gezogen und die Kompetenzeinschatzungen hin zu
einem realen Selbstkonzept im Ergebnis abnehmen
wirden® Rothland, 2018, 483. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen sind die im hier vorliegenden
Seminar zurlickgehenden Kompetenzselbstein-
schatzungen einzelner Studierender vielleicht sogar
sichtbares Resultat eines wunschenswerten Lern-
prozesses.

Action Research Projekte arbeiten mit kleinen
Stichproben, so auch im hier vorliegenden Fall.
Daher sind die Ergebnisse als explorativ zu ver-
stehen, und eine Generalisierbarkeit der Befun-
de ist selbstverstandlich nicht mdglich. Die grof3e
Effektstarke fir den Gruppenunterschied in den
Selbsteinschatzungen (d = 1.30), deutet aber
an, dass der Unterschied potenziell von prakti-
scher Bedeutung sein kdnnte. Auch zeigten sich
bei den Selbsteinschatzungen der Kompetenzen
Reliabilitatsprobleme (insbesondere zu MZP 2).
Dies betraf vor allem die Skala ,Umgang mit Viel-
falt“. Unabhangig von der Trennscharfe der einzel-
nen Skalen ist aber dennoch der Befund der hohen
Selbsteinschatzungswerte Uber alle Dimensionen
hinweg bemerkenswert.

Fir die weitere Seminargestaltung scheint die Be-
rucksichtigung von Werkzeugen zur Férderung zu-
nehmend adaquaterer Selbsteinschatzungen sinn-
voll zu sein. Selbsteinschatzung muss bezogen



auf durch die Standards vorgegebene Kriterien
offenbar eingelibt werden. Im Anschluss an Roth-
land ware zu folgern, kompetente Selbsteinschat-
zung zum Ziel von Praxisphasen (Rothland, 2018)
und — so wirde ich erweitern — auch zum Ziel von
Universitatsseminaren zu erheben.

Die Standards fur die Lehrkaftebildung wurden ent-
wickelt, um Studierenden transparente Kompetenz-
erwartungen zu kommunizieren, die auf der von
ihnen im Verlauf des Studiums erreichten Stufe
vorhanden sein sollten. Tatsachlich haben die auf
Basis der Passauer Lehrkraftebildungsstandards
entwickelten ltems gezeigt, dass die Studieren-
den im vorliegenden Fall schon zu Semesterbe-
ginn glauben, Uber recht ausgepragte Kompeten-
zen zu verfugen, die sie eigentlich im Laufe des
Semesters erst erwerben sollen. Am Ende des
Semesters haben die Aufgaben tatsachlich mehr
Merkmale zur Selbstregulationsférderung aufge-
wiesen, wenn auch nicht ganz in dem erhofften

MaRe. Manche Studierende legten aber auch zu
Semesterende Aufgaben vor, die die Kriterien nicht
oder nur in allerersten Ansatzen erflllen konnten.
Das Potenzial standardbasierter und auf die Ziele
eines konkreten Seminars angepasster Indikato-
ren wurde m.E. hier deutlich. Lehrkraftebildungs-
standards auf dem hohen Abstraktionsgrad der
KMK oder selbst in der Passauer gestuften Varian-
te kdbnnen maoglicherweise dann fir Lernprozesse
wirksam werden, wenn sie bezogen auf die jeweili-
gen konkreten Inhalte oder Zielkompetenzen kon-
textualisiert werden (vgl. hierzu auch Mendl et al. in
diesem Band). Dann kdnnen sie womdglich auch
zum Gegenstand der Forderung von Selbstbeur-
teilungskompetenzen werden.
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D4: KLASSENFUHRUNG

,Classroom Management ist ein wichtiger Aspekt im
Lehrberuf und eine wichtige Kompetenz, die sich eine
Lehrkraft durch Erfahrung und verschiedene Methoden
aneignen sollte” (5. Sem.)

Stellen Sie sich vor, Sie teilen in einer Grund-
schulklasse Rhythmusinstrumente aus. Was pas-
siert? Alle Kinder beginnen sofort zu spielen, der
Larmpegel steigt deutlich an. Wie bekommen Sie
die Klasse wieder ruhig? Classroom Management
gehort zu den groRten Schwierigkeiten fur ange-
hende Lehrkrafte (Langstaff, 2024; Caldarella et
al.,, 2017; Robison, 2019; Gee et al., 2024). Auf
die Frage nach den wichtigsten Stressfaktoren im
Beruf nennen Lehrkrafte immer wieder Stérungen
im Unterricht oder disziplinarische Probleme, die
ein vermindertes Wohlbefinden am Arbeitsplatz
zur Folge haben (Aldrup et al., 2018, S. 133). Der
Mangel an Fahigkeiten und Strategien fur ein ef-
fektives Classroom Management wird als einer der
Hauptgrinde fir das Ausscheiden aus dem Beruf
kurz nach dem Berufseinstieg genannt (Seidel,
2020, S. 129). Daher dulRern Lehrkrafte wie Lehr-
amtsstudierende und Berufsanfanger haufig den
Wunsch nach einer besseren Vorbereitung auf ei-
nen angemessenen Umgang mit Stérungen im Un-
terricht und zur Klassenfiihrung (Langstaff, 2024;
Gee, 2023; Mclintosh et al., 2008, S. 6; Seidel,
2020, S. 120). Warum Wissen uber Klassenfuh-
rung wichtig fur den Lehrberuf und insbesondere
fur den Musikunterricht ist und wie in einer Lehrver-
anstaltung versucht wurde, den Kompetenzerwerb
zu unterstitzen, ist Gegenstand dieses Beitrags.
Ob die Studierenden nach der Lehrveranstaltung
ihr Wissen zur Dimension Klassenfihrung héher
einschatzen, wird anhand eines Fragebogens ge-
pruft, mit dessen Hilfe ihre Selbsteinschatzung
zum Kompetenzerwerb am Semesteranfang und
-ende verglichen werden kann.

1. Klassenfiihrung in der Lehrkraftebil-
dung

Classroom Management ist entscheidend fur er-
folgreiches Lernen. Lernumgebungen sollten sto-
rungsarm gestaltet sein, um die Lernzeit optimal
zu nutzen (Seidel, 2020). Klassenfuhrung ist eine
erlernbare Fahigkeit, die einen wichtigen Teil der
padagogisch-psychologischen Bildung von Lehr-
personen ausmachen sollte. Studien zeigen, dass
die im Studium erworbenen Kompetenzen das
spatere Wohlbefinden, die Berufszufriedenheit,
aber auch die Klassenfuhrung als wichtiges Merk-
mal fir die Unterrichtsqualitat vorhersagen (Dicke
et al., 2015; Seidel, 2020, S. 129).

Um Lehramtsstudierende in ihrem Handeln auf
dem Weg zur Lehrkrafteprofessionalitat zu betreu-
en und zu beraten, orientiert man sich an der Uni-
versitat Passau schon seit 2014 an den ,Standards
und Indikatoren zur Entwicklung von Kompetenzen
in der Lehrkraftebildung“ (Kufner et al., 2024), da
die Regelstandards der KMK lediglich den Endzu-
stand abbilden, nicht aber die Einzelschritte im ge-
samten Prozess (KMK, 2022). Den Standards liegt
ein Kompetenzmodell zugrunde, das sich an den
Handlungskompetenzen von Lehrkraften orien-
tiert. In den Passauer Lehrkraftestandards werden
Fahigkeiten und Indikatoren definiert, die Entwick-
lungsprozesse zwischen dem Studienbeginn und
dem professionellen Lehrkrafteberuf beschreiben.
Die vier Niveaustufen umfassen das Padagogisch-
didaktische Praktikum (PDP), das Studienbeglei-
tende fachdidaktische Praktikum (SFP); das Refe-
rendariat (REF) und die Stufe der Professionellen
Lehrkraft (PL). Inhaltlich wurden die Kompetenz-
bereiche in sechs Dimensionen differenziert, von
denen die vierte Dimension die Klassenflhrung
darstellt. ,Diese Dimension umfasst Kompetenzen,
die Lehrkrafte bendtigen, um intervenierende und
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terschiedliche Strategien der
Klassenflihrung im beobachteten

Regelstandard Mogliche Indikatoren
Die Studierenden
* benennen unterschiedliche Regeln und Rituale im Rah-
men einer storungspraventiven Klassenfiihrung und iden-
tifizieren und erdrtern ihren Einsatz im Unterricht.
Die Studierenden benennen un- « erlautern lernhinderliches Verhalten von Schiiler:innen

und durch Lehrpersonen sowie externe Einflis-
se verursachte Stérungen des Unterrichts.

stérungspraventive als auch in-
terventive MaRnahmen ein und
reflektieren sie unter Anleitung
im Hinblick auf ihre Wirkung.

)
Unterricht und bezeichnen in Ansat- | * benennen Strategien zur Einbeziehung der Lernen- o
zen kriteriengeleitet das von ihnen den in eine lernférderliche Klassenatmosphare. o
wahrgenommene, lernférderliche * beschreiben beobachtete Stérungsinterventionen der
oder lernhinderliche Verhalten. Lehrkraft auf Basis der im Studium erworbenen klas-
senflihrungsbezogenen theoretischen Kenntnisse.
» vergleichen in der eigenen Schulzeit erfahrene Interventions-
malnahmen mit den Beobachtungen und reflektieren ihre
Wahrnehmung der vermuteten und beobachteten Wirkungen.
Die Studierenden differenzieren
unterschiedliche evidenzbasierte Die Studi d
Strategien der Klassenflihrung le Stu lerenden - . .
. . * beschreiben und kategorisieren lernhinderliches Verhal-
im beobachteten Unterricht, . .
. ten von Schuler:innen und durch Lehrpersonen sowie ex- (2}
setzen ansatzweise sowohl o N , -n
terne Einflisse verursachte Stérungen des Unterrichts. n)

* nennen MalRnahmen der Stérungspravention, auch solche, die
die Lernenden beteiligen, und setzen sie ansatzweise um.

Abb. 1: Dimension 4 Klassenflhrung fiir das PDP (Padagogisch-didaktisches Praktikum) und das SFP (Studienbegleitendes

fachdidaktisches Praktikum; Kufner et al., 2024, S. 31)

praventive Strategien der Klassenfuhrung einzu-
setzen. Klassenfihrung wird verstanden als Mit-
tel der Instruktionsstitzung eines Unterrichts mit
hoher kognitiver Aktivierung“ (Kufner et al., 2024,
S. 31). Abb. 1 zeigt die Kompetenzformulierungen
dieser Dimension fur das padagogisch-didaktische
Praktikum (PDF) und das studienbegleitende fach-
didaktische Praktikum (SFP), die im Studium rele-
vant sind.

Fur die eigene Umsetzung von Strategien der
Klassenfihrung missten die Studierenden sowohl
MaRnahmen der Stdrungspravention (Klaffke,
2022; Nolting, 2023) als auch Strategien fur den
Umgang mit beobachtbaren Verhaltensproblemen
kennen, wie z.B. die Vermittlung klarer Erwartun-
gen und Regeln oder die zeitnahe und konsequen-
te Reaktion auf erste Anzeichen von Problemen
(Brophy, 2006). Klassenfluhrung geht Uber das rei-
ne Classroom Management hinaus. Sie erfordert
den Aufbau positiver Beziehungen im Lernumfeld
und die Bildung von Arbeitsbindnissen zwischen
Lehrenden und Lernenden, um effektive Lernpro-
zesse zu fordern. Gute Klassenfuhrung ist ent-
scheidend flr erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse
sowie fur positive Lernergebnisse. Sie umfasst die
optimale Nutzung der Lernzeit, stérungsfreien Un-

terricht, klare Regeln und etablierte Rituale (Klaff-
ke, 2022, S. 64).

Lehrkrafte, die mit dem Unterrichten beginnen, ver-
fugen in der Regel Uber eine geringere Selbstwirk-
samkeit im Management und begrenzte Fahigkei-
ten, was zu emotionaler Erschépfung, Burnout und
vermindertem Wohlbefinden fiuhrt (Aldrup et al.,
2018). Novizinnen und Novizen im Lehrberuf ha-
ben im Bereich der Unterrichtsstdrungen einen be-
sonderen Entwicklungsbedarf, da sie Unterrichts-
stérungen oft zu spat oder gar nicht wahrnehmen,
sich bei der Adressierung von Stérungssituationen
zu stark absorbieren lassen und Schwierigkeiten
haben, die Unterstlitzung von Schilerinnen und
Schilern mit der Kontrolle des Schulerverhaltens
zu vereinbaren (Ophardt et al., 2017, S. 136).

Der Begriff Klassenfihrung mit dem Schwerpunkt
auf dem Umgang mit Stérungen bzw. Vermeiden
von Stdrungen ist eng mit dem englischen Begriff
des ,classroom management® verbunden (Evert-
son & Weinstein, 2006). In diesem Sinn versteht
sich Klassenmanagement bzw. Classroom Ma-
nagement als das Herstellen und Aufrechterhalten
von Ordnungsstrukturen im Klassenzimmer mit
dem Ziel, den Unterricht moglichst stérungsarm zu




halten (Seidel, 2020, S. 126). Da dieser Bereich
der Stdrungspravention den Schwerpunkt in die-
sem Beitrag darstellt, wird im Folgenden der Begriff
Classroom Management bevorzugt verwendet.

2. Classroom Management im Musikun-
terricht

Musikunterricht kann herausfordernd und an-
spruchsvoll sein. Er ist handlungsorientiert und
beinhaltet Klang oder Larm, weshalb er oft als
stressig wahrgenommen wird. Es ist nicht unge-
wohnlich, dass Musiklehrkrafte haufig unter Er-
schépfungszustanden und kérperlichen Beschwer-
den wie Stimmstérungen und Hérproblemen leiden
(Hofbauer, 2017a). Nusseck et al. (2020) stellten
in einer Studie mit 536 Lehrkraften fest, dass 58%
schon [mindestens einmal] Stimmprobleme hatten
(weibliche haufiger als mannliche Lehrkrafte) und
bei 25% Stimmschaden festgestellt wurden. Be-
zogen auf die Schulart scheint es, dass Lehrkrafte
von jungeren Kindern einen hdheren subjektiven
Eindruck von Stimmproblemen haben, was wohl
auf die spezifischen stimmlichen Anforderungen in
Klassen dieser Schultypen zurlckzuflhren ist. Die
Wahrnehmung eines Stimmproblems hatte bei den
Teilnehmenden einen deutlichen Effekt auf das Le-
ben und die Arbeit (Nusseck et al., 2020, S. 488
e.38).

Tomek und Urhahne (2022) konnten zeigen, dass
die Variablen Larmempfindlichkeit, Larmstress,
Stimmermidung und Burnout bei Lehrkraften po-
sitiv korrelieren. Hofbauer (2017b) identifizierte
Stressfaktoren sowie Bewaltigungsstrategien von
Musikschulern und Musiklehrenden. Ob Lehrkrafte
den Musikunterricht als besonders stressig emp-
finden, hangt zum einen von personlichen Res-
sourcen wie Selbstwirksamkeit und Optimismus,
personlichen Merkmalen einer Lehrkraft wie indi-
vidueller Larmempfindlichkeit, von deren Bewal-
tigungsstil und zum anderen von professionellen
Ressourcen wie sozialer Unterstitzung und Schul-
klima ab. Bewaltigungsstile kdnnen einen anhal-
tenden Einfluss auf das Stresserleben haben und
sind Uber die Zeit relativ stabil, also eher schwer zu
verandern (McCarthy et al., 2023). Schulungen im
effektiven Classroom Management hingegen sind
eine wirksame Intervention (Tomek & Urhahne,
2022). Wissen Uber Klassenfuhrung kann somit
als eigenstandiger Faktor der Burnout-Pravention
bei Lehrkraften betrachtet werden (Konig & Roth-
land, 2016) und negative Auswirkungen von Larm
auf die physische und psychische Gesundheit von
Lehrkraften verringern.

Jeder Unterricht ist als Lehr-Lern-Prozess durch
eine Faktorenkomplexion gekennzeichnet, d.h.
dass unzahlige Faktoren, in standigem Wechsel
ihrer Kombination, ihrer Auspragung und ihrer
wechselseitigen Abhangigkeit beteiligt sind (Abel-
Struth, 2005, S. 115). Im Musikunterricht wird die-
se Faktorenkomplexion ,durch das musikalische
Material wie auch durch die unterschiedlichen mu-
sikalischen Umgangsweisen und die Vielfaltigkeit
menschlichen Verhaltens zur Musik® potenziert
(Abel-Struth, 2005, S. 118). Potenzielle Storfakto-
ren im Musikunterricht sind u.a. der Reiz und die
Faszination der Instrumente, die beim Betreten
des Musikraums einen Aufforderungscharakter
haben, die Unruhe, die beim Austeilen von In-
strumenten entsteht oder der motorische Aufforde-
rungscharakter von Musik, der einen Bewegungs-
drang bei den Kindern ausldst (Eberhard, 2025, S.
99). Leider mangelt es oft an der Vorbereitung von
angehenden Lehrkraften im Bereich des Class-
room Managements im Musikunterricht (Eberhard
& Sammer, 2021). Hier kdnnten durch eine Opti-
mierung der Rahmenbedingungen wie die Raum-
nutzung und -gestaltung (z.B. Erreichbarkeit von
Instrumenten), akustische Bedingungen und Ord-
nungssysteme praventive MalRnahmen getroffen
werden (Eberhard, 2025, S. 101).

Erfahrene Musikpadagogen wissen, dass Fahig-
keiten im Classroom Management den Unter-
schied zwischen dem Erreichen oder Nichterrei-
chen von Lernzielen, einem befriedigenden oder
entmutigenden Arbeitstag und einer Umgebung, in
der kunstlerische Arbeit gedeiht oder unterdrickt
wird, ausmachen koénnen (Robison, 2018). Das
Problem besteht nicht nur darin, dass durch sto-
rende Aktivitdten die aktive Lernzeit verkirzt wird,
sondern dass Lehrkrafte bei mangelnden Kompe-
tenzen im Classroom Management wichtige Inhalte
im Musikunterricht teilweise weglassen. Malmberg
(2021) hat beobachtet, dass Studierende im Prakti-
kum das Durchfuhren von Klassenmusizieren ver-
meiden, obwohl| sie es am Praktikumsbeginn als
wichtig eingeschatzt haben. Klassenfuhrungsthe-
men, speziell Musizierorganisationskompetenzen
erlangen auf einmal mehr Bedeutung als musikali-
sche Ziele (Malmberg, 2021, S. 130). Dazu kommt
die erhebliche Aufmerksamkeitsleistung beim Be-
obachten von musikalischen Erarbeitungen wie
bspw. beim Klassenmusizieren. Erforderlich ist da-
fur z.B. analytisches Hoéren, das Beobachten von
Bewegungsablaufen und das Achten auf Einsatze,
was eine grol3e Herausforderung fur Musiklehrper-
sonen darstellt (Hofbauer, 2017a, S. 240).



Da Studien gezeigt haben, dass angehende Lehr-
krafte im Laufe ihres Studiums und ihrer Berufs-
erfahrung an Kompetenz und Selbstvertrauen
gewinnen, sollten die Studiengange zur Vorberei-
tung von Lehrkraften reichlich Gelegenheit bie-
ten, Classroom Management zu Uben (Langstaff,
2024).

3. Zielstellung

Um die Entwicklung von Kenntnissen in der Klas-
senfihrung zu unterstitzen, wurden im Winter-
semester 2023/24 in regularen Musikpadagogik-
Lehrveranstaltungen verschiedene Strategien der
Klassenflhrung thematisiert und in die Seminar-
inhalte integriert. Ein Fokus wurde insbesondere
auf die organisatorischen Fahigkeiten beim Musik-
machen gelegt. Hier spielt insbesondere die Musi-
zierorganisationskompetenz eine grof3e Rolle. Das
Ziel der Studie besteht darin zu prifen, ob die Stu-
dierenden nach der Lehrveranstaltung ihr Wissen
zur Dimension Klassenfuhrung héher einschatzen
und wie weit sie storungspraventive und interventi-
ve Malinahmen der Klassenfuhrung kennen.

4. Methode
4.1 Rahmenbedingungen und Teilnehmende

Im Wintersemester 2023/24 wurden sechs Se-
minare zur Musikdidaktik mit insgesamt N = 107
Lehramtsstudierenden (Durchschnitt: 5. Semes-
ter) durchgeflhrt. Darunter waren ein Seminar
fur Didaktikfachstudierende und funf Seminare
der Basisqualifikation, einem Pflichtseminar fir
alle Grundschullehramtsstudierenden, die Musik
nicht als Fach gewahlt haben. Ein Pre-Post-Test-
Fragebogen wurde angewendet, um das Wissen
Uber das klassenfuhrungsbezogene Verhalten von

PAradigma

Lehrkraften zu evaluieren. 80 Studierende flllten
den Fragebogen zu Beginn des Semesters aus, 71
am Ende.

4.2 Gestaltung der Lehrveranstaltung

Ziel der Musikdidaktik-Seminare war der Erwerb
theoretischen und praktischen Wissens Uber die
verschiedenen Unterrichtsbereiche im Primar-
bereich des Musikunterrichts. Im Verlauf des Se-
mesters wurden Aspekte der Klassenfuhrung in
die verschiedenen Seminarthemen integriert. Auf-
grund der wenigen zur Verfugung stehenden Zeit
wurde der Schwerpunkt darauf gelegt, wie die an-
gehenden Musiklehrenden den Rahmen fiur die
Ausflhrung von Lernaktivitaten stérungspraventiv
gestalten konnen (Klaffke, 2022). Ein Schwerpunkt
wurde dabei auf Musizierorganisationskompeten-
zen gelegt. Diese konnten gleich praktisch ange-
wendet werden, wenn im Seminar gemeinsam
musiziert wurde. Die Notwendigkeit zum Aufstellen
von Regeln und klaren Anweisungen beim Austei-
len und Spielen von Orff-Instrumenten wie auch
eine unterstitzende Raumgestaltung (Trudel et
al., 2023) wurden dabei fur die Studierenden er-
sichtlich. Grohé (2011) empfiehlt Lehrkraften auch,
Ubestrategien zu verbalisieren, da fir Musizieren-
de mit wenig Musikpraxis vieles ungewohnt er-
scheint, was fur Musiker selbstverstandlich ist.

Bei den Praxisbeispielen in den Lehrveranstaltun-
gen wurden die Studierenden auf Situationen auf-
merksam gemacht, die Handlungskompetenz im
Bereich der Klassenfuhrung seitens der Lehrkraft
erfordern, aber auch, wie Lehrkrafte selbst Un-
terrichtsstorungen verursachen konnen (Nolting,
2023). Hilfreich war im Seminarverlauf auch eine
Publikation von Haritun (1994). Sie verdeutlicht in

Vergleichen Sie die beiden Unterrichtssituationen.
Worin unterscheiden sie sich?

Less effective

Als es an der Zeit war, die Rhythmus-Sticks zu
verteilen, bat Frau Gong Bobby und Jimmy um
Hilfe beim Austeilen. Sie unterrichtete weiter,
ohne mehr zu den Jungen zu sagen. Als sie mit
dem Spielen der Rhythmus-Sticks beginnen
wollte, sah sie, dass die Jungen sie immer noch
austeilten. Sie lieBen die anderen Drittkldssler
die Farbe der Sticks wahlen. Einige Kinder fingen
auch an zu tauschen. Emport schnappte sie sich
die Sticks und sagte: ,Ich teile sie zu Ende aus.
lhr zwei geht zu euren Platzen.”

More effective

'Frau Gong fragte nach zwei Freiwilligen. Sie bat

Bobby, sich an ihre linke Seite, und Jim, sich an
ihre rechte Seite zu stellen. Sie erklarte ihren
Helfern, die Tasche mit den Sticks zu halten,
jeden Mitschiiler schnell ein Paar nehmen zu
lassen und weiterzugehen. Dann forderte sie die
Klasse auf, die Sticks unter ihre linke Achsel-
héhle zu klemmen. ,,Ich mdchte kein Klicken
horen. Beginnt nun mit dem Austeilen.” Bis Frau
Gong mit ihrer Demonstration fertig war, hatte
jeder seine Sticks. ,Nun nehmt eure Rhythmus-
Sticks, so ...“ Frau Gong dankte Bobby und Jim
fur ihre gute Arbeit.

Abb. 2: Beispielfolie fur den Vergleich von unterschiedlichem Verhalten von Lehrkraften (Haritun, 1994,

S. 19, Ubersetzung G.S.)



kleinen Fallbeispielen, wie sich unterschiedliches
Verhalten von Lehrkraften in derselben Unter-
richtssituation auswirkt. In Abb. 2 ist ein Beispiel
mit unterschiedlich effektivem Verhalten von Lehr-
kraften aufgefuhrt, welches deutlich die Folgen der
(fehlenden) Formulierung von Aufgaben und des
Handelns der Lehrpersonen aufzeigt.

Ein weiteres Beispiel aus Haritun, worin die Lehr-
kraft die Schilerinnen und Schiler zum Singen
aufforderte, aber versdumte den Anfangston an-
zugeben, diente als Anlass, den Ablauf vor dem
Singen eines Liedes zu erarbeiten (Haritun, 1994,
S. 313). Auf diese Weise wurden typische Unter-
richtssituationen besprochen.

Auch wurde thematisiert, welche Voraussetzun-
gen Schilerinnen und Schuler brauchen, um sich
in der Unterrichtsstunde wohlzufiihlen und gut
lernen zu kénnen. Diskutiert wurden u.a. verbale
und nonverbale Lehrersprache, akustische und
optische Signale und Belohnungssysteme. So bie-
ten praventive MaRnhahmen und Routinen fir die
Kinder Verlasslichkeit und Sicherheit im Klassen-
zimmer (Syring, 2017) und helfen Akutreaktionen
der Lehrkraft zu minimieren. Dadurch sollten die
Studierenden nach dem Seminar zumindest die
Kompetenzen des Regelstandards in der Dimen-
sion Klassenfuihrung in den Passauer Lehrkrafte-
standards im PDP kennen.

4.3 Erhebungsinstrument

Die Selbsteinschatzung der Studierenden zu ihren
Kompetenzen in der Klassenfuhrung wird in einem
Pre-Post-Design erfasst. Das Messinstrument ist
der SEWIK-Fragebogen zur Selbsteinschatzung
des Wissens im Klassenmanagement (Piwowar,
2013). Die Items wurden in Pilotierungsstudien mit
Studierenden des Lehramts ausgewahlt und die
Skalen haben gute bis sehr gute interne Konsisten-
zen (Cronbachs Alpha-Bereich: .84 bis .93; Mittel-
wert .90). Der Fragebogen enthalt Selbsteinschat-
zungen zum Wissen Uber Stdrungsintervention,
Regeln, Verfahren/Prozesse, Schileraktivierung,
Klarheit der Aufgaben, Umgang mit Konflikten, Ar-
beitsallianzen mit Schulern, Planung und Zeitma-
nagement mit jeweils drei Items und achtstufigem
Antwortformat (,trifft gar nicht zu® bis ,trifft vollkom-
men zu®).

In den Passauer Standards fur die Lehrkrafte-
bildung (Kufner et al., 2024) finden sich von den
Bereichen im Fragebogen die Schileraktivierung,
Rituale, Regeln, Stérungsintervention und -praven-
tion in der Dimension Klassenfilhrung. Der Bereich
Zeitmanagement ist Gegenstand der Dimension
3.4. Im SEWIK gibt es zusatzlich Items zur Klarheit
des Handlungsprogramms, zu Konflikten und zum

Arbeitsbindnis mit Schilerinnen und Schulern
(vgl. Tab. 1).

Da die ltems des SEWIK-Fragebogens auf jeden
Fachunterricht zutreffen und nicht musikspezifisch
sind, wurden zwei musikbezogene offene Fragen
hinzugefugt, die sich auf das Austeilen von Musik-
instrumenten und Anweisungen zum Musizieren
im Unterricht beziehen. In den Antworten soll sich
ein Bewusstsein fur die Musizierorganisationskom-
petenz zeigen. Der SEWIK-Fragebogen erganzt
um die offenen Fragen wurde den Studierenden
zu Beginn und am Ende des Semesters jeweils in
einer Seminarsitzung ausgeteilt.

5. Ergebnisse
5.1 Quantitative Ergebnisse

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse des SEWIK-Frage-
bogens zur Selbsteinschatzung der Studierenden
bezuglich ihrer Kompetenzen in der Klassenfih-
rung dargestellt. In den T-Test zum Vergleich der
Werte am Semesteranfang und -ende wurden nur
die Falle einbezogen (N = 45), die beide Fragebd-
gen ausgefullt hatten bzw. deren Codes zuorden-
bar waren. Die Mittelwerte beziehen sich auf die
achtstufige Skala des Fragebogens. Je héher der
Wert ist, desto hoher schatzen die Studierenden
ihre Kompetenzen beim jeweiligen Item ein. Die
Einschatzungen sind teilweise schon zu Semes-
terbeginn im mittleren Bereich, steigern sich aber
durchgehend bis zum Semesterende. Bei der Half-
te der Items ist diese Steigerung signifikant und die
Effektstarke liegt im mittleren Bereich (um 0.5).

5.2 Ergebnisse der musikbezogenen offenen
Fragen

Die Antworten zu den musikspezifischen offenen
Fragen wurden durch eine qualitative Inhaltsanaly-
se mittels MAXQDA ausgewertet. Erwartet wurde,
dass die Antworten am Semesterende einen Lern-
zuwachs bezuglich Aspekten der Klassenflhrung
enthielten. Auffallig war hingegen, dass am Se-
mesterende weniger und kirzere Antworten gege-
ben wurden. Daher konnten sie nicht wie geplant
verglichen werden.

5.2.1 Instrumentenausgabe

Die erste offene Frage bezieht sich auf eine typi-
sche Situation im Musikunterricht. FUr das Musi-
zieren mit Instrumenten missen diese geholt und
verteilt werden. Dabei ist eine gewisse Unruhe
vorprogrammiert. Im Seminar wurden beim eige-
nen Musizieren mit Instrumenten Madglichkeiten
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Tab. 1: Ergebnisse des Fragebogens zu den Selbsteinschatzungen der Studierenden am Semesteranfang und am Semesterende

schleppende Ubergénge zu vermeiden.

Semester- | Semester-

Storungsintervention anfang ende p d
M (SD) M (SD)

1. Ich kenne Strategien zum Umgang mit massiven Stérungen. 4.73 (1.27) | 5.49 (1.25) 0.001 0.47
2. Ich kenne verschiedene Moglichkeiten, auf Stérungen zu
reagieren, ohne den Unterrichtsfluss zu beeintréchtigen. 4.82(1.27) | 5.64(1.34) 0.001 0.47
3. _I_ch kenne theoretische Ansatze zur effizienten Beendigung von 458 (1.39) | 4.89 (1.97) 0.120 017
Stérungen.
Regeln
4. Ich kenne Techniken zur Regeleinfihrung. 5.18 (1.42) | 6.02 (1.41) 0.001 0.48
5. Ich kenne verschiedene Strategien, mit RegelverstoRen 5.04 (1.17) | 5.60 (1.96) 0.010 0.36
umzugehen.
6. Ich weil}, wie ich auf RegelverstdRe reagieren kann. 5.22 (1.07) | 5.49 (1.14) 0.091 0.20
Prozeduren/Ablaufe
7. lch I_<enne Prozedu_ren bzw. Rituale, die zu einem reibungslosen 5.16 (1.31) | 6.20 (1.04) 0.000 067
Unterrichtsverlauf beitragen.
8. Ich weil}, wie ich Prozeduren bzw. Rituale im Unterricht so
einsetzen kann, dass die Stunde reibungslos verlauft (z.B. beim
Ubergang zwischen Unterrichtsphasen oder dem Verteilen von 5.00(1.49) | 5.80(1.20) 0.000 U
Arbeitsblattern).
9: Ich kenne untgrschledhche Routinen bzw. Rituale, um Ruhe in 5.27 (1.32) | 6.16 (1.22) 0.000 0,59
die Klasse zu bringen.
Schiileraktivierung
10._Iqh kenne vers_ch|edfene Strgteg|en, um moglichst viele Schuler 5.27 (1.50) | 6.04 (1.13) 0.001 0.48
aktiv in den Unterricht einzubeziehen.
11. Ich weil, wie ich dafiir sorgen kann, dass jeder einzelne
Schiiler beschftigt ist. 5.42 (1.20) | 6.00 (1.31) 0.007 0.38
12. Ich weil}, wie ich unbeteiligte Schiler einbinden kann. 5.13 (1.14) | 5.51 (1.38) 0.077 0.22
Klarheit des Handlungsprogramms
13. Ich kenne verschiedene Strategien, um den Schilern den
roten Faden der Stunde zu verdeutlichen. 5.02(1.23) | 540 (1.34) 0.034 0.28
1_4. Ich weil}, wie ich Aufgaben erklaren muss, damit die Schuler 5.20 (1.25) | 5.82 (1.30) 0.004 041
sie verstehen.
15. Ich weil}, wie man klare Aufgaben formuliert. 5.69 (1.13) | 6.13 (1.24) 0.019 0.32
Konflikte unter Schiilern
16. Ich weil}, wie ich auf Konflikte unter Schiilern reagieren kann. 4.98 (1.40) | 5.24 (1.27) 0.122 0.18
17..Ich kenn"e verschiedene Moglichkeiten, mit Konflikten unter 464 (143) | 5.02 (1.42) 0.065 023
meinen Schulern umzugehen.
18. If;h kenne Yerschledene Strategien, um Konflikte unter den 4.80(1.36) | 4.98 (1.25) 0226 011
Schulern zu klaren.
Arbeitsbiindnis mit den Schilern
19. Ich weif}, wie man auch zu schwierigen Schilern ein
Arbeitsbiindnis herstellen kann. 4.27(1.37) | 4.80(1.52) 0.021 0.31
20. Ich kenne unterschiedliche Wirkmechanismen, die die
Anstrengungsbereitschaft von Schilern erhéhen. 4.00(1.41) | 5.02(1.41) 0.000 s
21. Ich kenne Strategien, um Schiler zum Lernen zu motivieren. 5.00 (1.10) | 5.78 (1.13) 0.000 0.62
Planung und Zeitmanagement
22. Ich weild, wie man die Stunde so vorbereitet, dass die 491 (1.58) | 573 (1.53) 0.001 051
Unterrichtszeit ausreicht.
23. Ich_ kenne- Stra_teglen, eine Stunde so zu planen, dass die 491 (1.41) | 567 (1.43) 0.001 0.48
Unterrichtszeit optimal genutzt werden kann.
24 Ich kenne Strategien, um Wartezeiten, Verzégerungen oder 469 (1.41) | 5.53 (1.24) 0.001 052




aufgezeigt, wie die Ausgabe gut organisiert und
reibungslos vonstattengehen kann. Die Frage lau-
tete:
Sie beobachten im Praktikum, dass die Lehrkraft Rhyth-
musinstrumente an die Schilerinnen und Schiiler aus-
gibt, die sie sofort laut ausprobieren. Wie wird die Lehr-
kraft ihren Unterricht fortfiihren?

In 81 Antworten zu Beginn des Semesters und 43
am Ende wurde haufig zuerst vermutet, dass die
Lehrkraft um Ruhe bittet, um die Klasse zu beru-
higen. Einige vermuteten, dass dies eine Weile
dauern wirde. Sie gingen davon aus, dass die
Lautstarke wahrend der gesamten Stunde gleich-
bleiben wirde und die Lehrkraft GUber den Larm
hinweg rufen musste, was zu Stress fuhren konnte.
Ich denke, dass es sehr schwierig fur die LK wird, die
Kinder wieder leise zu bekommen und deren Aufmerk-
samkeit wieder auf sie zu lenken. (7. Sem.)

Es wurden Anweisungen vorgeschlagen, die Inst-
rumente unter den Stuhl oder auf den Tisch zu le-
gen, sowie Mallnahmen wie das Wegnehmen der
Instrumente. Mehrere Studierende empfahlen, den
Schulern eine kurze Zeit zum Spielen und Erkun-
den der Instrumente zu geben, bevor der Unterricht
fortgesetzt wird. Mehr als die Halfte der Studieren-
den nannte den Einsatz von Zeichen und Regeln
— das Wiederholen, Einflhren oder Formulieren
von Regeln. Sie gaben auch auditive und visuelle
Zeichen und Signale an.

Die Lehrkraft wird ein Signal mit den Schdlern vereinba-

ren z.B. wenn die Lehrkraft die Hand hebt, miissen alle

SuS die Finger von den Instrumenten lassen. (5. Sem.)

Die Antworten zu Beginn wie auch am Ende des
Semesters zeigen die gleichen Themenfelder. Die
Antworten am Semesterende wiesen im Vergleich
zu den Ruckmeldungen zu Semesterbeginn eine
geringere Lange auf, waren jedoch inhaltlich kon-
kreter formuliert.
Sie wird die SuS fur kurze Zeit die Instrumente spielen
lassen und dann mit dem Ruhesignal (Gong etc.), zuvor
eingefihrt, fir Aufmerksamkeit sorgen. Danach bittet sie
darum, die Instrumente vor sich auf den Tisch zu legen
und die Arme zu verschranken (Brezel). Danach gibt sie
einen genau formulierten Arbeitsauftrag. (5. Sem.)

Manche versetzen sich in die Lage der Lehrkraft:
,Sie muss sehr laut sprechen & ist eventuell we-
gen der massiven Lautstarke schlecht gelaunt® (5.
Sem.). Die Studierenden kennen intervenierende
MafRnahmen: ,Das Ausgeben unterbrechen, evtl.
die Instrumente wieder einsammeln und nochmal
Regeln wiederholen. Bei bestehenden Stérungen
den Unterricht umstrukturieren und nur auf Body-

percussion zurlckgreifen (7. Sem.). Der letzte Satz
bestatigt allerdings die Gefahr des Verzichts auf
einen Instrumenteneinsatz, wenn das Classroom
Management nicht erfolgreich ist.

5.2.2 Anleitung zum Klassenmusizieren

Die zweite offene Frage diente der Erhebung, in-
wieweit die Studierenden bei der Planung einer
musikpadagogischen Unterrichtseinheit organisa-
torische sowie musikdidaktische Aspekte beriick-
sichtigen. Die Fragestellung lautete:
Sie méchten im Praktikum mit lhrer Klasse ein Lied mit
Rhythmusinstrumenten begleiten. Wie leiten Sie die
Gruppe dafir an?

Zu Beginn des Semesters wurden 79 Antworten
erhoben, zum Semesterende 59. In beiden Erhe-
bungszeitpunkten wurde von den Studierenden rich-
tigerweise die Voraussetzung benannt, dass den
Lernenden das Lied im Vorfeld bekannt sein sollte
(Semesteranfang: N = 18; Semesterende: N = 20).
Als didaktisches Vorgehen wurde vielfach die
strukturierte Erarbeitung des Rhythmus vor der ei-
gentlichen Liedbegleitung empfohlen. Dabei wur-
de insbesondere die Einteilung der Lerngruppe in
Rhythmusgruppen als unterstitzende MaRnahme
genannt (Semesteranfang: N = 25; Semesterende:
N = 29). Auch organisatorische Aspekte fanden
Berlcksichtigung: So wurde beschrieben, dass
die Instrumente vorab bereitgestellt werden sollten
(Semesteranfang: N = 11; Semesterende: N = 18).
Des Weiteren wurde auf den sorgfaltigen Umgang
mit den Instrumenten verwiesen (Semesteranfang:
N = 9; Semesterende: N = 5), ebenso wie auf die
Notwendigkeit eines festen Aufbewahrungsortes
wahrend des Unterrichts, z. B. unter dem Stuhl
(Semesteranfang: N = 4; Semesterende: N = 11).
Mehrfach wurde zudem betont, dass die Lehr-
person ein akustisches oder visuelles Signal zur
Herstellung von Ruhe bendtigt (Semesteranfang:
N = 9; Semesterende: N = 8).
Die Antworten zeigen, dass das Vorgehen in den
meisten Fallen noch wenig konkret beschrieben
wird, jedoch erste didaktische Strukturierungen
erkennbar sind. Ein Beispiel flr einen solchen An-
satz ist die Aussage: ,Erst die Instrumente ausge-
ben ohne Larm, ihnen den Rhythmus beibringen
und dann das Lied mit Instrumenten begleiten las-
sen“ (5. Sem.). Andere Aussagen verdeutlichen
eine schrittweise Vorgehensweise, wobei jedoch
Aspekte wie Regelklarheit oder Stérungspraventi-
on noch unbericksichtigt bleiben:

Zuerst wirde ich mit der Klasse das Lied mit Klatschen

schonmal Uben, dann wirde ich ihnen die Instrumente



zuerst vorstellen und dann erst austeilen und das Lied
gemeinsam mit den Instrumenten eintben. (8. Sem.)

Die Notwendigkeit, den Schulerinnen und Schu-
lern eine ausreichende Ubungszeit zur Erarbeitung
des Rhythmus einzurdumen, wurde am Semester-
anfang von 6 und zum Semesterende von 12 Stu-
dierenden benannt. Auch lasst sich ein Wissens-
zuwachs in Bezug auf methodisches Vorgehen
feststellen: Wahrend zu Beginn des Semesters
28 Studierende angaben, den Rhythmus zunachst
mit Instrumenten zu erarbeiten, bevor die Liedbe-
gleitung erfolgt, waren es am Ende des Semesters
noch 16. Stattdessen differenzierten mehr Studie-
rende ihr methodisches Vorgehen, indem sie rich-
tigerweise den Einsatz von Bodypercussion zur
rhythmischen Vorbereitung beschrieben (Semes-
teranfang: N = 7; Semesterende: N = 11).

Daruber hinaus erkannten am Semesteranfang 5
und zum Semesterende 12 Studierende die Not-
wendigkeit, den Lernenden eine Explorationspha-
se zur spieltechnischen Erprobung der Instrumen-
te einzurdumen. Diese Erkenntnis spricht fir ein
wachsendes Verstandnis der Bedeutung kindzen-
trierter, erfahrungsorientierter Lernprozesse im
Kontext musikpadagogischer Praxis.

Im Vergleich der beiden Erhebungszeitrdume zeig-
te sich inhaltlich keine grundsatzliche Differenz der
genannten Aspekte. Sowohl zu Beginn als auch
am Ende des Semesters wurden vergleichbare
Themenfelder angesprochen. Auffallig ist, dass
die Studierenden am Semesterende eine starke-
re didaktische und methodische Verknipfung der
Aspekte herstellen. So wurde beispielsweise Bo-
dypercussion zu Semesterbeginn im Kontext der
Liederarbeitung lediglich als Element genannt,
wahrend sie am Semesterende in ihrer Funktion
als lernerschlieBende Methode beschrieben wur-
de.

5.2.3 Offene Frage zum Classroom Management

Am Semesterende wurde zusatzlich noch die offe-
ne Frage hinzugefugt:
Was ich noch zum Thema Classroom Management sa-
gen mochte.

43 von 71 Studierenden haben diese Frage bear-
beitet. Die Antworten lassen sich in drei Kategorien
einordnen.
In der ersten Kategorie werden die Vorteile und
Grinde fur die Wichtigkeit von Classroom Manage-
ment als zentrale Bedeutung fur die Unterrichtsor-
ganisation und das Klassenklima betont.
Ich finde Classroom Management sehr wichtig, weil es
dabei hilft, Ordnung im Klassenraum zu schaffen aber
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auch aufrechtzuerhalten. Zudem schafft es ein positives
Klassenklima, was sich wiederum positiv auf das Enga-
gement der SUS und ihre Motivation auswirken kann.
(5. Sem.)

Ein weiterer Vorteil ist die Gewinnung aktiver Lern-
zeit.
Gutes Classroom Management ist nétig, damit die Kin-
der moglichst viel aktive Lernzeit im Unterricht haben je
weniger Stérungen ich im Unterricht habe, desto mehr
Zeit habe ich, um mit den Kindern den Unterricht zu ma-
chen, den ich geplant habe. (7. Sem.)

In einer zweiten Gruppe wird die besondere Rele-
vanz der Klassenfuhrung im Musikunterricht her-
vorgehoben. Gerade im Musikunterricht sei ein gut
strukturiertes Classroom Management durch die
erhohte Lautstarke beim Singen und Musizieren
unverzichtbar.

Da es im Musikunterricht aufgrund der Instrumente oder

des Gesangs oftmals sehr laut wird, muss es unbedingt

klare Regeln geben, wann Ruhe sein muss. (5. Sem.)

Ein dritter Aspekt, der haufig genannt wird, ist die
Forderung nach starkerer Problematisierung des
Themas im Studium. Studierende bemangeln, dass
Classroom Management in der Lehrkraftebildung
nur randstandig behandelt werde, und fordern eine
starkere Integration in ihren Veranstaltungen.
Ich finde es allgemein schade, dass das Thema Class-
room Management im Lehramtsstudium so kurz kommt.
(...) Ich finde fur Themen wie Organisation, Konflikte &
Gestaltung des Schulalltages werden wir nicht gut im
Studium auf den spateren Beruf vorbereitet. (5. Sem.)

6. Diskussion

Die Auswertung des SEWIK-Fragebogens zeigt,
dass sich die Selbsteinschatzung der Teilnehmen-
den in verschiedenen Bereichen der Klassenfuh-
rung deutlich verbessert hat. Erfreulicherweise
zeigen die Ergebnisse hohere Mittelwerte fur alle
Items am Ende des Semesters; bei mehr als der
Halfte der Unterschiede ist dieser signifikant. Die Ef-
fektstarken bewegen sich Uberwiegend im kleinen
Bereich und etwa zur Halfte im mittleren Bereich,
was auf eine verbesserte Selbsteinschatzung deu-
tet. Vermutlich haben auch die praktischen Ubun-
gen im Seminar dazu beigetragen. Ob damit auch
ein Kompetenzzuwachs einhergeht, kann nur bei
der Beobachtung des tatsachlichen Verhaltens im
Unterricht festgestellt werden. Es darf aber ange-
nommen werden, dass die Studierenden auf den
Regelstandard der Dimension ,Klassenfuhrung®
im Bereich SFP und teilweise im REF (Referen-
dariat) gut vorbereitet sind. Der dort formulierte



Indikator ,reflektieren in der Planung der Stunde
liegende Potenziale und Ursachen fur Stérungen
(z.B. an Gelenkstellen des Unterrichts)“ wurde flr
den Bereich des Musikunterrichts im Seminar the-
matisiert. Verhaltensoptionen fir Gelenkstellen wie
das Austeilen von Instrumenten wurden nicht nur
besprochen, sondern auch beim eigenen Musizie-
ren eingeubt. Fur die Reflexion ihres eigenen Un-
terrichts sollte bei den Seminarteilnehmenden das
Bewusstsein fir die Relevanz der Klassenflhrung
gréler geworden sein.

In Praktika st6f3t der Beobachtungsauftrag, auf
Stérungspravention und -interventionen der Lehr-
kraft zu achten, manchmal an Grenzen. Die Prak-
tikumslehrkrafte sind so erfahren, dass ihre Mal3-
nahmen gar nicht so erkennbar sind, wie auch eine
Studierende beobachtet hat: ,Im Praktikum ist mir
aufgefallen, dass effektives Classroom Manage-
ment meist ganz nebenbei und ohne viele Anwei-
sungen verlauft® (5. Sem.).

Es ist positiv, dass die meisten Studierenden in den
offenen Fragen bereits zu Beginn des Semesters
angeben, ein Vorwissen aufzuweisen und mit me-
thodischen Ansatzen vertraut zu sein. Das Vorwis-
sen kdnnte aber teilweise schon durch die ersten
beiden Seminarsitzungen entstanden sein, da der
Fragebogen aus organisatorischen Grinden erstin
der dritten Woche ausgeteilt wurde. Am Ende des
Semesters gab es weniger Antworten, und die Er-
wartung, dass die Lehramtsstudierenden am Ende
des Semesters mehr Fachwissen zeigen wurden,
war in den schriftlichen musikbezogenen Antwor-
ten nur teilweise erkennbar. Vermutlich liegt dies
eher nicht an mangelndem Fachwissen, sondern
an der Bereitschaft zum Ausfullen. Ein Grund daflr
konnte sein, dass am Semesterende die Geduld
fur das Ausflllen nicht mehr allzu grol3 war, was
sich an vielen fehlenden Antworten zeigt und die
Studierenden in der Klausurenphase mdglicher-
weise gestresst waren.

Auffallig war bei der Frage zum Austeilen der In-
strumente die am Semesteranfang mehrfach ver-
tretene pessimistische Auffassung, dass es kaum
moglich sei, in diese Klasse wieder Ruhe herein-
zubringen. Obwohl sich die Frage auf das Verhal-
ten einer erfahrenen Lehrkraft bezog, konnten sich
etliche Studierende danach kaum mehr geordne-
ten Unterricht vorstellen. Dies unterstreicht einmal
mehr die Notwendigkeit, dem Thema Classroom
Management im Studium einen wichtigen Stel-
lenwert einzurdumen (Montague & Kwok, 2023,
S. 251) und sich auch fachspezifisch damit zu be-
schaftigen. Die Studierenden sollen wissen, dass
die Lehrkraft viele Handlungsmdglichkeiten hat,

um einen moglichst storungsfreien Unterricht zu
halten.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass mit dem Fra-
gebogen die Selbsteinschatzung der Studierenden
erfragt wurde. Inwieweit sie Kompetenzen erwor-
ben haben, also ihr Wissen auch in der Praxis an-
wenden kénnen, dariber geben die Ergebnisse
keinen Aufschluss. Durch die erfolgreiche Stei-
gerung des Bewusstseins fur die Bedeutung von
Kompetenzen in der Klassenfuhrung und damit
auch fur das Stressmanagement wahrend ihres
Studiums konnen die Lehramtsstudierenden hof-
fentlich vor negativen Larmauswirkungen auf ihre
korperliche und mentale Gesundheit, wie langfristi-
gen Erkrankungen, etwa Burnout, bewahrt werden
(Kénig & Rothland, 2016).

7. Ausblick

Studien zum Training zu Klassenflhrungskompe-
tenzen haben sich bei Lehrkraften als wirkungsvoll
erwiesen (Dicke et al., 2015; Reinke et al., 2013).
Wunschenswert ware ein Training zum Aufbau bzw.
zur ,Erweiterung eines Repertoires unterschied-
licher Handlungsstrategien, die es Lehrpersonen
ermoglichen, den Unterrichtsfluss effizient zu steu-
ern, Unterrichtstérungen vorzubeugen bzw. Un-
terrichtsstorungen effektiv zu adressieren und die
Lerngruppe moglichst kontinuierlich zu aktivieren,
um die Lernzeit fur alle Schulerinnen und Schiler
zu maximieren“ (Ophardt et al., 2017, S. 136). Ein
solches Training ist im Rahmen der Integration in
ein musikspezifisches Seminarkonzept und auch
im Praktikum aufgrund der zeitlichen Beschran-
kung kaum moglich. Wenn bei den Studierenden
durch Lehrveranstaltungen schon ein Bewusstsein
fur die Wichtigkeit des Themas geschaffen und das
Wissen Uber Handlungsmdéglichkeiten angelegt
wurde, ist schon ein wichtiges Ziel erreicht.

Im Lehrveranstaltungskonzept der Musikpad-
agogik soll das Thema Classroom Management
noch starker in den Fokus ricken und immer wie-
der aufgriffen werden. Ziel ist die Erweiterung des
musikspezifischen Fachwissens um Handlungs-
kompetenzen in der Klassenfihrung. Dabei sol-
len gemeinsam mit den Studierenden praventive
MaRnahmen z.B. klare Arbeitsanweisungen und
Regeln zur Reduzierung von Larm beim Austeilen
oder Aufraumen von Musikinstrumenten diskutiert
und reflektiert werden. Fir Unterrichtsversuche im
Praktikum sollen Studierende auf Mdglichkeiten in
der Unterrichtsplanung zur Vermeidung allgemei-
ner Verhaltensprobleme hingewiesen werden, und
dabei den Stundenplankontext bzw. die Tageszeit



und physiologische Bedirfnisse (z.B. nicht zu lan-
ge stehen oder sitzen) berlcksichtigen (Robison,
2018) sowie auf Facetten ihres Sprachgebrauchs
achten (Robison, 2019). Hilfreich ware auch die
Entwicklung von Mentorenschaften flr angehen-
de Lehrkrafte (Parker, 2023) und eine Begleitung
durch erfahrene Lehrkrafte beim Berufseinstieg
(Lahey, 2024).
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