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GruBBwort der Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg und der Ministerin fiir Wissenschaft,
Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg

Gute Bildung ist entscheidend fiir unser Land, fiir unseren Wohlstand, den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt und auch fiir unsere wirtschaftliche und technologische
Souverénitit. Nur wenn es uns gelingt, die nachwachsenden Generationen bestmdog-
lich auf die Zukunft vorzubereiten, konnen wir im weltweiten Wettbewerb um die
kliigsten Ideen und Innovationen mithalten. Deshalb brauchen wir sehr gut ausgebil-
dete und leidenschaftliche Lehrkrifte.

Kaum eine Tétigkeit ist so zukunftsweisend und bereichernd wie die der Lehr-
kraft. Dabei sind die Anforderungen des Lehrberufs umfangreich und vielschichtig.
Damit die kiinftigen Lehrkrafte bestmoglich auf ihre Tétigkeit an den Schulen vorbe-
reitet werden, braucht es moglichst gute Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche
Lehrkrafteausbildung. Mit der Qualitétsoffensive Lehrerbildung ist es gelungen, Uni-
versitdten, Pddagogische Hochschulen sowie Kunst- und Musikhochschulen, Semi-
nare fiir Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte und Schulen in Baden-Wiirttemberg
enger zu vernetzen und gemeinsam innovative Wege zu gehen.

Die in diesem Sammelband dokumentierten Projekte zeigen eindrucksvoll die
Vielfaltigkeit der Impulse der Qualititsoffensive Lehrerbildung: vom Aufbau digi-
taler Lernkontexte tiber neue Module und multimediale Lehr-Lernpakete bis hin zur
Einrichtung hochschularteniibergreifender innovativer struktureller Kooperationen
in Form von Schools of Education als starke Orte der Lehrkriftebildung. Ziel der
zahlreichen Projekte war und ist es, die Professionalisierung von Lehrkriften zu stér-
ken, Forschung und Praxis enger zu verzahnen und damit insgesamt die Qualitit der
Lehrkrifteausbildung fortlaufend zu verbessern.

Von besonderer Bedeutung ist dabei die Perspektive der Hochschulen und Schu-
len: Die Projekte tragen dazu bei, dass gesellschaftliche Dynamiken wie Digitali-
sierung, Heterogenitit und Inklusion frithzeitig berticksichtigt werden und neue
Kooperationsformen zwischen Hochschulen, Seminaren und Schulen entstehen. Dies
im Interesse der Lehramtsstudierenden, der Lehrerinnen und Lehrer, der Schiilerin-
nen und Schiiler und im Sinne einer zukunftsfihigen Bildung.

Unser Dank gilt den Hochschulen, Lehrenden, Studierenden sowie den Semina-
ren fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrifte und den Partnern an den Schulen
in Baden-Wiirttemberg fiir ihr Engagement in der Lehrkriftebildung. Sie gewdhrleis-
ten durch Kooperation, Kreativitit, Professionalitét, die wissenschaftliche Fundierung
und den jeweils unterschiedlichen Blick ein hohes Niveau der Lehrkréftebildung in
Baden-Wiirttemberg.

Stuttgart, im November 2025

Theresa Schopper, Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
Petra Olschowski, Ministerin fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Wiirttemberg






QLB@BW: Vorwort der Herausgebenden

Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB) hat als Bund-Lander-Initiative bundes-
weit nachhaltige Impulse gesetzt und insbesondere die Professionsorientierung sowie
die institutionelle Verankerung der Lehrkriftebildung mafigeblich vorangebracht. Das
ehemalige Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) stellte zwischen
2015 und 2023 rund 500 Millionen Euro fiir Projekte an lehrkriftebildenden Hoch-
schulen in Deutschland bereit, um eine wissenschaftlich fundierte, berufsorientierte
und evidenzbasierte Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung zu ermdglichen. Im
Rahmen der QLB wurden die Professionsorientierung gestarkt, Strukturen moder-
nisiert und zahlreiche Innovationen angestoflen. Mehr als 90 Projekte an iiber 70
Hochschulen in ganz Deutschland erhielten eine Forderung.

Dieser Sammelband richtet den Blick auf Projektinitiativen und Ergebnisse der
QLB in Baden-Wiirttemberg: Mehrere Schools of Education wurden gegriindet und
weiterentwickelt, oftmals als Kooperation von Universititen und Pddagogischen
Hochschulen; auch Kunst- und Musikhochschulen sind an mehreren Schools betei-
ligt. Der vorliegende Band dokumentiert, analysiert und reflektiert die in Baden-
Wiirttemberg im Rahmen der Qualititsoffensive umgesetzten Mafinahmen. In neun
Kapiteln zeigt er, welche Strukturen dauerhaft etabliert wurden und welche Lehren
aus der QLB gezogen werden konnen. Die Beitrdge gliedern sich in vier Themenbe-
reiche: Steuerung und Governance in der Lehrkriftebildung, Strukturelle Innovation
durch Vernetzung und Integration, Digitalitit und Digitalisierung in der Lehrkraf-
tebildung sowie Lehrkriftebildung im berufsbildenden Bereich. Jedes Themenfeld
beleuchtet unterschiedliche Facetten der QLB-Impulse und verdeutlicht, wie vielfil-
tig und zugleich komplementdr die Projekte in Baden-Wiirttemberg gewirkt haben.

Der Themenbereich Steuerung und Governance umfasst die ersten beiden Kapi-
tel. Nina Beck und Thorsten Bohl greifen Ergebnisse der Ramboll-Evaluation auf und
analysieren die Rolle von Hochschulleitungen bei der Profilbildung und Institutio-
nalisierung der Lehrkriftebildung. Dabei nehmen sie Governance- und mikropoliti-
sche Perspektiven ein und arbeiten die Bedeutung von Anerkennung und Autonomie
heraus. Christine Sdlzer, Ramona B6hm, Anita Fischer und Linda Schirle beschrei-
ben im zweiten Kapitel die Fachgruppen der Professional School of Education Stutt-
gart-Ludwigsburg als neue Steuerungsinstrumente. Thr Beitrag zeigt Potenziale fiir
Kooperation und Zielklarheit, aber auch Grenzen dieser Form der Steuerung. Der
Themenbereich Strukturelle Innovation durch Vernetzung und Integration umfasst die
Kapitel 3 bis 5. Matthias Conrad und Stephan Schumann berichten von der Etablie-
rung der Binational School of Education (BiSE) in Konstanz und Kreuzlingen (CH)
als Beispiel fiir grenziiberschreitende institutionelle Kooperation mit nachhaltiger
Wirkung. In Kapitel 4 richten Petra Deger, Dennis Dietz, Michael Haus und Lina
Pranaityté den Blick nach Heidelberg und den dortigen Cluster-Ansatz, der den Weg
von facherbasierten hin zu thematisch orientierten Querschnittsclustern beschreibt
- ein Beispiel fiir institutionelles Lernen und Transfer. Ebenfalls in Heidelberg zei-
gen Johanna Ruge, Petra Deger, Marita Friesen, Anuschka Holste-Massoth, Sebas-
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tian Mahner, Jennifer Miller und Christiane Wienand, wie ein Verschrainkungsmodul
im Master of Education als curriculare Innovation wirken kann. Digitalitit und Digi-
talisierung in der Lehrkrdiftebildung stehen im Zentrum der Kapitel 6 und 7. Tobias
Wunsch, Marian Hoffmann und Alexander Woll dokumentieren im Projekt digi-
MINT am Karlsruher Institute of Technology die Entwicklung digitaler Lernkon-
texte und die Einfithrung eines Digital Learning Lab (Kapitel 6). Alexander Aumann,
Robert Grassinger, Wolfgang Miiller, Stefanie Schnebel, Jorg Stratmann und Holger
Weitzel stellen in Kapitel 7 einen umfassenden Change-Prozess dar, in dessen Rah-
men an der Padagogischen Hochschule Weingarten eine hochschulweite curriculare
Verankerung medien(fach)didaktischer Kompetenzen gelang. Der abschliefende The-
menbereich widmet sich der Lehrkriftebildung im berufsbildenden Bereich. In Kapi-
tel 8 behandelt der Beitrag von Sebastian Anselmann, Lars Windelband und Uwe
Falhauer interaktive Materialien fiir die berufliche Lehrkraftebildung. Im letzten Bei-
trag thematisieren Katharina Di Legge, Sebastian Gorski, Mandy Oetken und Andy
Richter strukturelle und curriculare Mafinahmen zur Starkung des beruflichen Lehr-
amts in gewerblich-technischen Mangelfichern.

Mit diesem Band werden die Erkenntnisse, Erfahrungen und Produkte aus der
QLB in Baden-Wiirttemberg greifbar dokumentiert und fiir alle Beteiligten in der
Lehrkriftebildung zuginglich gemacht. Die neun Beitrdge zeigen in ihrer Gesamt-
schau, wie breit die QLB in Baden-Wiirttemberg gewirkt hat: Sie hat Strukturen
geschaffen und verstetigt, die iiber einzelne Standorte hinausreichen - etwa durch
Schools of Education, Fachgruppen und die grenziiberschreitende BiSE. Sie hat cur-
riculare Innovationen erméglicht, die Fachwissenschaft und Fachdidaktik enger mit-
einander verzahnen und den Professionalisierungsprozess von Studierenden starken.
Sie hat die Digitalisierung der Lehrkraftebildung auf eine neue Basis gestellt - mit
hochschulweiten Konzepten, Learning Labs, verpflichtenden Medienprojekten und
digitalen Lernmaterialien. Schlief3lich hat sie auch die berufliche Lehrkriftebildung
gestirkt, indem sie auf die besonderen Bedarfe in Mangelfichern reagiert und inno-
vative Ausbildungsformate entwickelt hat. Deutlich wird zugleich, dass die QLB mehr
war als eine Impulsgeberin: Sie hat nachhaltige Verdnderungen im System der Lehr-
kraftebildung in Baden-Wiirttemberg angestoflen, die neue Formen von Kooperation,
Steuerung und Vernetzung nach sich gezogen haben. Die langfristige Aufgabe wird
darin bestehen, diese Entwicklungen dauerhaft in Curricula, Organisationen und
Governance-Strukturen einzubetten und auf diesem Wege die erreichten Fortschritte
fir kommende Generationen von Lehrkriften zu sichern.

Unser Dank gilt allen Autor:innen fiir ihre Beitrdge, den kollegialen Reviewer:in-
nen fiir ihren kritisch-konstruktiven Blick auf die Manuskripte sowie allen beteiligten
Institutionen und Akteur:innen, die in der QLB zur Qualitdtsentwicklung der Lehr-
kraftebildung beigetragen haben. Nicht zuletzt sei dem BMBF fiir die finanzielle For-
derung dieses zentralen Themenfelds gedankt.



Nina Beck und Thorsten Bohl

,Resonanz’ in der Hochschulleitung?

Governancetheoretische und mikropolitische Perspektiven im
Anschluss an Ergebnisse der Evaluation der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung

Abstract

Basierend auf der unabhingigen Evaluation der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB)
durch Ramboll untersucht dieser Beitrag governance- und mikropolitische Faktoren,
die Anerkennung und Autonomie der Lehrkriftebildung an Hochschulen beeinflus-
sen konnen. Im Zentrum steht die Rolle der Hochschulleitungen bei der Profilierung
und Institutionalisierung der Lehrkraftebildung. Als besonders wirksam erweisen sich
die strategische Verankerung in Hochschulentwicklungsplinen, die enge Anbindung an
die Hochschulleitung sowie die Vertretung in zentralen Gremien. Diese Faktoren stirken
die Querstrukturen der Lehrkriftebildung, die im Vergleich zu Fakultiten institutionell
schwicher ausgestattet sind, und kompensieren fehlende rechtliche Standards. Mikro-
politisch zeigen sich Anerkennung und Handlungsfdhigkeit als Ergebnis von Autoritit,
Verhandlungsprozessen und Koalitionsbildungen. Als weitere Bedingung fiir Resonanz
gegeniiber Hochschulleitungen und Fakultiten wird Forschungs- und Drittmittelstarke
sichtbar, die die Verhandlungsposition verbessert. Nachhaltigkeit und Transfer von Inno-
vationen, zentrale Zielsetzungen der QLB, sind insbesondere dort gelungen, wo Quer-
strukturen langfristig gestirkt und mit Ressourcen ausgestattet wurden. Der Beitrag
pladiert dafiir, diese Faktoren in kiinftigen Reformen systematisch zu beriicksichtigen
und zugleich weitere empirische sowie theoretisch-analytische Studien zur Organisation
und Institutionalisierung der Lehrkriftebildung voranzutreiben, um Qualitdtsstandards
zu definieren und ihre strukturelle Absicherung zu gewiéhrleisten.

1. Einleitung

Bund und Lénder férderten im Rahmen des Programms ,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung® (QLB) im Zeitraum von 2015 bis 2023 mit insgesamt rund 500 Millionen
Euro Reformen in der hochschulischen Lehrkriftebildung in insgesamt 91 Projekten
an bundesweit 72 Hochschulen (Ramboll 2023). Im Zuge dessen ist Lehrkriftebil-
dung an den einzelnen Standorten erheblich entwickelt und verindert worden. Uber
den gesamten Forderzeitraum hinweg (resp. seit 2016) ist eine externe, begleitende
Evaluation beauftragt und durch Ramboll Management Consulting (Ramboll) durch-
gefithrt worden. Die Evaluation liefert umfassende und differenzierte Erhebungen
und Analysen zu Strukturen der Lehrkriftebildung (im Anschluss an die QLB). Die
Steigerung von Anerkennung und Autonomie der Lehrkriftebildung wird dabei als
wesentlicher ,Indikator fiir erzielte Wirkungen® hinsichtlich der Programmziele der
QLB benannt (Ramboll 2024, 54). Als ,,[g]overnancerelevante Schliisselinstrumente®,
die zur Stirkung von Anerkennung und Autonomie der hochschulischen Lehrkrifte-
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bildung beitragen konnen, sind die Wiirdigung und Verankerung in hochschulischen
Strategien, die Anbindung an die Hochschulleitung sowie die Vertretung in relevan-
ten hochschulischen Gremien herausgearbeitet worden (Ramboll 2024, 60).

Dieser Beitrag greift einige wesentliche Ergebnisse der Programmevaluation auf
(Ramboll 2024, 2023, 2022) und betrachtet sie mit einer governancetheoretischen
Brille. Die Rezeption der ausgewihlten Evaluationsergebnisse erfolgt nicht zuletzt
deshalb vergleichsweise detailliert, weil insbesondere empirische, aber auch konzep-
tionelle oder theoretisch-analytische Studien zu organisationalen und institutionel-
len Gelingensbedingungen von Lehrkriftebildung nach wie vor ein Desiderat bilden
(Bohl & Beck 2021; Bohl & Beck 2020; Béttcher & Blasberg 2015; Blomeke 2002).
Ziel des Beitrags ist es, anhand der Evaluationsergebnisse zu analysieren, welche
Rolle Hochschulleitungen bei der Profilierung und Institutionalisierung der Lehr-
kraftebildung spielen. Dabei wird aus einer governance- und mikropolitischen Per-
spektive untersucht, wie Anerkennung und Autonomie zentraler Einrichtungen
entstehen. Beriicksichtigt werden dabei auch die strukturellen Besonderheiten in
Baden-Wiirttemberg.

Die in der Evaluation herausgearbeiteten Faktoren, die zur Starkung von Anerken-
nung und Autonomie der hochschulischen Lehrkriftebildung beitragen konnten,
werden demnach — mit der erforderlichen Vorsicht — vor dem Hintergrund Educatio-
nal Governance bezogener Kategorien hinsichtlich der Rolle und Formen der Hand-
lungskoordination von Akteuren in der Lehrkriftebildung (Bohn 2023; Bohl & Beck
2021; Bohl & Beck 2020; Maag Merki, Langer & Altrichter 2014; Kriicken, & Réb-
ken 2009; Schimank 2009; Mayntz & Scharpf 1995) sowie organisationstheoretischer
Auseinandersetzungen zu mikropolitischem Handeln von Akteuren in Organisatio-
nen der Lehrkraftebildung beleuchtet (Bosetzky 2019; Schmidt 2021).

Educational governancetheoretische sowie mikropolitische Annahmen bie-
ten einen analytischen Rahmen, um die Parameter des Handels von Akteuren bzw.
die komplexe Koordination ihres Handelns auf den verschiedenen Systemebenen
von Organisationen zu beleuchten (Bohn 2023; Bohl & Beck 2020; Schmidt 2021;
Bosetzky 2019; Bohl & Beck 2020; Maag Merki, Langer & Altrichter 2014; Kriicken,
& Robken 2009; Schimank 2009; Mayntz & Scharpf 1995). Auf eine umfassende Dar-
stellung der theoretischen Grundannahmen wird im Folgenden (aufgrund der gebo-
tenen Kiirze des Beitrages) verzichtet.

Mit Blick auf den vorliegenden Band ist folgender Hinweis noch relevant: Baden-
Wiirttemberg bietet mit lehrkréftebildenden Universititen, Pddagogischen Hoch-
schulen und Schools of Education unterschiedliche Organisationsformen der Lehr-
kraftebildung. Fiir die in diesem Beitrag beschriebene governancetheoretische
Perspektive stehen diese Unterschiede nicht im Vordergrund, sie taucht vielmehr
in diese unterschiedlichen Formate ein und untersucht Mikroprozesse, die fiir alle
Organisationsformen relevant sind.
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2. Zentrale Befunde der Programmevaluation der QLB

Bevor ausgewihlte, zentrale Befunde der Evaluation skizziert werden (2.2 und 2.3),
erfolgt ein kurzer Uberblick zur Anlage und zum Auftrag der Programmevaluation
der QLB (2.1). Sodann erfolgt ein ,Zwischenfazit® mit Blick auf die hohe Relevanz der
Anbindung der Lehrkriftebildung an die Hochschulleitung (2.4).

2.1 Gesamtanlage und Auftrag der Programmevaluation

Ramboll ist seit Mérz 2016 gemeinsam mit Prof. Dr. Herbert Altrichter (Linz School
of Education) mit der unabhéngigen Programmevaluation der QLB im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) betraut worden (Ramboll
2024). Im Zentrum der Evaluation stand die Frage, inwiefern die Férderkonstruktion
geeignet war, die Qualitdtsentwicklung der Lehrkraftebildung sowie ihrer strukturel-
len und institutionellen Bedingungen voranzubringen.

Das Forderprogramm als solches sollte dazu beitragen, 1. Strukturen der Lehr-
kraftebildung zu optimieren, 2. die Qualitdt des Praxisbezuges zu steigern, 3. die
Beratung und Begleitung Studierender zu verbessern, 4. die Lehrkriftebildung
hinsichtlich der Anforderungen von Heterogenitit und Inklusion weiterzuentwickeln,
5. die Zusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften zu optimieren, 6. die linderiibergreifende Mobilitit von Studierenden
und Lehrkriften zu verbessern, 7. zukunftsweisende Mafinahmen zur Digitalisie-
rung in der Lehrkriftebildung umzusetzen, empirisch zu priifen und zu verankern,
8. zukunftsweisende Mafinahmen zu entwickeln und zu realisieren, die das Lehramt
fiir berufliche Schulen ausbauen und optimieren helfen (BMBF 2014, 2018).

Den Querschnittsthemen Transfer und Nachhaltigkeit, die als Teil der Zuwen-
dungsvoraussetzungen in den Forderrichtlinien benannt sind, sowie die Querschnitts-
themen Anerkennung und Autonomie wurden in der zweiten Evaluationsphase
besondere Beachtung geschenkt (Ramboll 2024).

Die Executive Summary des Abschlussberichts benennt als Aufgabe der Evalua-
tion, ,die Wechselwirkungen und Spannungsfelder zwischen der Bundesférderung
und den Auspragungen des foderalen Bildungssystems genauso zu beriicksichtigen
wie jene zwischen Bildungs- und Wissenschaftspolitik und denen der Akteure der
drei Phasen der Lehrkriftebildung® (Ramboll 2024, 16). Die Analyse innerhalb des
Mehrebenensystems Lehrkriftebildung erfolgte entsprechend aus einer Governance-
Perspektive: ,Das System der Lehrkriftebildung ist nur aus der Koordination und
dem Zusammenspiel einer Vielzahl von Akteuren auf unterschiedlichen Systemebe-
nen verstandlich® (Ramboll 2024, 52).

Methodisch wurde ein Mixed-Methods-Design umgesetzt (Ramboll 2024). Es
erfolgte eine iterative und systematische Auswertung und Analyse unterschiedlicher
Datenquellen, wie Daten- und Dokumentenanalysen, qualitative Interviews mit allen
geforderten Projekten in zwei Wellen, Workshops mit der Landerebene, Interviews
mit Expert:innen aus Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Verbanden, Teilnehmende
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Beobachtungen sowie Workshops zu den Jahresberichten und den Umfeldberichten
(Ramboll 2024).

2.2 Befund,Steigerung von Anerkennung und Autonomie’ der
Lehrkraftebildung

Bereits dem Zwischenbericht zur ersten Forderphase kann entnommen werden, dass
die QLB insgesamt zur Profilierung und Strukturoptimierung an den geférderten
Hochschulen beigetragen hat und ein neuer Stellenwert der Lehrkréftebildung an den
Hochschulen erreicht wurde (Ramboll 2018). Der Evaluationsbericht von 2023 ver-
tiefte sodann, inwiefern das Forderprogramm zur Verdnderung der Wertschétzung
der Lehrkriftebildung resp. der Anerkennung der hochschulischen Lehrkriftebildung
beigetragen hat, und weiterhin, welche Wechselwirkungen zwischen den Mafinahmen
der geforderten Projekte und der Zielsetzung und den Steuerungsinstrumenten der
Bildungs- und Hochschulpolitik erkennbar werden (Ramboll 2023). Im Bericht bzw.
der zugrundeliegenden Analyse ist die Annahme formuliert, dass Hochschulen (im
Rahmen der Fordermafinahmen) Steuerungsinstrumente so weiterentwickeln, dass
die Handlungsfihigkeit der Akteure der Lehrkriftebildung und damit ihre Autono-
mie gesteigert werden (Ramboll 2022).

Durch das Foérderprogramm angestofiene Entwicklungen sind im Rahmen der
Evaluation durchweg auf den Ebenen Bund, Land und Hochschule bewertet worden
(ausfiihrlich dazu u.a. Ramboll 2023). Fordereffekte sind folglich den Systemebenen
der Lehrkriftebildung zugeordnet worden. Dabei sind als Analysedimensionen zen-
trale Querschnittsziele des Forderprogramms berticksichtigt worden, indem gefragt
wurde, inwiefern die Foérderung u.a. zur Stirkung von Anerkennung und Autono-
mie der Lehrkriftebildung beigetragen hat, und inwiefern Ertrdge nachhaltig sind
und transferiert wurden. Zentrale Querschnittsziele bzw. Forderbedingungen der
QLB waren, dass Innovationen {iber den Forderzeitraum hinaus an den Hochschulen
Bestand haben (Nachhaltigkeit) und dass sie iiber die geférderten Einrichtungen hin-
auswirken (Transfer; Ramboll 2024).

Mit Blick auf eine breite und nachhaltige Wirksamkeit der Forderziele ist im
Rahmen der Evaluation unterschiedlich bilanziert worden (Ramboll 2024): Pro-
jekte, deren Bilanz mit Blick auf die Nachhaltigkeit der Ergebnisse und damit auch
die Einschdtzung der Wirksamkeit eher negativ ausfiel, nannten als Griinde u.a.
eine fehlende finanzielle Absicherung iiber den Forderzeitraum hinaus bzw. fehlende
Anschlussfinanzierung durch Hochschulen und Land. Projekte, deren selbsteinge-
schitzte Zielerreichung und die anvisierte Nachhaltigkeit positiv ausfielen, weisen auf
einen hohen Wirkungsgrad des Forderprogramms hin. Positive Effekte sind v.a. mit
Blick auf die erreichten strukturellen Verankerungen sowie die gesteigerte Anerken-
nung und Sichtbarkeit von Lehrkriftebildung zu verzeichnen (Ramboll 2024; siche
ausfiihrlicher 2.3).

Die als zentral herausgearbeiteten Anerkennungs-Dimensionen Anerkennung und
Autonomie wurden im Rahmen der Evaluation im Kontext von Lehre, Forschung
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und Third Mission diskutiert. Sie gestalten sich bzw. werden gestaltet in Wechselwir-
kung von Querstrukturen, Fakultiten, Hochschulen bzw. Hochschulleitungen sowie
Lindern im Mehrebenensystem der Lehrkriftebildung (Ramboll 2024, 2023, 2022).
Anerkennung wird dabei anhand der Fragen ,Durch wen?“ und ,Wodurch?* disku-
tiert; Autonomie rekurriert auf das Verfiigen tiber Gestaltungs- und Entscheidungs-
mandate, um die komplexen Koordinationsanforderungen im Mehrebenensystem
aufnehmen, bewiltigen und effektiv gestalten zu konnen (Ramboll 2024).

2.3 Befunde auf Mesoebene

Die benannten Befunde lassen sich in das Mehrebenensystem der Lehrkriftebildung
einordnen und prézisieren (Ramboll 2024, 2022, 2023; Bohl & Beck 2020). Im Fol-
genden werden insbesondere Effekte auf die Mesoebene resp. Effekte auf Hochschul-
ebene (siche Abb. 1, Zeile 3) sowie Effekte, die sich auf die Weiterentwicklung der

Ebene Beispiel Akteure (exemplarisch)
e Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (2004) Bundesministerium
1 Bund * Lindergemeinsame inhaltliche fir Bildung und
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften Forschung, Kultus-
% und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung  ministerkonferenz
o -Fg (2018)
= * Rahmenvorgabenverordnung
= Lehramtsstudiengiinge Baden-Wiirttem-
berg (Rahmen VO-KM, 2015) Kultusministerien
2 Bundesland . Grfndlegendes Format der der Lander

Lehramtsstudienginge (z. B. Staatsexamen

oder BA/MA)

Standortspezifische Beschliisse (z. B. zu
B.Ed.-/M.Ed.-Struktur oder allgemeinen
Teilen der Priifungsordnungen fiir

Rektorat, Zentrale
Verwaltung, Fakultiten,

3 Hochschule Lehramtsstudienginge) School of Education/
. ¢ Merkmale und Struktur der Lehrer- Zentren fiir Lehrer-
g bildung (z.B. Schools of Education, bildung
o "g Leitungsstrukturen)
2 -
= Fakultiten und zentrale . . Studiendekanate,
. * Studien- und/oder Priifungsordnung Zentrale Verwaltung,
Schools of Education A
. (z.B. konkretisiert in einem besonderen Personal der Schools of
4 oder Zentren fiir . B
Lehrerbildun Teil) Education oder Zentren
8 fur Lehrerbildung
Ficher und Disziplinen ¢ Modulhandbuch Fachvertretungen
Dozierende der
5 o wissenschaftliches * Planung und Gestaltung einzelner Fachwissenschaften,
_§ Personal Lehrveranstaltungen Fachdidaktiken und
8 Bildungswissenschaften
= * konkrete, geplante oder ungeplante
6 = Interaktion Interaktion zwischen Beteiligten einer Dozierende und

Lehrveranstaltung

Studierende

Abbildung 1: Mehrebenensystem Lehrkraftebildung (Bohl & Beck 2020, S. 283)
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Querstruktur beziehen (siehe Abb. 1, Ebene 4), fokussiert. Fiir die governancebezo-
gene Analyse (siche Kapitel 3) werden weiterhin Zusammenhange zwischen Meso-
und Makroebene, also zwischen Hochschulen, Lindern und Bund angedeutet (siehe
Abb. 1, Ebene 1 und 2).

Als relevante Faktoren, die zur Starkung der Anerkennung und Autonomie der Lehr-
kraftebildung auf Mesoebene beigetragen haben, sind folgende zu nennen (Ramboll
2024):

a)

c)

d)

Die Verankerung der Lehrkriftebildung in hochschulischen Strategien, etwa tber
Positionierungen in Hochschulentwicklungspldnen oder in einem Leitbild Lehre:
Wenn es der Lehrkriftebildung am Standort gelang, ,,starke Positionen in Lehre
und Forschung sowie bezogen auf die Third Mission zu beziehen und damit die
Besonderheiten eines professionsorientierten Studiums hinsichtlich Lehre und
Transfer sowie eine zunehmende Forschungsstirke auszuspielen®, und als Vorbild
zu agieren, ,wie die drei Sdulen der Anerkennung wechselseitig verzahnt werden
kénnen', steigerte sich ihre Sichtbarkeit und Bedeutung im Rahmen hochschuli-
scher Gesamtstrategien (Ramboll 2024, 62).

Die Anbindung der Lehrkriftebildung an die Hochschulleitung: Die Anbindung
der Lehrkriftebildung an die Hochschulleitung wird als Hebel fiir ihre Autono-
mie und Anerkennung betrachtet. Sie zielt unter anderem auf eine angemessene
Ressourcenausstattung fiir ihre qualitative Weiterentwicklung und nachhaltige
Sicherung. Sie fungiert ferner als ,,Briicke zur Landespolitik® (Ramboll 2024, 62).
Querstrukturen, d.h. die Einrichtungen der Lehrkriftebildung an den lehrkrifte-
bildenden Hochschulstandorten und ihre Gremien werden héufig als die Koordi-
nationsstruktur beschrieben, die die Verbindung zur Hochschulleitung und hin
zu den Fakultiten pflegt (Ramboll 2024).

Die Vertretung der Lehrkriftebildung in relevanten hochschulischen Gremien: Als
relevant fiir die nachhaltige Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung werden
weiterhin Gesprichsroutinen mit der Hochschulleitung sowie strategisch besetzte
Gremien auf Ebene der Steuerung der Projekte, auf Ebene der Querstrukturen
bzw. Einrichtungen fiir Lehrkraftebildung, auf Hochschulebene (z.B. Senat, Beru-
fungskommissionen) sowie auf hochschul- und phaseniibergreifender Ebene
genannt. Die Besetzung der Gremien wird als wesentlich beschrieben, Interes-
sen angemessen vertreten zu konnen. Insgesamt seien die Querstrukturen jedoch
noch selten mit Mitspracherechten bei Gremienbesetzungen auf Hochschul- und
Fakultatsebene ausgestattet (Ramboll 2024).

Die mit dem Forderprogramm intendierte Entwicklung von Querstrukturen bzw.
zentralen Einrichtungen fiir Lehrkrdiftebildung hat ferner wesentlich zur Stirkung
der Anerkennung und Autonomie der Lehrkriftebildung beigetragen: Wesentlich
ist dabei die erhebliche Ausweitung des Aufgabenspektrums der Einrichtungen
fiir Lehrkriftebildung gewesen. Dazu zihlen die Ubernahme von forschungsbe-
zogenen Aufgaben, die Profilierung der Lehrkriftebildung, die Forderung der
Kooperation mit zweiter und dritter Phase der Lehrkriftebildung sowie die Erho-
hung der Sichtbarkeit der Lehrkriftebildung. Bemerkenswert ist mit Blick auf die
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Aufgabenausweitung, dass in sehr vielen Projekten kooperative Forschungsakti-
vititen sowie die Nachwuchsforderstrukturen gestirkt wurden, obwohl die QLB
kein dezidiertes Forschungsférderprogramm darstellte. Die erfolgreiche Ein-
werbung von Drittmitteln stellt dabei einen zentralen Erfolgsmafistab dar. Die
Einrichtungen fiir Lehrkréftebildung werden als Schnittstelle und als zentraler
Akteur in der Lehrkriftebildung an den Hochschulstandorten eingeschitzt. Die
Querstrukturen konnen dann wirksam werden, wenn sie hinreichend mit Mit-
teln und Kompetenzen ausgestattet und sichtbar durch die universitire Leitung
gestiitzt sind (Ramboll 2024).

Eine relevante Rahmenbedingung fiir die Weiterentwicklung der Autonomie der
Lehrkriftebildung ist die Ausgangsposition, d.h. ob die Lehrkréftebildung schon vor
dem Start des Forderprogramms ,funktional aufgestellt, leistungsfihig, hochschul-
strategisch verankert und anerkannt war® (Ramboll 2024, 59). Der jeweiligen Start-
position wird im Rahmen der Evaluation zudem ein Matthéus-Effekt zugeschrieben.

2.4 Zwischenfazit:,Resonanz’ der Lehrkraftebildung auf Ebene der
Hochschulleitung

Im Rahmen der Evaluation ist eine starke Anbindung der Lehrkriftebildung auf
Ebene der Hochschulleitung als besonders relevant hinsichtlich der nachhaltigen
strukturellen Entwicklungen resp. Optimierungen der Lehrkriftebildung (als eine
Zieldimension der QLB) herausgearbeitet worden. Eine solche An- oder Einbindung
kann als Voraussetzung dafiir betrachtet werden, inwiefern Akteure der Lehrkraf-
tebildung in der Bearbeitung der Querstrukturen als erfolgreich und leistungsfihig
angesehen und ferner mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet werden.

Es ldsst sich resiimieren, dass die Querstrukturen der Lehrkriftebildung, um ent-
scheidungs- und handlungswirksam zu sein, eine Art ,Resonanz‘ innerhochschulisch
und insbesondere auf Ebene der Hochschulleitung erzeugen und erhalten miissen.
Der Begrift ,Resonanz‘ bezieht sich hier nicht im engen Sinne auf die von Hartmut
Rosa (u.a. 2016) formulierte Resonanztheorie, sondern wird aufgrund der etymolo-
gischen bzw. semantischen Passung des Begriffs an sich aufgriffen: er dient dazu, den
zwischen der Akteuren der Lehrkriftebildung und der Hochschulleitung zu erzeu-
genden und zu erhaltenden Widerhall sowie die Interdependenzen begrifflich hervor-
zuheben. So verstandene ,Resonanz‘ ldsst sich mindestens iiber zwei Wege erwirken:
erstens durch institutionelle Regelungen, zweitens durch die Art und Weise des Han-
delns der Akteure der Querstrukturen der Lehrkriftebildung.
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3. ,Resonanz’ auf Hochschul(leitungs)ebene -
governancetheoretische und mikropolitische Perspektiven

Ausgehend von der Darstellung und Analyse der Ramboll-Evaluation werden bereits
bekannte institutionelle und organisationale Spezifika der Lehrkriftebildung bzw. der
Querstrukturen der Lehrkriftebildung in Kiirze skizziert (3.1). In Abschnitt 3.2 wer-
den Hierarchie, Autoritit sowie gegenseitige Anpassung als mogliche Kompensa-
tionsfaktoren der in 3.1 benannten institutionellen Leerstellen der Lehrkriftebildung
herausgearbeitet. Das Teilkapitel 3.3 schlief3t mit der Fokussierung von Forschungs-
starke als unterstiitzender Faktor des Handlungsgeschicks der Akteure der Quer-
strukturen in der Lehrkraftebildung.

Governance als Forschungs- und Analyseperspektive beleuchtet Formen der
Handlungskoordination von Akteuren in Mehrebenensystemen (Altrichter 2015).
Mikropolitische Betrachtungen (im Mehrebenensystem) konnen weiterhin Auf-
schluss iiber konstituierende Elemente fiir das organisationale Geschehen geben
(Bosetzky 2019) und hilfreich zur Analyse in der Handlungskoordination von Akteu-
ren sein.

3.1 Geringfiigig ausgepragte institutionelle Regelungen und spezifische
organisationale Verfasstheit (in) der hochschulischen Lehrkraftebildung

Die Institutionalisierung der Lehrkriftebildung stellt sich (sowohl auf Makro- als
auch auf Mesoebene) nach wie vor als ein fragiles Konstrukt dar und variiert stark
zwischen den Landern und Standorten der Lehrkriftebildung (Ramboll 2024; Arnold
et al. 2021; Beck & Bohl 2021; 2023; Bohl & Beck 2020). Mit dem Begrift Institutio-
nalisierung verbunden werden konnen Fragen des Rechts, der Steuerung, der Finan-
zierung und der Planung (Bottcher & Liesegang 2018). Institutionelle Rahmungen
umfassen wichtige Regelungsaspekte, die sich vor allem auf die Verteilung und Aus-
tibung von Macht, die Definition von Zustindigkeiten, die Verfiigung {iber Ressour-
cen sowie Autoritits- und Abhingigkeitsverhiltnisse beziehen (Bohn 2023; Bohl &
Beck 2020; Mayntz & Scharpf 1995). Fiir die Lehrkriftebildung sind damit die recht-
lichen oder normativen Vorgaben auf Bundes- und Landesebene angesprochen, bei-
spielsweise die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zu Lehrkriftebildung
(KMK 2014). Als Institutionelle Regelungen in einem weiten Sinne lassen sich dar-
tiber hinaus auch Hochschulentwicklungspapiere, hochschulische Gremiensatzun-
gen oder Satzungen der Einrichtungen der Lehrkriftebildung verstehen (siehe Abb. 1,
Ebene 1 und 2; Beck & Bohl 2021; Bohl & Beck 2020).

Nach wie vor bestehen jedoch keine nationalen oder linderspezifischen Stan-
dards fiir die Organisation und Institutionalisierung der Einrichtungen der Lehr-
kraftebildung, wie beispielsweise die KMK-Standards fiir die Ausgestaltung der
bildungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen curricularen Studienanteile im
Lehramtstudium (KMK 2014, 2019). Die rechtliche Verankerung der Einrichtun-
gen fiir Lehrkriftebildung in den Landeshochschulgesetzen ist sehr unterschiedlich
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und insgesamt eher schwach ausgeprigt. Auf Mesoebene der Lehrkriftebildung (sieche
Abb. 1, Ebene 3 und 4) liegen zwar in Form von Satzungen institutionelle Rahmun-
gen vor, diese unterscheiden sich aber nach wie vor noch erheblich hinsichtlich der
angefithrten Aufgaben, der Befugnisse und ferner in ihrer Wirkungskraft - nicht
zuletzt aufgrund der fehlenden Regelungen auf Makroebene (Arnold et al. 2021,
Ramboll 2024).

Organisational kennzeichnet sich Lehrkriftebildung innerhochschulisch bzw. auf
der Mesoebene (siehe Abb. 1, Ebene 3 und 4) bekanntermaflen durch eine grofle
Vielfalt und Diversifizierung mit Blick auf die beteiligten Fakultdten, Ficher und
Akteure aus. Hinzu kommt die Diversifizierung in Fachwissenschaften, Fachdidakti-
ken und Bildungswissenschaften. Zudem unterscheiden sich Lehrdmter nach Stufen
und nach Schularten. So stellen sich die Einrichtungen der Lehrkréftebildung inner-
hochschulisch im Vergleich mit den mit hinreichend Rechten und Pflichten ausge-
statteten und fest gefiigten Fakultiten zersprengt und institutionell ,unterlegen’ dar
(Ramboll 2024, Beck & Bohl 2021; Bohl & Beck 2020; Prenzel 2019; Blomeke 2006,
2004, 2002). Mit Blick auf Handlungskoordination mit der Makroebene stellt die
Beteiligung von Bund und Landern im Rahmen der foderalen Struktur die institu-
tionellen Gegebenheiten oder Nicht-Gegebenheiten hochschulischer Lehrkriftebil-
dung vor weitere, koordinative Herausforderungen (siehe Abb. 1, Ebene 1 und 2).
Aus der vertikalen Struktur von Lehrkriftebildung (organisiert in erste, zweite und
dritte Phase) ergeben sich noch weitere organisationale und institutionelle Spezifika
und Herausforderungen aufgrund der Unterschiedlichkeit und Vielfalt der beteilig-
ten Akteure. Die erste Phase, die hochschulische Lehrkriftebildung weist eine starke,
aus Disziplinen gespeiste Wissenschaftsorientierung auf, und bereitet gleichzeitig auf
ein konkretes Berufsbild vor. Im Begriff der Professionsorientierung wird sodann die
doppelte Anforderung als Wissenschaft und als berufspraktische Ausbildung deut-
lich sowie das Spannungsfeld zwischen Disziplin und Profession aufgespannt. Daraus
ergibt sich eine Gemengelage, welche die Koordination und Gestaltung von hoch-
schulischer Lehrkriftebildung zu einem komplexen Unterfangen macht. In Summe
fithrt dies im Alltag zu nicht trivialen Aushandlungs- und Integrationsbemiihungen,
etwa wenn in Forschungsprojekten gleichermaflen der Professionsbezug aufscheinen
soll oder Studierende in Lehrveranstaltungen mehr Praxisbezug verlangen.

An verschiedener Stelle ist bereits darauf verwiesen worden, dass gering ausge-
prégte institutionelle Rahmenbedingungen und Regelungen mit Blick auf die Quer-
strukturen bzw. Einrichtungen fiir Lehrkriftebildung, das Handlungsgeschick der
zentralen Akteure der Lehrkriftebildung (noch) bedeutsamer werden lassen (Ram-
boll 2024; Arnold et al. 2021; Beck & Bohl 2021; Bohl & Beck 2020; Bottcher & Blas-
berg 2015). Institutionelle Leerstellen bzw. fehlende Regelungen mit Blick auf die
Aufgaben, die Pflichten und Rechte der zu den Fakultiten querliegenden Einrichtun-
gen fiir Lehrkriftebildung miissen durch das Handeln der Akteure der Lehrkriftebil-
dung selbst ausgefiillt bzw. kompensiert werden, um Anerkennung und Autonomie
zu erlangen bzw., um entscheidungs- und handlungswirksam zu sein. Besonders gut
gelingt dies geméfl den Ergebnissen der QLB-Evaluation (Ramboll 2024) mit Hilfe
einer starken Anbindung an die Hochschulleitung. Wie ldsst sich das deuten?
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3.2 Hierarchie, Autoritat oder gegenseitige Anpassung als Wirkfaktoren’
zum Ausgleich institutioneller Leerstellen in der Lehrkraftebildung

Wie oben herausgearbeitet sind die Querstrukturen der Lehrkriftebildung insti-
tutionell noch schwach und im Vergleich zu Fakultiten deutlich schwicher aufge-
stellt. Daher ist Resonanz der Lehrkriftebildung in der Hochschulleitung besonders
bedeutsam.

Das Ungleichgewicht gegeniiber den Fakultiten zeigt sich darin, dass die zentra-
len Einrichtungen insgesamt noch selten mit gleichwertigen Beteiligungsrechten aus-
gestattet sind, beispielsweise bei fachdidaktischen oder bildungswissenschaftlichen
Personalentscheidungen, bei der Beteiligung in Berufungskommissionen oder der
Beteiligung in lehrkréftebildungsbezogenen Fragen im Senat (siehe 2.3).

Zwar verfiigen die Einrichtungen fiir Lehrkriftebildung inzwischen oftmals iiber
institutionalisierte Pflichten, die z.B. mit Blick auf die zu erfiillenden Aufgaben im
Rahmen ihrer Satzungen festgehalten sind; sie verfiigen auf der anderen Seite aber
nicht im selben Mafle tiber die entsprechenden institutionellen Rechte sowie erfor-
derlichen Ressourcen, um die Aufgaben selbst oder ggf. auch hierarchisch umzu-
setzen (Ramboll 2024; Beck & Bohl 2021; Bohl & Beck 2020). Dies wiederum kann
jedoch als Voraussetzung dafiir angesehen werden, handlungswirksam agieren zu
konnen (siehe 2.3).

Ergebnisse von Handlungen konnen governancetheoretisch zumeist nicht einem
einzelnen Akteur resp. der Hochschulleitung oder der Leitung der zentralen Ein-
richtung zugeschrieben werden, sondern entstehen aus einer komplexen Inter-
dependenz aufeinander bezogener Handlungen (Bohn 2023; Altrichter 2015;
Mayntz & Scharpf 1995). Das handelnde Zusammenwirken von Akteuren findet in
Akteurskonstellationen statt; sie stellen die Struktur dar, anhand der die Formen
der Handlungskoordination beschrieben werden (Bohn 2023; Napfli 2019). Formen
der Handlungskoordination unterscheiden sich nach dem Grad der Autonomie der
Akteure und ihrer Handlungsfahigkeit. Grundformen sozialer Handlungskoordina-
tion sind: einseitige und wechselseitige Anpassung, Verhandlung, Abstimmung und
hierarchische Entscheidung (Bohn 2023; Altrichter 2015; Mayntz & Scharpf 1995).
Wenn mehrere Akteure Handlungen realisieren oder ein Handlungsziel erreichen
wollen, sind governancetheoretisch weiterhin deren Handlungsorientierungen und
die Art und Weise, wie sie ihre Interaktionen und Beziehungen gestalten, relevant
(Bohn 2023; Mayntz & Scharpf 1995). Diese Beziehungen konnen kooperativ, feind-
lich, kompetitiv oder egoistisch-rational sein (Bohn 2023; Mayntz & Scharpf 1995).
Was bedeutet das?

Sind die Querstrukturen nun eng an die Hochschulleitung angebunden oder ist
die Hochschulleitung selbst in der Leitungsstruktur der zentralen Einrichtung der
Lehrkréftebildung, dann verdndern sich die Akteurskonstellationen. Fehlende oder
schwach ausgeprigte institutionelle Regelungen konnen dann ggf. kompensiert und
ausglichen werden, weil die Handlungen sozusagen ,anders’ oder ,neu‘ koordiniert
werden. In einem giinstigen Fall kann man davon ausgehen, dass sich die Hand-
lungsorientierungen und -interessen (von Hochschulleitung und Akteuren der Ein-
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richtungen der Lehrkriftebildung) aneinander anpassen oder sich wechselseitig
entsprechen und die Handlungsabstimmungen kooperativ erfolgen. Sie konnen wei-
terhin (dann, wenn die Orientierungen und Interessen beispielsweise einer Fakultit
und der Einrichtung fiir Lehrkriftebildung voneinander abweichen) ggf. ,top down’
oder hierarchisch (durch die Hochschulleitung) durchgesetzt werden. Ein (wieder-
kehrendes) Beispiel ist die Einrichtung und Finanzierung von Fachdidaktik-Professu-
ren in Lehramtsfichern, die ohne Unterstiitzung und klare Strategieausrichtung der
Hochschulleitung von zentralen Einrichtungen der Lehrkriftebildung alleine nicht
gelost werden kann, gleichzeitig sind Fachdidaktik-Professuren essentiell fiir eine
zeitgemifle und qualititsvolle Lehrkriftebildung.

Wobei die Autonomie der Fakultiten (und Mitglieder der Hochschule) gegen-
tiber der Hochschulleitung keinesfalls unterschétzt werden kann. Eine Mehrzahl von
Handlungen in Organisationen kénnen selbstredend nicht einfach auf Hierarchie
zuriickgefithrt werden, sondern beruhen auf anderen Koordinationsmechanismen
(Hiither 2010). Zwar dominieren in der Hochschulleitung partizipative Fithrungsan-
sitze, trotzdem seien Hochschulleitungen autoritire Elemente im Fithrungshandeln
nicht fremd: ,Je stirker es tatsichlich um etwas Umzusetzendes geht, desto haufiger
sind auch autoritdre Elemente [im Fithrungshandeln] anzutreffen.“ (Piittmann 2013,
2). Unter Autoritdt lasst sich mikropolitisch der fiir legitim gehaltene, innerlich
anerkannte Einfluss einer Instanz, Gruppe oder Person verstehen (Bosetzky 2019).
Die Stdrke von Autoritdt ist je nach Auspragung relativ unabhidngig von mikropoli-
tischen Aktivititen zu sehen, wihrend andere Formen fast vollstindig Produkt einer
erfolgreichen Mikropolitik sind (Bosetzky 2019). Hierarchische Autoritdt oder Amts-
autoritdt, wie die der Hochschulleitung, ist weniger an eine konkrete Person gebun-
den, sondern an die Institution bzw. institutionelle Regelungen, obgleich auch hier
politische und mikropolitische Prozesse zu Auf- oder Abwertungen fithren konnen
(Bosetzky 2019).

Wenn Lehrkriftebildung ,Chefsache® ist, konnen fehlende institutionelle Regelun-
gen entweder leichter hierarchisch qua Amtsautoritit durchgesetzt werden oder fal-
len aufgrund der angepassten Handlungskoordination und -orientierung wesentlicher
Akteure der Lehrkraftebildung weniger ins Gewicht. Dies ist aber auch zuletzt des-
halb kein Selbstlaufer, da aufgrund der fehlenden Standards auf Makroebene letztlich
nicht definiert bzw. gerahmt ist, woran das Handeln der Hochschulleitung auszurich-
ten ist. Sie sind folglich aber auch kein Erfolgsgarant fiir das Handeln der Akteure —
weder fiir das der Hochschulleitung noch fiir das der Akteure der Querstrukturen.

Wesentlich fiir jiingere Governanceperspektiven ist zudem, dass fiir die institutio-
nellen Rahmungen keine determinierenden Wirkungen angenommen werden (Bohn
2023; Altrichter 2015; Mayntz & Scharpf 1995). Die institutionelle Rahmung kann
gestaltet und durch das Handeln von Akteuren verdndert werden. Wie bereits oben
erwidhnt, werden Ergebnisse von Handlungen governancetheoretisch zudem zumeist
nicht einem einzelnen Akteur resp. der Hochschulleitung oder der Leitung der Quer-
strukturen zugeschrieben, sondern entstehen aus einer komplexen Interdependenz
aufeinander bezogener Handlungen verschiedener Akteure (Bohn 2023; Altrich-
ter 2015; Mayntz & Scharpf 1995).
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Ferner folgt aus fehlenden institutionellen Rahmungen oder fehlender direkter
Anbindung an die Hochschulleitung kein Scheitern. Oben haben wir darauf verwie-
sen, dass das Handlungsgeschick der Akteure der Lehrkriftebildung als solches eben-
falls bedeutsam sein kann, um entscheidungs- und handlungswirksam zu werden.
Dennoch muss es den Einrichtungen der Lehrkriftebildung gelingen hochschulische
Anerkennung und mithin Autonomie fiir ihre Belange herzustellen. Wie gelingt dies?

3.3 Forschungsstarke als unterstiitzender Faktor des Handlungsgeschicks
der Akteure der Querstrukturen in der Lehrkraftebildung

Wie in Kapitel 2.3 kurz angedeutet, konnten zentrale Einrichtungen der Lehrkréf-
tebildung ihre Anerkennung und Autonomie stirken, wenn es Thnen gelang, u.a.
starke Positionen in der Forschung zu beziehen (sieche 2.3 und ausfiithrlich Ramboll
2024). Dies ist gewiss nicht der einzige ,Hebel’, jedoch ein ganz wesentlicher. For-
schungsstark zu sein, kann als ein zentraler Faktor fiir erfolgreiches Handeln der Ein-
richtungen der Lehrkriftebildung gelten: ,Voraussetzung dafiir, dass ein gestarktes
Forschungsprofil positiv auf Anerkennung und damit auf die Verhandlungsposition
der Lehrkriftebildung wirken konnte, war die Anerkennung der eingeworbenen Mit-
tel als ,Drittmittel. (Ramboll 2024, 92) Vereinfacht gesagt: Anerkennung bekommt,
wer sich entlang ,harter® universitdrer Erfolgskriterien wie Hohe der Drittmittel, Pro-
motionsabschliisse oder hochrangiger Publikationen als konkurrenzfihig erweist
(Bohl & Beck 2020). Im Wesentlichen stirkt sich dadurch die Ausgangsposition fiir
Verhandlungen bzw. deren erfolgreichen Ausgang im Zusammenhang der Hand-
lungskoordination mit der Hochschulleitung oder den Fakultdten: Man wird gehort,
kann Ressourcen verhandeln oder gar verteilen und dariiber bestenfalls Koopera-
tionsstrukturen anlegen oder innovieren. Beispielsweise gelang es an der Tiibingen
School of Education, die ebenfalls tiber beide Férderphasen durch die QLB gefordert
wurde, eine Forschungsstruktur umzusetzen, die im Kern auf Bottom-Up-Prozessen
basiert. Den Ausgangspunkt dieser Bottom-Up Strukturen in Form sogenannter Spe-
cial Interest Groups, in denen Akteure aus Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften interdisziplindr forschen, bilden jedoch umsichtig angelegte
strategische Uberlegungen auf Leitungsebene sowie eine Vielzahl an Gesprichen,
Integrationsbemithungen, Aushandlungen mit den Akteuren aus Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Zweifellos haben die zu vergebenen
Ressourcen in der Form von Sachmitteln oder Qualifikationsstellen Uberzeugungs-
kraft. Es wire jedoch zu einfach, lediglich die zu Verfiigung stehenden Ressourcen
(durch Drittmittel oder dadurch begiinstigte Verhandlungsoptionen mit der Hoch-
schulleitung um Ressourcen) als alleiniges Mittel oder alleinige Ursache fiir Anerken-
nung zu betrachten.

Betrachtet man das Anerkannt-Werden der zentralen Einrichtungen der Lehrkraf-
tebildung (durch die Hochschulleitung oder die Fakultiten) mit gebotener Vorsicht
aus mikropolitischer Perspektive, riickt nochmals das bereits benannte Handlungsge-
schick oder die Art und Weise des Handelns der Akteure in den Fokus. Aus Gover-
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nanceperspektive bleiben bei der Interpretation des Handelns von Akteuren Vorgénge
auf der Mikroebene oftmals vernachléssigt.

Mikropolitische Betrachtungen gehen davon aus, dass Menschen in Organisatio-
nen nicht nur ihre zugewiesenen Rollen und Amter wahrnehmen, sondern zugleich
(Eigen)Interessen verfolgen, Macht akkumulieren und einsetzen (Schmid 2021). Sie
gehen ferner davon aus, dass in jeder Organisation nur ein Teil der theoretisch vor-
handenen Machtmenge fest an Personen und Positionen gebunden ist (wie etwa die
oben benannte Amtsautoritdt), der andere Teil ist dementsprechend frei verfiigbar.
Organisationsmitglieder sind prinzipiell daran interessiert ihr Machtpotential zu
erhohen. In der Regel kénnen sie dies u.a. dadurch erreichen, in dem sie Koalitio-
nen bilden, was bedeutet, ,dass sie Gefolgsleute anwerben und fiir die Erreichung
der eigenen Ziele arbeiten lassen und ihnen im sozialen Tauschprozess als Gegen-
leistung dafiir ihrerseits Unterstiitzung gewdhren® (Bosetzky 2019, 2). ,,Machtpoten-
zierer” sorgen dafiir, dass andere ihnen ein bestimmtes Machtpotenzial zutrauen,
indem sie diese bestenfalls tiberzeugen, oder sie bilden mit anderen Machtgruppen
bzw. Machthabenden in der Organisation wechselnde Koalitionen (Bosetzky 2019,
5). Mikropolitisch geht es bei der Herstellung von Anerkennung demzufolge darum,
andere von der ,eigenen Sache’ zu tiberzeugen und sie dafiir zu gewinnen sowie sich
geschickt oder strategisch sinnvoll Verbiindete zu suchen, welche sich an wesent-
lichen Positionen fiir die Belange der Lehrkriftebildung einsetzen bzw. diese vertre-
ten (siehe Kapitel 2.3).

4. Fazit

Das Bund-Léander Forderprogramm ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® (QLB) wurde
einer differenzierten Evaluation durch Ramboll unterzogen. Ramboll arbeitete u.a.
heraus, dass die Anerkennung und Autonomie der hochschulischen Lehrkrifte-
bildung im Rahmen der QLB entwickelt bzw. gestarkt wurde (siche 2.2.). Als zen-
trale Einflussgrofen werden benannt, dass Lehrkriftebildung, in der hochschulischen
Gesamtstrategien platziert, in zentralen hochschulischen Gremien vertreten und ins-
besondere, dass Lehrkriftebildung an die Hochschulleitung angebunden ist. Insbe-
sondere die Anbindung an die Hochschulleitung verhilft den Einrichtungen fiir
Lehrkriftebildung ihre Querstrukturen und Aufgaben erfolgreich zu verwirklichen,
nicht zuletzt mittels den deshalb bereitwilliger zur Verfiigung gestellten Ressourcen.
Forschungs- resp. Drittmittelstarke stellt einen weiteren Faktor beim Zugewinn an
Anerkennung und Autonomie dar (siehe 2.3).

Die governancebezogenen Analysen in Kapitel drei zeigen, dass die nach wie vor
schwach ausgeprégte Institutionalisierung der Lehrkriftebildung - in Form von Qua-
litatsstandards fiir die Strukturen bzw. Organisation der Lehrkriftebildung, sowie
der Umsetzung auf Linderebene auf Makroebene und der Ubertrag auf Meso-
ebene der Lehrkriftebildung — durch eine starke Anbindung von Lehrkriftebildung
an die Hochschulleitung kompensiert werden konnte. Fehlende institutionelle Rege-
lungen kénnen sodann gegeniiber institutionell stirker aufgestellten Akteuren wie
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den Fakultiten hierarchisch durchgesetzt werden. Im giinstigen Fall passen oder
ndhern sich die Interessen der in die Lehrkriftebildung involvierten Akteure anein-
ander an, so dass die Belange der Lehrkriftebildung geschmeidig an zentralen Stell-
schrauben auf Hochschulebene Beriicksichtigung finden, etwa im Struktur- und
Entwicklungsplan der Hochschule. Die skizzenhaft angedeuteten mikropolitischen
Analysen weisen einerseits nochmals auf die Rolle von Amtsautoritat (der Hoch-
schulleitung) als governancebezogene Einflussgrofie hin und deuten zudem auf die
Bedeutung von Machtkumulation mit Blick auf das Handlungsgeschick der Akteure
der Lehrkriftebildung hin, um trotz schwach ausgeprégter institutioneller Reglun-
gen handlungswirksam zu sein. Forschungsstirke resp. Drittmittelstdrke verbessert
die Verhandlungsbasis (in der Handlungskoordination), schafft Anerkennung und
ressourcenbezogene Autonomie.

Aus unserer Sicht gilt es insbesondere (weitere) empirische, aber auch theoretisch-
analytische Studien zur Organisation und Institutionalisierung von Lehrkriftebildung
anzugehen - nicht zuletzt, um die noch fehlenden Qualitétskriterien oder Standards
tir die Strukturen von Lehrkriftebildung mit empirischen Befunden anzureichern
oder auf dieser Grundlage zu diskutieren. Lohnend erscheinen uns weiterhin ver-
tiefende mikropolitische Betrachtungen im Kontext der Handlungskoordination von
Akteuren der Lehrkriftebildung, beispielsweise im Rahmen von Interviewstudien zu
Aushandlungsprozessen zwischen Leitungen der zentralen Einrichtungen und weite-
ren wichtigen Akteuren wie Dekan:innen oder Mitglieder der Hochschulleitung.

Zuletzt ist der strukturelle Unterschied zwischen Padagogischen Hochschulen und
Universititen in Baden-Wiirttemberg bedeutsam: Wihrend Padagogische Hochschu-
len durch ihre explizite Ausrichtung eine unmittelbare Anbindung der Lehrkraftebil-
dung an die Hochschulleitung begiinstigen, ist diese an Universitidten oftmals durch
die diversere (bzw. nicht auf ein spezifisches Aufgabenfeld resp. die Lehrkriftebildung
bezogene) Ausrichtung erschwert. ,Resonanz’ auf Leitungsebene sowie die Herstel-
lung von Anerkennung und Autonomie erfordern dort unter Umstidnden verstirkt
mikropolitisches Geschick und strategische Koordination durch die Akteure der
Querstrukturen.

Schliellich zeigen unsere Analysen, dass nach wie vor erheblicher Entwicklungs-
bedarf besteht, Lehrkriftebildung strukturell und rechtlich klarer zu regeln und
zentrale Einrichtungen handlungsstark auszustatten sowie Pflichten und Rechte ins-
titutionell abzusichern (Arnold et al. 2021). Die German U15, ein Zusammenschluss
von Exzellenzuniversititen, greift die geringfiigig ausgeprigte Institutionalisierung
der Querstrukturen der Lehrkriftebildung in einem Positionspapier ebenfalls auf und
fordert die weitere Starkung der Einrichtungen der Lehrkriftebildung (German U15
2023). Weitere diesbeziigliche Forderungen finden sich in einem Gutachten der Stan-
digen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz: Es gelte, den
»Stellenwert der Lehrkriftebildung an Universitdten durch strukturelle Verankerung
sowie gezielte Anreize® (weiter) zu erhdhen (SWK 2023, 581.).
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Steuern im Verbund

Die Rolle von Fachgruppen in der Lehrkraftebildung an der
Professional School of Education Stuttgart-Ludwigsburg

Abstract

Im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) wurden Fachgruppen als neue
intermedidre Akteure zwischen zentralen Steuerungsorganen und den Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in vielen Hochschulverbiinden etabliert.
Die Professional School of Education (PSE) Stuttgart-Ludwigsburg wurde im Rahmen
der QLB eingerichtet und im Anschluss daran verstetigt. Fachgruppen dienten hier in
der Phase der Entstehung als hochschuliibergreifende Arbeitsgruppen, die jedoch keine
Gremienfunktion oder -anbindung aufwiesen. Dieses Kapitel geht der Frage nach, wie
Fachgruppen an der PSE Stuttgart-Ludwigsburg ihre Rolle wahrnehmen und wie sie
zur Steuerung und Qualitétssicherung in der Lehrkriftebildung beitragen. Datengrund-
lage ist eine zweiphasige standardisierte Befragung aller Fachgruppen im Rahmen des
QLB-Verbundprojekts LehrerbildungPLUS in seiner zweiten Forderphase (2019-2022).
Die Ergebnisse zeigen: Fachgruppen verfiigen tiber klar formulierte Ziele und eine funk-
tionierende innerfachliche Kommunikation, jedoch bestehen Unsicherheiten hinsicht-
lich der Reichweite iiberfachlicher Abstimmungen und der Verbindlichkeit gemeinsamer
Vereinbarungen. Die Spannungsfelder zwischen Fachautonomie und koordinierter Steue-
rung sind nach wie vor virulent. Das Kapitel diskutiert die Bedeutung dieser Ergebnisse
fiur die Governance-Architektur in der Lehrkriftebildung in Baden-Wiirttemberg und
leitet Erkenntnisse fiir die Verstetigung nachhaltiger Kooperations- und Abstimmungs-
prozesse ab.

1. Einleitung

Die Governance der Lehrkriftebildung in Deutschland ist durch eine starke Ver-
saulung zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
geprégt, die meist an unterschiedlichen Organisationseinheiten verortet sind. Die
dadurch entstehende Problematik der Segmentierung und Marginalisierung, insbe-
sondere hinsichtlich der Rolle der Bildungswissenschaften im Verhiltnis zu Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken, wurde unter anderem von Bohnsack (2000)
kritisierend festgestellt. Er beschreibt diese Situation als strukturelle Schwiche des
Systems, in dem wichtige Bereiche der Lehrkriftebildung innerhalb universitirer
Strukturen randstdndig bleiben und eine Sonderrolle bei den Studiengdngen einneh-
men. Ein entsprechend grofier und gewichtiger Meilenstein war die 2015 initiierte
Programmlinie Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF). Diese zielt darauf ab, diese Zersplitterung durch
kooperative Strukturen zu tberwinden (Terhart, 2011; Altrichter, 2015). Die Profes-
sional School of Education (PSE) Stuttgart-Ludwigsburg ist im Rahmen der QLB ein-



30 | Christine Salzer, Ramona Bohm, Anita Fischer und Linda Schirle

gerichtet und mittlerweile verstetigt worden. Die PSE ist ein virtuelles Dach iiber die
funf lehrkriftebildenden Hochschulen der Region Stuttgart: Die Universitdten Stutt-
gart und Hohenheim, die Piddagogische Hochschule Ludwigsburg sowie die Akade-
mie der Bildenden Kiinste Stuttgart und die Hochschule fiir Musik und Darstellende
Kunst Stuttgart. Damit ist sie der grofite Verbund unter den Schools of Education
in Baden-Wiirttemberg. Sie dient in diesem Kapitel als Beispiel dafiir, wie einerseits
tber institutionelle Grenzen hinweg Strukturen geschaffen werden, um eine kohi-
rente Lehrkriftebildung zu foérdern und andererseits diese Strukturen nur dann
tragfahig sind, wenn sie in die bereits bestehenden organisatorischen Gegebenhei-
ten inkorporiert und belebt werden. In diesem Beitrag werden die Fachgruppen der
PSE als ein zentrales Instrument dieser Governance-Strukturen analysiert. Das Kapi-
tel zielt darauf ab, basierend auf der zweiphasigen Fachgruppenbefragung an der PSE
Stuttgart-Ludwigsburg aus den Erkenntnissen der beteiligten Personen im Verlauf der
Fachgruppenarbeit Schliisselstellen abzuleiten, die fiir eine erfolgreiche Kooperation
in einem School-Verbund relevant sind. Drei Fragen leiten unsere Untersuchung:

1. Wie nehmen Fachgruppen ihre Funktion als koordinierende Akteure in der

Lehrkréftebildung wahr?
2. Inwieweit tragen sie zu Zielklarheit, Kommunikation und Abstimmung zwischen
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften bei?
3. Welche Spannungsfelder und Entwicklungsbedarfe werden sichtbar?

2. Theoretischer Hintergrund

Die Analyse folgt einem organisationssoziologischen Verstindnis von Hochschule als
mehrdimensionale Organisation (Beck & Bohl, 2021), in deren Rahmen Steuerung
nicht ausschliefllich top-down erfolgt, sondern auf intermedidre Instanzen ange-
wiesen ist (Bohl & Beck, 2020), die zwischen zentralen Vorgaben und fachlich-dis-
ziplindren Logiken vermitteln (Kloke & Kriicken, 2012). Fachgruppen iitbernehmen
in diesem Kontext die Funktion dezentraler Koordinationsakteure: Sie strukturie-
ren Abstimmungsprozesse zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik beziehungs-
weise im Fall der PSE Stuttgart-Ludwigsburg auch iiber Fachgrenzen hinweg, etwa
in Form einer Fachgruppe , Kiinstlerische Facher®, in der sich die Akademie der Bil-
denden Kiinste, die Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst sowie die Pad-
agogische Hochschule Ludwigsburg zusammengeschlossen haben. Auch fiir die
Bildungswissenschaften wurde eine Fachgruppe gebildet, um einen disziplinspezi-
fischen Austausch zwischen den beteiligten Hochschulen mit ihren unterschiedli-
chen Lehramtsstudiengéngen zu fordern. Die skizzierten Entwicklungen zeigen eine
zunehmende Etablierung der Fachgruppen als kooperativ arbeitende Einheiten inner-
halb des Verbunds - zugleich bleiben strukturelle Herausforderungen bestehen. Vor
diesem Hintergrund werden im Folgenden die drei leitenden Forschungsfragen auf
Basis der empirischen Ergebnisse zusammenfassend beantwortet. Auf diese Weise
tragen Fachgruppen zur Operationalisierung gemeinsamer Qualitétsziele bei, regeln
jedoch auch operative Angelegenheiten wie beispielsweise die Anerkennung wechsel-
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seitig gedffneter Lehrveranstaltungen oder die Planung gemeinsamer Kurse im Team-
Teaching. Fachgruppen werden hier entsprechend nicht nur als operative Gremien,
sondern als Schnittstellen mit eigenem Steuerungspotenzial und spezifischen Aus-
handlungsdynamiken betrachtet. Eine Besonderheit der PSE Stuttgart-Ludwigsburg
besteht darin, dass diese Fachgruppen hochschuliibergreifend agieren und keine for-
male Gremienanbindung besitzen. Das, was in den Fachgruppen beschlossen wird,
muss in die jeweiligen Hochschulen zuriickgespiegelt und dort in Gremien verab-
schiedet werden - ein Prozess, der haufig ins Stocken gerit und Potenzial fiir Frus-
tration und Versandung birgt. Im Feld der Lehrkriftebildung tritt diese Problematik
besonders deutlich zutage, da hier eine vielschichtige Governance-Struktur wirkt, in
der staatliche Rahmensetzungen, hochschulinterne Strategien sowie fakultits- und
institutsbezogene Umsetzungslogiken eng miteinander verwoben sind (Altrichter,
2010). In diesem Mehrebenensystem greifen bildungspolitische Steuerungsimpulse,
curriculare Vorgaben und institutionelle Kulturen ineinander, prallen jedoch gele-
gentlich auch aufeinander und erfordern Aushandlungsprozesse (Altrichter & Maag
Merki, 2010). Gleichzeitig handelt es sich um ein Feld geteilter Verantwortung zwi-
schen Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Hochschullei-
tungen, Staatlicher Seminare, Ministerien und letzten Endes auch Schulen. Diese
Heterogenitit erschwert eine konsistente Steuerung und verlangt nach intermedidren
Strukturen, die koordinierende Rollen tibernehmen kénnen.

Fachgruppen zwischen Governance und Disziplinlogik

Fachgruppen sind als horizontale Governance-Elemente zu verstehen, die Abstim-
mungen ermdglichen, wo vertikale Steuerungslogiken an Grenzen stoflen. Sie leis-
ten Beitrdge zu einer ,kooperativen Steuerung® (Kussau & Briisemeister, 2007), die
auf Kommunikation, Aushandlung, Verstindigung und geteilte Zielsetzungen setzt,
anstatt auf rein hierarchische Vorgaben. Die hochschuliibergreifende Organisation
der Fachgruppen im Verbund Stuttgart-Ludwigsburg stellt dabei eine besondere Her-
ausforderung dar, da sie nicht nur mehrere disziplindre, sondern auch mehrere ins-
titutionelle Kontexte synchronisieren muss. Governance in der Lehrkriftebildung
bedeutet hier also nicht ausschliefSlich Steuerung im klassischen Sinn, sondern vor
allem die Erméglichung von Kooperation iiber Systemgrenzen hinweg. Dies wirkt
sich auch aus auf die Rollenkonflikte der beteiligten Personen zwischen Disziplinlogik
und professionsorientierter Zusammenarbeit: Fachwissenschaften folgen primér einer
erkenntnisorientierten Logik, wihrend Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
starker an professionsorientierten Fragestellungen ausgerichtet sind - also daran, wie
Wissen fiir die Ausbildung von Lehrkriften nutzbar gemacht werden kann (Terhart,
2011; Korthagen, 2010). Diese Spannungen zwischen disziplindrer Autonomie und
professionsorientierter Kohdrenz werden auf der Ebene der Fachgruppen besonders
virulent, da hier disziplintibergreifende Abstimmungen konkret organisiert werden
miissen. Zugleich sind die strukturellen Rahmenbedingungen der Lehrkriftebildung
in Baden-Wiirttemberg von einer institutionellen Segmentierung geprigt: Univer-
sitdten organisieren ihre Studiengédnge tendenziell entlang disziplindrer Prinzipien
mit einem hohen Maf3 an Fachautonomie, wahrend Pddagogische Hochschulen star-
ker integrativ ausgerichtet sind (Hollenstein et al., 2020; Wacker et al., 2021). Beide
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Hochschultypen streben in den Lehramtsstudiengéngen eine hohe Professionsorien-
tierung an, setzen diese jedoch auf unterschiedliche Weise um. Diese Unterschiede
in Selbstverstandnis, Steuerungslogik und curricularem Design schlagen sich deshalb
unmittelbar in der Fachgruppenarbeit nieder: Wahrend an Padagogischen Hochschu-
len diszipliniibergreifende Abstimmungen haufig strukturell verankert sind, erfordern
sie an Universititen zusitzliche Aushandlungsprozesse und Anreize. Fachgruppen
stehen insofern an einer Schnittstelle zwischen divergierenden institutionellen Kul-
turen und Studienganglogiken, deren Anforderungen nicht automatisch kompatibel
sind. Fehlen strukturelle Anreize fiir diese Zusammenarbeit oder dominieren dis-
ziplindre oder institutionelle Identititen, kénnen Zielkonflikte entstehen. Die feh-
lende Gremienanbindung der Fachgruppen verstirkt diese Herausforderung, da ihre
Beschliisse nicht automatisch in verbindliche hochschulpolitische Entscheidungen
tiberfithrt werden. Gelingende professionsorientierte Kooperation erfordert daher
nicht nur eine Verstindigung iiber gemeinsame Ziele, sondern auch eine gegensei-
tige Anerkennung der unterschiedlichen epistemischen Kulturen und deren Beitrag
zur Lehrkriftebildung - bis hin zu Gremiendurchldufen fiir notwendige Anderun-
gen von Priifungsordnungen oder curricularen Strukturen. Fachgruppen kénnen hier
als moderierende Instanzen fungieren, sofern sie als anerkannte Aushandlungsforen
mit institutioneller Riickbindung etabliert werden. Insgesamt lassen sich Fachgrup-
pen innerhalb unterschiedlicher Governance-Modelle verorten, etwa im Sinne von
Network Governance, die auf horizontale Koordination und geteilte Verantwortung
setzt, oder Collaborative Governance, die partizipative Entscheidungsprozesse betont
(Wang & Ran, 2023). Die PSE Stuttgart-Ludwigsburg folgt hierbei einem hybriden
Modell, das weder klassischer Hierarchie noch reinem Netzwerkdenken entspricht,
sondern sich als intermedidre Kooperationsform zwischen Organisation und Profes-
sion bewegt — und dabei versucht, den unterschiedlichen Anforderungen von Univer-
sitdt und Pddagogischer Hochschule gleichermafien gerecht zu werden.

Governance als Mehrebenensystem

Governance in Bildungssystemen wird als Mehrebenensystem verstanden, das hie-
rarchische Steuerung, Marktmechanismen und Netzwerke umfasst (Kussau & Brii-
semeister, 2007). Hochschulen als Organisationen zeichnen sich durch eine relativ
schwache Hierarchie und eine hohe Autonomie der Fachbereiche aus (Kloke & Krii-
cken, 2012). Bereits ab Mitte der 1990er Jahre wurden in einzelnen Bundeslindern
Zentren fiir Lehrkriftebildung eingerichtet, um strukturelle und inhaltliche Defi-
zite der universitdren Lehrkriftebildung zu adressieren — etwa die Zersplitterung der
Zustindigkeiten, die Marginalisierung lehramtsbezogener Inhalte in den Fachdiszi-
plinen sowie das Fehlen eines verbindenden Ausbildungskerns (Rohner, 2021). Eva-
luationen zeigten jedoch frith eine Uberforderung der Zentren durch mangelnde
Ressourcen und begrenzte institutionelle Durchsetzungskraft. Erst im Kontext der
bildungspolitischen Neuausrichtung nach dem PISA-Schock wurden bundesweit Pro-
fessional Schools of Education gegriindet oder ausgebaut, um diszipliniibergreifende,
professionsorientierte Koordination und Forschung strukturell zu verankern und den
Empfehlungen des Wissenschaftsrats Rechnung zu tragen (vgl. Terhart, 2011).
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Professional Schools of Education haben sich als neue Organisationsform der
Lehrkraftebildung in zwei Typen entwickelt, die in Bezug auf die Governance unter-
schiedliche Funktionen entfalten: als Fakultiten mit umfassenden Rechten (z.B.
Technische Universitait Minchen als Deutschlands erste School of Education) oder
als zentrale Einrichtungen mit Koordinationsfunktion, aber ohne Fakultitsstatus
(z.B. Ruhr-Universitit Bochum). Wahrend erstere eine forschungsintensive, oft psy-
chologisch-quantitative Ausrichtung mit starkem Fokus auf Kompetenzmessung ver-
folgen, stehen bei letzteren meist breitere, interdisziplinar-padagogische Profile im
Zentrum. Exemplarisch verbindet die Humboldt-Universitit Berlin Studiengangent-
wicklung mit Forschungsinitiativen zur Inklusion und Sprachbildung und verfolgt ein
bildungswissenschaftlich und gesellschaftlich breites Professionalisierungsverstandnis.
Die unterschiedlichen Modelle zeigen, wie strategische Steuerung, disziplindre Ver-
ankerung und professionsorientierte Zielsetzungen in der Lehrkriftebildung institu-
tionell unterschiedlich umgesetzt werden. Analog zu diesen Organisationsstrukturen
gibt es beispielsweise auch in den Niederlanden zusitzliche strukturelle Entwicklun-
gen fiir die Lehrkriftebildung. Dort wurden sogenannte Teacher Education Commit-
tees eingefiihrt, die dhnliche Funktionen wie die einer School of Education iibernehmen
(Korthagen, 2010). Der Erfolg solcher Strukturen hiangt entscheidend davon ab, ob
sie mit Mandaten ausgestattet sind und ob ihre Ergebnisse verbindlich in Curricula
und Prifungsordnungen einflieflen (Altrichter, 2015). Im Fall der PSE Stuttgart-Lud-
wigsburg haben wir es also mit einem komplexen Governance-Gebilde auf mehreren
Ebenen zu tun, die horizontal und vertikal strukturiert sind: Vertikal durch fiinf Ins-
titutionen als Verbundpartner und horizontal durch unterschiedliche Fachdisziplinen,
Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaften. Durch den fehlenden Fakultitsstatus
der PSE Stuttgart-Ludwigsburg ist sie eher eine zentrale Einrichtung mit Koordina-
tionsfunktion, die angesichts der Grofie des Verbunds besonders breit, interdiszipli-
nér und institutioneniibergreifend agieren muss.

Diese theoretische Rahmung findet ihre Entsprechung in den empirisch erho-
benen Konstrukten Zielklarheit, Kommunikationskultur, Kooperation mit Hand-
lungsfeldern, Arbeitsklima, Konfliktregelung und Zusammenarbeit mit den in der
PSE vorhandenen Handlungsfeldern. Diese lassen sich als Indikatoren fiir Koordi-
nationsfahigkeit, Aushandlungsdichte und institutionelle Riickkopplung interpretie-
ren - zentrale Dimensionen von Governance im Mehrebenensystem. Die im Rahmen
der Befragung eingesetzten Skalen zielen daher nicht nur auf Prozesse innerhalb
der Fachgruppen, sondern auch auf deren Steuerungspotenzial im Verbund. Damit
erlaubt die Studie eine theoriegeleitete empirische Einordnung der Fachgruppen-
arbeit im Spannungsfeld zwischen disziplinérer Selbstlogik und professionsorientier-
ter Steuerungsanforderung.
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3. Methodisches Vorgehen

Die vorliegenden Ergebnisse basieren auf einer standardisierten Online-Befragung
der Fachgruppenmitglieder in den Jahren 2020, 2021 und 2022. Eingeladen waren
jeweils alle Mitglieder der 14 bis 15 Fachgruppen der PSE Stuttgart-Ludwigsburg. Die
15. Fachgruppe, Mathematik, hatte im Jahr 2022 keine aktuelle Mitgliederliste und
wurde daher in dieser Befragung nicht berticksichtigt. Die Riicklaufquoten betru-
gen 47% (n =61) im Jahr 2020, 38% (n =47) im Jahr 2021 und 54% (n =69) im
Jahr 2022. Der Fragebogen umfasste Items zu Zielklarheit, Kommunikationskultur,
Arbeitsklima, Konfliktregelung und Zusammenarbeit mit den in der PSE vorhan-
denen Handlungsfeldern, namlich den Querschnittsthemen Digitalisierung, Inklu-
sion, Schulpraxis und Labor. Offene Fragen (Freitextfelder) dienten der Erfassung
individuell wahrgenommener Gelingensbedingungen und Entwicklungsbedarfe. Wir
arbeiten zunichst die relevantesten Einschidtzungen und Wahrnehmungen der Fach-
gruppenmitglieder hinsichtlich der genannten Indikatoren heraus, ehe wir die drei
forschungsleitenden Fragen beantworten. Fiir die Auswertungen wurden diejenigen
Items herangezogen, die in allen drei Erhebungsjahren unveréndert erhoben wurden.
Es handelt sich daher bei den Ergebnissen um Einzelitemanalysen.

4. Zentrale Ergebnislinien

4.1 Konstruktives Arbeitsklima und Zielklarheit

Die Ergebnisse belegen iiber alle drei Erhebungsjahre hinweg ein durchweg positi-
ves und konstruktives Arbeitsklima: Mehr als 80% der Befragten stimmten jeweils
der Aussage zu, dass strittige Punkte in ihrer Fachgruppe sachlich diskutiert werden
(Abb. 1). Ein dhnlich hoher Anteil gab an, dass in ihrer Fachgruppe Einigkeit tiber
die Ziele besteht (Abb. 2). In offenen Kommentaren wird mehrfach der ,,gewinnbrin-
gende Austausch® betont: ,Es ist ein gutes Wir-Gefiihl entstanden und wir tauschen
uns auch zwischen den Sitzungen regelmaflig aus“ (Teilnehmende der Fachgruppe
Politik). Mehrere Fachgruppen berichten von konkreten Erfolgen wie der gemeinsa-
men Entwicklung von Modulhandbiichern oder erfolgreichen Drittmittelantragen.
Auffillig ist, dass die Zustimmung zur Zielklarheit im Zeitverlauf leicht riickldufig
ist. Eine plausible Erklarung dafiir liegt in der besonderen Situation im Jahr 2022:
Zu diesem Zeitpunkt zeichnete sich bereits das Ende des QLB-Forderzeitraums ab,
zugleich wurde die PSE Stuttgart-Ludwigsburg extern evaluiert. Im Rahmen dieser
Evaluation wurde eine neue Kooperationsvereinbarung fiir den Verbund vorbereitet,
die eine grundlegende Neuordnung der Fachgruppen vorsah. Da diese Vereinbarung
erst 2024 in Kraft trat, erlebten die Fachgruppen eine Phase der Unsicherheit von
etwa zwei Jahren, in der unklar war, wie ihre kiinftige Rolle und Zielsetzung ausse-
hen wiirden.
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Abbildung 2: Zielklarheit

4.2 Herausforderungen: Verbindlichkeit und Gremienanbindung

Obwohl Fachgruppen als produktiv wahrgenommen werden, bleibt ihre Wirkméch-
tigkeit begrenzt. Die fehlende Gremienanbindung fithrt dazu, dass Ergebnisse oft
nicht in verbindliche Curricula iibersetzt werden: ,Wir diskutieren viel, aber die
Beschliisse miissen erst durch die Fakultitsrite gehen® (Fachgruppe Biologie). Zudem
zeigen sich Spannungen zwischen Universititen und Padagogischer Hochschule!,

1 Die genannten Spannungen wurden in den Befragungen konkret zwischen den Universititen
und der Padagogischen Hochschule benannt. Sie sind jedoch nicht auf diese beiden Hoch-
schultypen beschrinkt.
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etwa in Fragen der Anerkennung von Studienleistungen oder dem Professionsbe-
zug der Lehrveranstaltungen. Solche Spannungsfelder illustrieren die Notwendigkeit
einer starkeren institutionellen Rahmung. Engagierte Arbeit in Fachgruppen, deren
Ergebnisse und Ansitze dann nicht durch die jeweiligen Gremien unterstiitzt und auf
den Weg gebracht werden, bergen enormes Frustrationspotenzial und gefihrden den
Erfolg der Kooperation in einem dynamischen Feld wie der Lehrkriftebildung. Aus
Abbildung 3 geht hervor, dass das Ausmaf’ der wichtigsten Herausforderungen iiber
die Zeit wuchs, was ein Hinweis auf das genannte Frustpotenzial sein kann und ver-
mutlich auch mit dem erwédhnten Moratorium zwischen 2022 und 2024 zusammen-
hing, als die Kooperationsvereinbarung vor einer Erneuerung stand.
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Abbildung 3: Herausforderungen fiir die Fachgruppenarbeit im Zeitverlauf

4.3 Kooperation mit Handlungsfeldern

Die Kooperation der Fachgruppen in den sogenannten Handlungsfeldern - Quer-
schnittsthemen wie Digitalisierung, Inklusion, Labor oder Schulpraktische Studien -
fallt sehr unterschiedlich aus. Rund die Hilfte der Fachgruppen berichtet hier von
keiner oder nur punktueller Zusammenarbeit, wobei der Anteil der in Handlungs-
feldern kooperierenden Fachgruppen tber die Zeit zunahm und 50% erreichte
(Abb. 4). Wihrend 2020 nur etwa 40 % der Befragten eine Kooperation mit mindes-
tens einem Handlungsfeld angaben, stieg dieser Wert 2021 auf rund 45% und lag
2022 dann bei 50 %. Damit deutet sich eine vorsichtige Zunahme der Zusammen-
arbeit an, auch wenn sie noch nicht flichendeckend etabliert ist. Wo Kooperation
stattfindet, wird sie iiberwiegend als produktiv und gewinnbringend beschrieben. Ein
Mitglied einer Fachgruppe formulierte es so: ,Die Arbeit in den Handlungsfeldern
miisste verbindlicher sein, damit sich die Investition lohnt“ (Fachgruppe Chemie).
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In den offenen Antworten wird haufig der Wunsch nach klareren Schnittstellen
zwischen Fachgruppen und Handlungsfeldern geduflert. Mehrere Befragte schlagen
vor, die Handlungsfelder stirker in die curriculare Arbeit einzubeziehen und gemein-
same Arbeitsformate zu entwickeln. So kénnte die Vernetzung beispielsweise durch
regelméflige gemeinsame Workshops oder die systematische Verkniipfung von Proto-
kollen und Arbeitsergebnissen geférdert werden. Andere regen an, Verbindlichkeiten
zu schaffen, etwa durch feste Zustandigkeiten und Mandate.
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Abbildung 4: Kooperation mit Handlungsfeldern im Zeitverlauf (mindestens punktuell)

4.4 Zeitliche Entwicklung

Zwischen 2020 und 2022 wurde eine zunehmende Professionalisierung der Arbeit
sichtbar. Der Informationsfluss zwischen Fachgruppen und PSE-Gremien hat sich
laut Befragten merklich verbessert; Riickmeldeschleifen wurden klarer, Proto-
kolle regelméfliiger geteilt und Ergebnisse hédufiger in tibergeordnete Gremien ein-
gespeist. Die Moderation der Treffen wurde zum letzten Befragungszeitpunkt 2022
von 68 % der Befragten als ,,sehr gut® bewertet (Abb. 5), wobei in den offenen Ant-
worten insbesondere die sorgfiltige Agenda-Vorbereitung und die Verbindlichkeit
von Beschlussprotokollen hervorgehoben werden. Dies kann als Beleg dafiir gelesen
werden, dass sowohl Zeit als auch konstante personelle Strukturen notwendig sind,
damit Gruppen tragfihig und produktiv zusammenarbeiten kénnen. So wurde etwa
in der Fachgruppenbefragung 2022 riickblickend kritisch bewertet, dass die Rolle der
Fachgruppen durch die fehlende Gremienanbindung oftmals unklar blieb, weswegen
relativ haufige personelle Wechsel den Workflow der Kooperation gebremst haben.
Gleichzeitig wird deutlich, dass die Beteiligungsquoten einzelner Gruppen sta-
gnieren - in einigen Fachgruppen bleibt der ,harte Kern“ der aktiven Beteiligten
klein, wihrend andere Mitglieder kaum aktiv sind. Inhaltliche Uberschneidungen mit
anderen Steuerungsebenen, etwa parallele Arbeitsgruppen oder fakultitsinterne Ini-
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tiativen, fithren mitunter zu Doppelstrukturen und einer gewissen Unklarheit tiber
Zustidndigkeiten. Mehrere Befragte weisen zudem auf den Bedarf hin, Aufgaben und
Schnittstellen zwischen Fachgruppen, Handlungsfeldern und zentralen PSE-Gremien
klarer zu definieren, um Synergien besser zu nutzen und Reibungsverluste zu vermei-
den.
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Abbildung 5: Entwicklung zentraler Aspekte der Fachgruppenzusammenarbeit 2020-2022

Die skizzierten Entwicklungen zeigen eine zunehmende Etablierung der Fachgruppen
als kooperativ arbeitende Einheiten innerhalb des Verbunds - zugleich bleiben struk-
turelle Herausforderungen bestehen. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden
die drei leitenden Forschungsfragen auf Basis der empirischen Ergebnisse zusammen-
fassend beantwortet.

4.5 Beantwortung der leitenden Fragestellungen

Abschlielend erlauben die Ergebnisse der Fachgruppenbefragung eine differenzierte
Riickbindung an die drei eingangs formulierten Fragestellungen. Zur ersten Frage,
wie Fachgruppen ihre Funktion als koordinierende Akteure wahrnehmen, zeigen sich
tiberwiegend positive Einschitzungen hinsichtlich des Arbeitsklimas, der struktu-
rierten Zusammenarbeit sowie konkreter gemeinsamer Arbeitsergebnisse. Die Fach-
gruppen fungieren in der Wahrnehmung der Beteiligten als Foren fiir Austausch,
Abstimmung und die Entwicklung gemeinsamer Standards - allerdings ohne for-
male Gremienanbindung. Thre Steuerungsfunktion bleibt daher weitgehend infor-
mell, was insbesondere im Hinblick auf Verbindlichkeit als begrenzend und auch
frustrierend erlebt wird. Hinsichtlich der zweiten Frage, inwieweit Fachgruppen zu
Zielklarheit, Kommunikation und Abstimmung zwischen den beteiligten Diszipli-
nen beitragen, verdeutlichen die Ergebnisse eine insgesamt gute Zielorientierung und
eine professionelle Kommunikationskultur innerhalb der Fachgruppen. Gleichzeitig
bestehen Defizite in der iibergreifenden Abstimmung mit Querschnittsthemen und
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anderen Steuerungsebenen, etwa in der Kooperation mit den Handlungsfeldern. Die
bestehenden Strukturen fordern also die Verstindigung innerhalb der Gruppen, sto-
Ben jedoch an systemische Grenzen bei der iibergreifenden Koordination. Die dritte
Frage zielt auf Spannungsfelder und Entwicklungsbedarfe. Diese manifestieren sich
vor allem in der fehlenden strukturellen Riickbindung der Fachgruppen an die hoch-
schulischen Entscheidungsprozesse, was in offenen Kommentaren wiederholt als
Frustrationspotenzial benannt wird. Hinzu treten disziplindre Rollenkonflikte, insbe-
sondere zwischen erkenntnis- und professionsorientierten Logiken, sowie eine teil-
weise unklare Aufgabenverteilung zwischen Fachgruppen, Handlungsfeldern und
PSE-Gremien. Hieraus lassen sich zentrale Herausforderungen fiir eine nachhaltige
Governance ableiten.

4.6 Entwicklung iiber die Erhebungsjahre 2020 bis 2022

Zur Einschdtzung der Entwicklung iiber die Zeit hinweg wurde die Varianz der zen-
tralen Indikatoren in den drei Befragungsjahren 2020, 2021 und 2022 analysiert. Die
Ergebnisse zeigen eine insgesamt riickldufige Streuung der Einschétzungen hinsicht-
lich des Arbeitsklimas innerhalb der Fachgruppen (Varianz 2020: 0,92; 2022: 0,55),
was auf eine zunehmende Homogenitit der Erfahrungen hindeutet. Auch die Skala
Zielklarheit weist eine sinkende Varianz auf (2020: 1,26; 2022: 0,65), verbunden mit
einer leichten Abnahme der Mittelwerte, was auf eine konvergentere, aber kritischere
Wahrnehmung der Zieltransparenz schlieflen lasst. Die Mittelwerte basieren auf einer
vierstufigen Likert-Skala (1-4), deren theoretischer Mittelwert bei 2,5 liegt. Die Ein-
schitzungen zu Herausforderungen (z.B. Zieldivergenzen und Handlungsoptionen)
bleiben im Zeitverlauf vergleichsweise variabel, mit einer leicht riickldufigen Varianz
bei gleichzeitigem Anstieg des Mittelwerts (2020: M = 1,54; 2022: M = 1,87). Dies
konnte auf eine zunehmende inhaltliche Auseinandersetzung hindeuten. Die Varianz
bei der erlebten Kooperation mit den Handlungsfeldern nahm zwischen 2020 und
2022 ebenfalls zu, wobei der Anteil der Fachgruppen, die mit einem oder mehreren
Handlungsfeldern kooperierten, insgesamt anstieg (vgl. Abb. 4).

5. Diskussion

Dieser Beitrag befasste sich mit der Thematik der Steuerung durch institutionentiber-
greifende Fachgruppen in einem groflen Verbund lehrkriftebildender Institutionen
in der Region Stuttgart. Die Ergebnisse bestitigen die Ausgangsannahme, dass Fach-
gruppen als intermediédre Strukturen zentrale Funktionen im Governance-System der
Lehrkriftebildung tibernehmen konnen. Sie férdern Austausch und Zielklarheit, wir-
ken aber nur dann nachhaltig, wenn ihre Ergebnisse verbindlich werden. Die Litera-
tur zeigt, dass Governance-Strukturen dann erfolgreich sind, wenn horizontale und
vertikale Steuerungselemente ineinandergreifen (Kloke & Kriicken, 2012; Kussau &
Briisemeister, 2007). Zudem belegen neuere Studien, dass intermedidre Governance-
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Strukturen wie regionale Netzwerke oder hybride Organisationsformen insbeson-
dere dann wirksam sind, wenn sie explizit zwischen tibergeordneten Vorgaben und
lokalen Akteuren vermitteln (Rodrigues et al., 2025). Ebenfalls zeigen Untersuchun-
gen zu sogenannten Intermediary Organizations, dass deren Einfluss auf Steuerungs-
und Rechenschaftsmechanismen in der Lehrkriftebildung steigt, wenn verbindliche
Governance-Regeln implementiert werden (Aydarova, 2024). Fiir die PSE Stuttgart—
Ludwigsburg lassen sich hieraus drei zentrale Ankniipfungspunkte ableiten:

1.

Herstellung von Verbindlichkeit:

Damit Fachgruppen ihre Rolle als wirksame Governance-Akteure einnehmen
konnen, bedarf es formalisierter Mandate und klarer institutioneller Riickbindun-
gen. Diese Notwendigkeit wird insbesondere vor dem Hintergrund unterschied-
licher Steuerungslogiken an Universititen und Padagogischen Hochschulen
deutlich: Wahrend an PHs interdisziplindre Abstimmungen stirker organisato-
risch verankert sind, dominiert an Universititen vielfach die disziplindre Fach-
logik mit hoher Autonomie einzelner Studiengdnge. Hier kann die verbindliche
Anbindung von Fachgruppen an Gremienstrukturen dazu beitragen, Aushand-
lungsprozesse zwischen diszipliniren und professionsorientierten Logiken
institutionell abzusichern. Auch eine klare organisatorische Verortung im Orga-
nigramm kann helfen, Verbindlichkeit sichtbar zu machen.

Schaffung von Kooperationsanreizen:

Die Zusammenarbeit iiber institutionelle und disziplindre Grenzen hinweg ver-
langt von den Beteiligten ein hohes Maf} an Engagement. Besonders im hybriden
System von Universitit und Padagogischer Hochschule miissen unterschiedliche
institutionelle Kulturen, epistemische Standards und curriculare Rahmenbedin-
gungen miteinander in Einklang gebracht werden. Kooperationsanreize - etwa in
Form von Ressourcen, Sichtbarkeit oder Anerkennung interdisziplindrer Arbeit
in Berufungsverfahren, Evaluationen oder der Lehrverpflichtungsverordnung —
konnen dazu beitragen, die Fachgruppenarbeit auf Dauer tragfahig zu gestalten.
Entscheidend ist dabei, dass diese Anreize beiden Systemlogiken — universitérer
Forschungsexzellenz und professionsorientierter Kohdrenz — gerecht werden.
Optimierung von Schnittstellen:

Um die genannten Herausforderungen zu adressieren, sind klar definierte Kom-
munikations- und Abstimmungswege zwischen Fachgruppen, Handlungsfeldern
und Gremien essenziell. Gerade in einem Verbund mit unterschiedlichen Stu-
dienganglogiken und IT-Systemen (z.B. Campusmanagement, Lernplattformen)
konnen funktionierende Schnittstellen helfen, praktische Barrieren zu tber-
winden und gemeinsame Prozesse zu etablieren. Dariiber hinaus sind Schnitt-
stellen im Sinne institutioneller Briicken zwischen Universitit und PH auch auf
der Ebene der Studienstruktur und Studierendenmobilitit relevant — etwa durch
die Ermoglichung von Doppelimmatrikulationen, abgestimmten Modulen oder
gemeinsamen Zertifikatsangeboten. Solche strukturellen Losungen stirken die
Zusammenarbeit auch dort, wo institutionelle Logiken divergieren.



Steuern im Verbund | 41

Insgesamt zeigt sich: Die Potenziale von Fachgruppen im Governance-System der
Lehrkraftebildung liegen nicht allein in ihrer Funktion als Orte des Austauschs, son-
dern in ihrer Fahigkeit, zwischen unterschiedlichen Systemlogiken zu vermitteln —
vorausgesetzt, die institutionellen Rahmenbedingungen tragen diesem Anspruch
Rechnung.

6. Fazit und Ausblick

Fachgruppen sind ein innovatives Instrument fiir die horizontale Governance in der
Lehrkriéftebildung. Sie haben an der PSE Stuttgart-Ludwigsburg wesentlich dazu bei-
getragen, die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen zu intensivieren und neue Aus-
tauschformate zu etablieren. Fiir eine nachhaltige Wirkung miissen jedoch Strukturen
geschaffen werden, die Beschliisse verbindlich machen und die Arbeit der Fachgrup-
pen in die Hochschulentwicklung integrieren. Ein Ausblick betriftt die Frage, wie
Fachgruppen zu dauerhaften Motoren einer professionsorientierten, qualititsgesi-
cherten und kooperativen Lehrkriftebildung werden konnen.

Mittlerweile ist die PSE Stuttgart-Ludwigsburg als verstetigte Struktur der Lehr-
kraftebildung etabliert und die Fachgruppen aus der Phase der QLB-Forderung
wurden im Rahmen einer neuen Kooperationsvereinbarung zu sogenannten Fach-
teams weiterentwickelt. Fachteams haben im Gegensatz zu den fritheren Fachgrup-
pen eine vorgegebene personelle Zusammensetzung, welche unter anderem die
Studiendekan:innen oder eine Vertretung einbindet. Auf diese Weise soll die in den
Fachgruppen kritisierte fehlende Gremienwirkung der Fachteams entfaltet werden.
Geregelt ist in der neuen Kooperationsvereinbarung auch eine curricular verbindliche
Kooperation, indem die Studierenden der Verbundhochschulen nun verpflichtend
Kurse an einer Partnerhochschule belegen miissen. So sollen die Kooperationsstruk-
turen weiterentwickelt und das Engagement moglichst vieler an der Lehrkriftebil-
dung beteiligter Personen gefordert werden.

Die Entwicklung der Fachgruppen zu Fachteams markiert nicht nur eine struk-
turelle Weiterentwicklung innerhalb des Verbunds, sondern eroffnet auch Potenziale
fir tibergreifendes Policy Learning als systematisches institutionelles Lernen auf Basis
von Erfahrungen, Reflexion und Austausch zwischen Akteuren und Standorten. Die
Etablierung fester Schnittstellen, curriculare Verbindlichkeit und die institutionelle
Riickbindung der Fachteams konnen als lernende Reaktionen auf frithere Defizite der
Fachgruppenphase gelesen werden. Zukiinftige Prozesse sollten daher gezielt darauf-
hin analysiert werden, inwiefern diese neuen Strukturen tatsidchlich zur Schlieffung
von Umsetzungsliicken beitragen - etwa im Hinblick auf die curricular wirksame
Verankerung professionsorientierter Standards oder auf die Integration interdiszi-
plindrer Inhalte. Auflerdem liegt im Vergleich mit anderen Professional Schools of
Education ein zentrales Lernfeld fiir Bildungspolitik und Hochschulgovernance: Wel-
che Modelle institutioneller Verankerung, Mandatierung und Ressourcenausstattung
haben sich unter welchen Bedingungen bewihrt? Welche Formate der Koopera-
tion zwischen Hochschulen, Ministerien und Schulen begiinstigen eine nachhaltige
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Steuerung im Mehrebenensystem? Policy Learning bedeutet in diesem Sinne refle-
xive Adaption und kontextsensibles Weiterentwickeln. Langfristig kann nur dann
eine konsistente und qualitativ hochwertige Lehrkriftebildung gelingen, wenn Policy
Learning als integraler Bestandteil einer strategischen Governance verstanden wird -
unterstiitzt durch Feedbackschleifen, empirische Begleitung und den systematischen
Austausch zwischen Praxis, Politik und Forschung.
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Grenziibergreifende Kooperation in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Etablierung der Binational School of Education (BiSE) in
Konstanz und Kreuzlingen (Schweiz)

Abstract

Im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) konnte die bereits zuvor exis-
tierende Zusammenarbeit zwischen der Universitit Konstanz und der Padagogischen
Hochschule Thurgau (Schweiz) im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung subs-
tanziell intensiviert werden. Die damit einhergehende Transformation des Zentrums fiir
Lehrerbildung (ZLB) in die Binational School of Education (BiSE) war mit einer struk-
turellen Weiterentwicklung verbunden, die an beiden Standorten zur Professionalisie-
rung der Lehrkraftebildung beigetragen hat. Aufbauend auf der QLB-Férderung konnte
die BiSE als zentrale wissenschaftliche Einrichtung zur Koordination und Weiterentwick-
lung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung institutionell verankert und etabliert werden.
Auf der Grundlage grenziiberschreitender Professuren, gemeinsamer Studienprogramme
sowie gemeinsamer Lehr- und Forschungsaktivititen wurde hierbei auch die Quali-
tat und Sichtbarkeit des Lehramtsstudiums an beiden Institutionen nachhaltig gestéarkt.
Einen thematischen Schwerpunkt der projektbezogenen Mafinahmen in der zweiten For-
derphase bildete das Querschnittsthema Digitalisierung. Trotz unterschiedlicher insti-
tutioneller, bildungspolitischer und kultureller Rahmenbedingungen profitieren beide
Partnereinrichtungen von dieser grenziiberschreitenden Zusammenarbeit.

1. Ausgangssituation und Herausforderung

Die Padagogische Hochschule Thurgau (PHTG) in Kreuzlingen (Schweiz) und die
Universitdat Konstanz kooperieren seit rund 20 Jahren im Bereich der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Die PHTG zdhlt rund 700 Studierende in lehramtsbezogenen
Studiengédngen und stiitzt sich auf ein etabliertes, praxisnahes Ausbildungskonzept
fiir verschiedene Schularten. Die Universitit Konstanz bringt ihre wissenschaftliche
Expertise demgegeniiber vor allem in den fiir das Lehramt relevanten Fachwissen-
schaften ein. In Konstanz sind derzeit etwa 1.500 Studierende in den Lehramtsstu-
diengéingen fiir das Lehramt an Gymnasien (B.Ed./M.Ed.) und fiir das Lehramt an
Beruflichen Schulen (M.Sc. Wirtschaftspadagogik) eingeschrieben.

Zu den gemeinsam organisierten Aktivitdten zdhlen unter anderem der binational
ausgerichtete Masterstudiengang Friihe Kindheit (Double Degree beider Hochschu-
len) sowie die Studienginge der Sekundarstufen I und II, durch die grenziiberschrei-
tende Studienangebote an beiden Hochschulen realisiert werden. Erginzt wird die
Partnerschaft durch gemeinsam finanzierte W3-Briickenprofessuren in den Berei-
chen Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Frithkindliche Bildung, die an beiden
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Standorten angesiedelt sind. Diese Professuren sind sowohl in Forschung als auch in
Lehre an beiden Hochschulen aktiv (G6tz et al., 2017; Gotz & Crivellari, 2018).

Durch die grenziiberschreitende Verkniipfung von Forschung und Lehre erdff-
nen sich neue Potenziale, um fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaft-
liche Expertisen beider Institutionen zusammenzufithren und weiterzuentwickeln.
Die damit einhergehende Verbindung von Forschung und Lehre in der ersten Phase
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entspricht einem Kernziel der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung (Glowinski et al., 2018). An der Universitit Konstanz wurde dieses
Ziel als strategischer Leitgedanke fiir alle im Verlauf der beiden QLB-Férderphasen
entwickelten Mafinahmen und strukturellen Weiterentwicklungen festgeschrieben.

Im Rahmen der QLB-Projektférderung bestand das zentrale Ziel darin, struktu-
relle Voraussetzungen fiir eine grenziiberschreitende Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zu schaffen, um deren organisatorische Absicherung und langfristige Weiterentwick-
lung zu gewihrleisten. Gleichzeitig sollten tragfihige Rahmenbedingungen etabliert
werden, die tiber punktuelle Kooperationen hinaus eine kontinuierliche und institu-
tionell verankerte Zusammenarbeit in Forschung und Lehre erméglichen. Im Zuge
der QLB-Foérderung wurden hierfiir Mafinahmen ergriffen, die auf die Identifika-
tion institutioneller Schnittstellen, die stirkere Abstimmung von Studienangeboten
sowie die Erprobung neuer Kooperationsformate (z.B. binationale Forschungskollo-
quien) abzielten. Eine besondere Herausforderung bestand hierbei in der zielgerichte-
ten Abstimmung zwischen unterschiedlichen hochschulorganisatorischen Strukturen
iiber nationale Grenzen hinweg. Die Umsetzung des Projekts ist somit in erster Linie
als strukturentwickelndes Vorhaben zu verstehen, das nicht auf die Beantwortung
einer singuldren Fragestellung abzielt, sondern vielmehr einen ganzheitlichen, auf
institutionelle Nachhaltigkeit ausgerichteten Transformationsprozess verfolgt. Die
hierbei erzielten Ergebnisse lassen sich in der Regel nicht in quantifizierbaren Kenn-
zahlen abbilden, sondern spiegeln sich vor allem in gemeinsam getragenen institu-
tionellen und curricularen Strukturreformen wider, die in Summe sowohl zu einer
effektiven Professionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an beiden Hoch-
schulen beitragen als auch die Sichtbarkeit der grenziiberschreitenden Bildungszu-
sammenarbeit starken.

2. QLB als Impulsgeberin der Transformation

Mit dem QLB-Projekt ,edu4 - Grenzen iiberwinden. Lernkulturen vernetzen. Fiir
eine neue Kultur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung® konnten die Universitdt Kons-
tanz gemeinsam mit der PHTG die Lehrkriftebildung wahrend beider Forderphasen
(Oktober 2015 bis Dezember 2023) substanziell weiterentwickeln. In Gestalt eines
kohidrenten Entwicklungsprozesses standen dabei drei {ibergeordnete und eng mitein-
ander verkniipfte Zielsetzungen im Fokus: Erstens, der Aufbau und die institutionelle
Etablierung der Binational School of Education (BiSE) als zukunftsfahige Nachfol-
geeinrichtung des bis Ende 2015 existierenden Zentrums fiir Lehrerbildung (ZLB).
Zweitens, die nachhaltige Stirkung der Praxisbeziige im Lehramtsstudium, insbe-
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sondere durch eine intensivere Vernetzung zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaft. Drittens die nachhaltige Verankerung eines datengestiitz-
ten Qualitdtsmanagements zur fortlaufenden Begleitung struktureller und curricula-
rer Innovationen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die damit einhergehende
Konzeption von Mafinahmen zur Zielerreichung basierte auf einer im Vorfeld der
Antragstellung durchgefithrten Stirken-Schwdichen-Analyse (SWOT). Grundlage
hierfiir waren unter anderem quantitative Daten aus regelmiflig durchgefiihrten
Befragungen von Lehramtsstudierenden (u.a. zur Zufriedenheit mit dem Lehramts-
studium) sowie Kennzahlen aus dem Qualititsmanagement, etwa zur Entwicklung
der Studierendenzahlen in den unterschiedlichen Lehramtsprogrammen (B.Ed./M.
Ed./M.Sc). Auf Basis dieser datengestiitzten Fundierung konnten zentrale Heraus-
forderungen identifiziert, Strategien entwickelt und gezielte Mafinahmen zur struk-
turellen und inhaltlichen Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
abgeleitet werden.

3. Aufbau und Weiterentwicklung der BiSE

Im Rahmen des QLB-Projekts wurde das vormalige Zentrum fiir Lehrerbildung (ZLB)
der Universitit Konstanz grundlegend weiterentwickelt und zur Binational School
of Education (BiSE) ausgebaut und als zentrale wissenschaftliche Einrichtung insti-
tutionell verankert. Die hierfiir verabschiedete Satzung definiert die Funktion der
BiSE als eine dem Rektorat zugeordnete Einheit, die fiir Koordination und Entwick-
lung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verantwortlich ist. Als formalen Rahmen
der landeriibergreifenden Kooperation zwischen der Universitit Konstanz und der
PHTG wurde zudem eine binationale Gremienstruktur etabliert, die den Informa-
tionsfluss auf und zwischen verschiedenen Ebenen organisiert und fiir eine effektive
Umsetzung gemeinsamer Ziele sorgt. Der Vorstand der BiSE umfasst hierbei sowohl
Angehorige der Universitit Konstanz als auch von Seiten der PHTG.

Begleitend hierzu wurden zudem auch zugehorige Funktions- und Koordinations-
stellen bedarfsorientiert erweitert. Ein zentraler Schritt war der Aufbau einer BiSE-
Geschiftsstelle, deren Einrichtung im Rahmen des Projekts erfolgreich realisiert
wurde. Sichtbares Zeichen fiir die gestirkte Rolle der BiSE war der Umzug in ein
neu errichtetes Biirogebdude auf dem Campus der Universitit Konstanz. Obwohl der
damit verbundene riumliche Wechsel nicht durch Mittel der QLB finanziert wurde,
trug die erfolgreiche Einwerbung der damit verbundenen Projekte entscheidend dazu
bei, dass der Bezug dieser Rdumlichkeiten vonseiten der Hochschulleitung ermdg-
licht wurde. Mit dem neuen Standort steht nun ein zentraler Ort zur Verfiigung, an
dem alle relevanten Angebote zur Studienorganisation und -beratung sowie zu den
bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen des Lehramtsstudiums
zusammengefiihrt werden. Die damit einhergehende Zentralisierung relevanter per-
soneller Ressourcen starkte nicht nur die Sichtbarkeit der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung, sondern verbesserte auch die Zusammenarbeit zwischen den beteiligten
Bereichen. Ergidnzend hierzu wurde der Online-Auftritt der BiSE umfassend tiber-
arbeitet und die digitalen Kommunikationskanile neu ausgerichtet.
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Die rechtliche Grundlage der BiSE wurde im Verlauf der QLB-Forderung im
Jahr 2023 durch eine Neufassung der bis dahin geltenden Satzung aktualisiert und
im Hinblick auf deren langfristige Zielstellung konkretisiert (Universitidt Konstanz,
2023). Die BiSE manifestiert sich infolgedessen als hochschul- und linderiibergrei-
fender Lehr- und Forschungsverbund, der inner- und aufleruniversitire Akteure mit-
einander vernetzt und zur Professionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beitrdgt. In enger Abstimmung mit den Fachbereichen und weiteren beteiligten Ein-
richtungen (z.B. Abteilung Studium und Lehre) werden geeignete Mafinahmen initi-
iert und koordiniert, um die Lehramtsstudiengdnge praxisnah und forschungsbasiert
weiterzuentwickeln.

Zusitzlich zu dieser strukturellen Neuausrichtung ermdoglichte die QLB-Forde-
rung auch den gezielten Ausbau personeller Ressourcen zur Sicherung hoher Quali-
tat in fachdidaktischer Lehre und Forschung. So wurden insgesamt drei Professuren
im Bereich Fachdidaktik eingerichtet, die als sogenannte Bereichsdidaktiken kon-
zipiert sind: eine W3-Briickenprofessur fiir Naturwissenschaften, eine W1-Profes-
sur fiir Sozialwissenschaften und eine W1-Professur fiir Fremdsprachen. Alle neu
geschaffenen Professuren werden durch teilabgeordnete Lehrkrifte aus der Schulpra-
xis ergdnzt, wodurch ein vielfaltiges und praxisnahes Lehrangebot in der Fachdidak-
tik gewéhrleistet wird.

4. Querschnittsthema Digitalisierung

Der Themenkomplex Digitalisierung hat die Anforderungen an die Lehramtsausbil-
dung sowohl an der PHTG als auch an der Universitit Konstanz grundlegend ver-
dndert. Im Kanton Thurgau bildet diesbeziiglich der Bildungsplan 21 mit dem Modul
Medien und Informatik die curriculare Antwort auf die gesellschaftliche und bil-
dungspolitische Herausforderung, Schiilerinnen und Schiiler systematisch auf eine
digital geprégte Lebenswelt vorzubereiten (EDK, 2016; Erziehungsdepartement des
Kantons Thurgau, 2020). Der betreffende Lehrplan verankert zentrale Zielsetzungen
der Medienbildung, darunter den kritischen Umgang mit digitalen Medien, die infor-
matische Grundbildung und den Erwerb praxisbezogener Kompetenzen, verbindlich
im schulischen Bildungsauftrag ab der Primarstufe.

In Deutschland wiederum formulieren die Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz zur Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) eine klare Erwartung, digitale
Bildung dauerhaft in der universitiren Lehrerbildung zu verankern. Daraus ergeben
sich tiefgreifende Anforderungen an Inhalte, Didaktik und Professionalisierungspro-
zesse. Diese parallelen Entwicklungen stellen nicht zuletzt auch fiir die grenziiber-
schreitende Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine Herausforderung dar.

Im Rahmen der QLB-Forderung wurden an der Universitit Konstanz gezielte
Maf3nahmen ergriffen, um das Themenfeld Digitalisierung systematisch in die bil-
dungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienanteile des Lehramtsstu-
diums zu integrieren. In der zweiten Forderphase riickte daher der Themenkomplex
der digitalen Transformation in den Mittelpunkt, der durch das QLB-finanzierte
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Schwesterprojekt ,edu 4.0 — Lehrerbildung fiir eine Kultur der digitalen Transforma-
tion an Gymnasien und Beruflichen Schulen® (Laufzeit: 2020 bis 2023) weiter aus-
gebaut wurde. Ziel war es, die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen angehender
Lehrkréfte nachhaltig zu stirken. Unter Einbezug der jeweiligen Fachwissenschaften
wurde die curriculare Verankerung digitalisierungsbezogener Inhalte vorangetrieben,
sowohl im Hinblick auf fachliche Inhalte als auch auf mediendidaktische Aspekte der
Studienprogramme.

Sdmtliche Mafinahmen im Rahmen des Projekts edu 4.0 basieren auf dem Modell
professionellen Handelns in der digital gestiitzten Lehre von Hochschuldozierenden. Das
Modell wurde projektintern als konzeptueller Bezugsrahmen entwickelt, um die digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrenden systematisch zu stirken. Es dient
als Grundlage fiir die Konzeption und Umsetzung entsprechender Weiterbildungsan-
gebote und unterstiitzt zugleich die strategische Weiterentwicklung digital gestiitzter
Hochschullehre. Die Modellentwicklung erfolgte auf der Basis einer breiten Litera-
turrecherche und unter Einbezug etablierter Kompetenzrahmen aus Schule, Hoch-
schule und Erwachsenenbildung, darunter DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017),
der KMK-Kompetenzrahmen (KMK, 2016), der Medienkompetenzrahmen NRW
(MSB, 2019), das hochschulspezifische Modell von Eichhorn (2019) sowie das Modell
medienpidagogischer Kompetenz von Rohs et al. (2017). Die Ergebnisse wurden auch
im wissenschaftlichen Diskurs zur Lehrkriftebildung verdffentlicht und leisten somit
einen Beitrag zur theoriegeleiteten Professionalisierung von Lehrenden im Kontext
der digitalen Transformation (Bonnes & Schumann, 2022; Conrad & Schumann,
2024).

Um digitalisierungsbezogene Lehr- und Lernformate strukturell im Lehramtsstu-
dium zu verankern, wurden die relevanten Priifungsordnungen und Modulhandbi-
cher gezielt weiterentwickelt. Grundlage hierfiir war eine systematische Analyse der
bestehenden Studienstrukturen, auf deren Basis geeignete Module, Lehrveranstaltun-
gen und Priifungskomponenten fiir die Integration digitalisierungsbezogener Inhalte
identifiziert wurden. Im Masterstudiengang Wirtschaftspddagogik (M.Sc.) erfolgte
bereits im Jahr 2020 eine umfassende Uberarbeitung der Modulhandbiicher mit dem
Ziel, digitale Lernziele und Inhalte fest zu verankern. Fiir die gymnasialen Lehramts-
facher (B.Ed./M.Ed.) wurde im Jahr 2024 eine grundlegende Revision der Studien-
ordnungen und Modulhandbiicher vorgenommen. Diese Mafinahme orientierte sich
an den Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz (HRK, 2022), die die curri-
culare Verankerung des Themenfelds Digitalisierung als verpflichtenden Bestandteil
des Lehramtsstudiums einfordert.

Parallel zur curricularen Verankerung digitalisierungsbezogener Inhalte wurde
auch auf infrastruktureller und didaktisch-praktischer Ebene ein zentraler Lern- und
Entwicklungsraum geschaffen, um entsprechende Kompetenzen im Lehramtsstudium
gezielt zu foérdern. Das im Rahmen der QLB-Forderung eingerichtete Unterrichts-
labor der BiSE entwickelte sich dabei zu einem zentralen Ort fiir die fachdidaktischen
Studienanteile. Die Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen sowie die
Ausbildung von Analyse- und Reflexionsfihigkeit als integrale Bestandteile profes-
sionellen Handelns in der Lehrerbildung bilden den inhaltlichen Schwerpunkt. Der
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mit moderner Medientechnik und flexiblem Mobiliar ausgestattete Raum dient als
Seminar- und Trainingsumgebung fiir fachdidaktische Lehrveranstaltungen, Unter-
richtsforschung und die Entwicklung innovativer Formate. Im Verlauf des Projekts
wurde das Unterrichtslabor zum Digital Teaching and Learning Lab weiterentwickelt.
Neben dem gezielten Ausbau digital gestiitzter Formate wurde das offene Lehr- und
Lernangebot ,Media4Teachers“ systematisch erweitert. Mithilfe projektfinanzierter
Medientechnik konnten spezifische Veranstaltungen zur Planung und Umsetzung
digital gestiitzten und hybriden Unterrichts ergdnzt und weiterentwickelt werden.

Die im Rahmen des QLB-Projekts edu 4.0 entwickelten OER-Selbstlernmodule
»Lehre und Unterricht 4.0 bieten dariiber hinaus ein offenes digitales Lernangebot
zur Forderung grundlegender Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien in
Schule und Hochschule. Die Module richten sich an Lehramtsstudierende sowie an
Hochschullehrende unterschiedlicher Fachrichtungen. Themenbereiche wie digitale
Didaktik, Medienkritik, digitale Kommunikation oder medienbasiertes Produzieren
werden in modularer Form aufbereitet, um eine selbstgesteuerte und anwendungsbe-
zogene Auseinandersetzung mit digitaler Bildung zu erméglichen.

Flankierend zur curricularen und infrastrukturellen Weiterentwicklung wurde
das ficheriibergreifende Anreizprogramm Freirdume fiir die digitale Lehrerinnen-
und Lehrerbildung eingefiihrt, um innovative digitalisierungsbezogene Lehrkonzepte
und Priifungsformate zu entwickeln und nachhaltig in die universitire Lehrkrafte-
bildung zu integrieren. Geférdert wurden die Konzeption themenspezifischer Lehr-
veranstaltungen sowie die Weiterentwicklung von Studiengéingen im Bereich der
Lehrkréftebildung. Im Rahmen eines kompetitiven Antragsverfahrens konnten Leh-
rende fiir die Dauer von bis zu zwei Semestern Deputatsreduktionen, Stellenanteile
oder Lehrauftrige beantragen. Die interne Forderung richtete sich an Professorinnen
und Professoren, Juniorprofessorinnen und -professoren sowie Hochschuldozentin-
nen und -dozenten. Insgesamt konnten auf diese Weise zehn innovative Lehrpro-
jekte fiir die Ausbildung angehender Lehrkriéfte an der Universitit Konstanz realisiert
werden. Zudem gingen aus dem Projekt edu 4.0 zwei eigenstindige Forschungspro-
jekte hervor, die sich mit Fragestellungen im Kontext der Digitalisierung in der Lehr-
kraftebildung befassen. Ein Projekt widmet sich dem Einsatz digitaler Medien in der
Lernortkooperation des Lehrpersonals der beruflichen Bildung und untersucht, wie
digitale Werkzeuge die Zusammenarbeit zwischen schulischen und auflerschulischen
Lernorten unterstiitzen konnen (Bonnes & Bonnes, 2023; Bonnes, Goller & Hoch-
holdinger, 2024). Im zweiten Projekt steht die Konzeption und Evaluation innovati-
ver Lehr- und Lernszenarien auf der Grundlage von Virtual-Reality-Technologien im
Fokus (Conrad et al., 2022; Conrad, Kablitz & Schumann, 2024).

Erginzend dazu wurden digitale Informations- und Beratungsangebote fiir Stu-
dieninteressierte und bereits immatrikulierte Lehramtsstudierende etabliert, um
geeignete Bewerberinnen und Bewerber gezielt anzusprechen und zugleich eine qua-
litativ hochwertige Beratung zu Studienverlauf, Flexibilisierungsmoglichkeiten und
beruflichen Perspektiven innerhalb und auflerhalb des Schuldienstes zu gewiéhrleis-
ten.
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5. Grenziibergreifender Wissenschaftstransfer

Eine im Projektverlauf etablierte Errungenschaft zur Intensivierung der grenziiber-
schreitenden Zusammenarbeit zwischen der Universitit Konstanz und der Péida-
gogischen Hochschule Thurgau ist das von der BiSE initiierte und koordinierte
Binationale Forschungskolloquium. Angesprochen sind Forschende und Lehrende bei-
der Hochschulen sowie der wissenschaftliche Nachwuchs. Das Kolloquium hat sich
tiber die Laufzeit der QLB-Projekte hinaus als dauerhaftes Format etabliert, das fach-
didaktische und bildungswissenschaftliche Fragestellungen in den Mittelpunkt stellt.
Im Rahmen der Veranstaltung werden relevante Forschungsvorhaben vorgestellt und
gemeinsam reflektiert. Auf diese Weise entsteht ein Diskurs, der wesentlich zur inter-
disziplindren und institutionsiibergreifenden Vernetzung beitragt, insbesondere im
Zusammenspiel von Fachdidaktik und Bildungswissenschaft.

Um den im Rahmen der Projektumsetzung intendierten Wissenschafts-Praxis-
Transfer zu stirken, wurden dariiber hinaus zwei wiederkehrende Veranstaltungs-
formate aufgebaut: der Tag der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie das univer-
sitatsoffentliche Format Schule AKTUELL. Beide Formate integrieren gezielt bil-
dungsbezogene Perspektiven aus Deutschland und der Schweiz und leisten einen
wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung grenziiberschreitender Kooperationen sowie
zur Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnisse in schulische und hochschulische
Praxis. Ein weiteres Beispiel fiir die gelebte Zusammenarbeit stellt die im Spatsom-
mer 2025 stattfindende International Summer School zum Thema Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) dar. Die Veranstaltung findet auf dem Grenzstreifen
zwischen Konstanz und Kreuzlingen statt und wird von Lehrenden und Lehramtsstu-
dierenden beider Hochschulen sowie der Padagogischen Hochschule Vorarlberg mit-
gestaltet.

6. Kooperation mit Partnerschulen

Ein wesentliches Ziel bestand darin, das grenziiberschreitende Netzwerk der mit
der BiSE kooperierenden Partnerschulen in der Bodenseeregion systematisch aus-
zubauen und als tragfahige Struktur zu festigen. Im Verlauf der Forderphase wurde
die Zusammenarbeit mit den beteiligten Schulen sowohl durch bestehende als auch
durch neu entwickelte Transferprojekte intensiviert, vor allem mit Fokus auf digi-
talisierungsbezogene Themen. Das Netzwerk wurde auf insgesamt 23 deutsche und
schweizerische Schulen erweitert und fungiert inzwischen als zentraler Baustein der
schulischen Kooperationsstrukturen im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Die enge Verbindung mit den Partnerschulen erwies sich auch im Kontext der
Corona-Pandemie als tragfihig. Trotz temporiarer Schulschlieffungen konnte der Aus-
tausch mit schulischen Akteurinnen und Akteuren erfolgreich aufrechterhalten wer-
den. Der gemeinsame Schwerpunkt lag auf digitalen Unterstiitzungsformaten sowie
auf der Weiterentwicklung schulischer Praxis im Umgang mit digitalen Lehr- und
Lernsettings. Lehramtsstudierende der Universitit Konstanz nutzten wahrend der
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Corona-Pandemie gezielt die Moglichkeit, im Rahmen der baden-wiirttembergischen
Landesprogramme ,Bridge the Gap®, ,Lernbriicken” und ,Lernen mit Riickenwind“
authentische schulpraktische Erfahrungen durch Unterstiitzungs- und Nachbhilfe-
mafinahmen zu sammeln. Zusitzlich wurde in Kooperation mit der Akademie fiir
Wissenschaftliche Weiterbildung (AWW) der Fortbildungsbedarf an den kooperieren-
den Schulen erfasst. Auf dieser Grundlage entstanden bedarfsorientierte Qualifizie-
rungsangebote. Die Partnerschulen wirkten im Verlauf der QLB-Forderung zudem
in mehreren Forschungsprojekten der Fachgruppe Empirische Bildungsforschung mit,
wodurch ein geeigneter Rahmen fiir kooperative Forschung und die Stirkung von
Praxisbeziigen geschaffen wurde. Die Zusammenarbeit mit den Partnerschulen bleibt
auch iiber das Ende der QLB-Forderung hinaus ein zentraler Bestandteil der grenz-
tiberschreitenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

7. Erganzungsprojekte des Landes

Erginzend zu den QLB-geforderten Vorhaben wurden an der BiSE mehrere flan-
kierende Projekte durch das Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst
Baden-Wiirttemberg geférdert. Dazu zdhlen unter anderem die Projekte ,,Bildungs-
sprache fordern: neue Perspektiven auf Deutsch als Zweitsprache im Fachunterricht®
(DaZ) sowie ,EPASS - ePortfolio als Schliisselsystem fiir Lebenslanges Lernen“. Wah-
rend das DaZ-Projekt dauerhaft im Zentrum fiir Mehrsprachigkeit sowie in den
sprachwissenschaftlichen Fachdidaktiken fortgefiihrt wird, liegt der Schwerpunkt auf
der sprachsensiblen Gestaltung von Fachunterricht und der Professionalisierung im
Umgang mit Mehrsprachigkeit.

Im Projekt EPASS wurden digitale Portfolios als Werkzeuge zur Férderung von
Reflexionskompetenz und selbstreguliertem Lernen bei angehenden Lehrpersonen
entwickelt. Diese Formate sind inzwischen fester Bestandteil der universitiren Lehr-
praxis und tragen zur langfristigen Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
bei.

Von 2021 bis 2023 wurde zudem das Projekt ,,FEED-U - Fiir eine digital unter-
stiitzte Feedbackkultur in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung® durchgefiihrt. Ziel war
der Aufbau einer digitalen Feedbackpraxis durch Etablierung innovativer Lehr- und
Lernformate. Die entwickelten Weiterbildungsangebote stehen auch iiber das Pro-
jektende hinaus als Open Educational Resources (OER) digital zur Verfiigung und
gewihrleisten somit eine breite Dissemination der hierbei entwickelten Lehr- und
Lernmaterialien.

8. Projektbegleitende Qualitatssicherung
Ein zentraler Pfeiler fiir die nachhaltige Umsetzung der einzelnen QLB-Projekte war

die kontinuierliche Qualititssicherung durch die Stabsstelle Qualititsmanagement
(QM) der Universitit Konstanz. Die projektbezogene Finanzierung einer Teilzeit-
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stelle ermoglichte hierbei eine kontinuierliche Begleitung aller Mafinahmen iiber den
gesamten Forderzeitraum hinweg. Im Mittelpunkt der Qualitatssicherung stand die
regelmiaflige Evaluation der Zielerreichung auf Basis definierter Meilensteine. Regel-
maflige strukturierte Feedbackgespriche mit den Projektbeteiligten sowie standar-
disierte Monitoring-Berichte bildeten hierfiir die Grundlage. Eine weitere zentrale
Mafinahme war die Uberarbeitung der Qualititsmatrix Lehramt, die als verbindliches
Referenzinstrument zur Uberpriifung und Anpassung von Qualititsstandards dient.
Sie ist fest im universitdtsweiten Rektoratszyklus verankert, der im Sechsjahresrhyth-
mus die datenbasierte Weiterentwicklung der Studiengidnge unterstiitzt. Im Rahmen
dieses Verfahrens werden zentrale Kennzahlen und Befragungsergebnisse aus den
Bereichen Studium und Lehre, Forschung, Internationalisierung, Karriereentwick-
lung, Chancengerechtigkeit und Wissenstransfer systematisch fiir die Fachbereiche
aufbereitet. Fiir das Lehramtsstudium bedeutete dies, dass die im Projekt angestofle-
nen Innovationen direkt in den hochschulweiten Qualititsdialog integriert werden
konnten. Das projektbegleitende Monitoring schuf zudem die Voraussetzung, flexi-
bel auf neue Anforderungen zu reagieren und Anpassungen zeitnah umzusetzen. Die
regelméflig durchgefiihrten Lehrveranstaltungsevaluationen lieferten dariiber hinaus
wichtige Erkenntnisse zur Akzeptanz und Wirksamkeit des Lehrangebots. Im letzten
Projektjahr bot ein abschlieflender Bilanzworkshop Raum fiir die gemeinsame Refle-
xion der Zielerreichung. Die Ergebnisse der QLB-Projekte miindeten in zahlreiche
wissenschaftliche und praxisorientierte Publikationen sowie Fachvortrige, die iiber
die Projektlaufzeit hinaus zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung beitragen.

9. Langfristige Institutionalisierung und Verstetigung

Nach Abschluss der zweiten Forderphase konnten zentrale Elemente der Projekt-
struktur dauerhaft institutionell verstetigt werden. Hierzu zéhlen die Entfristung
mehrerer fachdidaktischer Professuren und Stellen auf Basis der Hochschulfinanzie-
rungsvereinbarung II sowie die fortgesetzte Co-Finanzierung einer W3-Briickenpro-
fessur durch den Kanton Thurgau. Dariiber hinaus wurden neue wissenschaftliche
und wissenschaftsunterstiitzende Stellen eingerichtet, etwa fiir die Bereiche Medien-
didaktik und Qualititssicherung. Diese Entwicklungen markieren einen wesentlichen
Fortschritt fiir die strukturelle Konsolidierung der Lehrkriftebildung an den beiden
Standorten. Gleichzeitig bleibt der Ausbau personeller Ressourcen, insbesondere im
Bereich von Bildungswissenschaft und Fachdidaktik, eine zentrale Herausforderung,
um eine tragfihige und zukunftsorientierte Aus- und Weiterbildung des schulischen
Lehrpersonals dauerhaft sicherzustellen.
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10. Zusammenfassung und Ausblick

Die im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) intensivierte Koopera-
tion zwischen der Padagogischen Hochschule Thurgau (PHTG) und der Universitit
Konstanz hat sich zu einem tragfihigen Modell der grenziiberschreitenden Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung entwickelt. Autbauend auf komplementéren Starken in Pra-
xisndhe und wissenschaftlicher Vertiefung wurden im Rahmen der QLB-Forderung
nachhaltige Strukturen geschaffen, die grenziiberschreitende Studienangebote und
gemeinsame Professuren ermdglichen und langfristig verstetigen. Die Einrichtung
der Binational School of Education (BiSE) als zentrale wissenschaftliche Einrichtung
stellt hierbei ein zentrales Ergebnis der QLB-Férderung dar. Der institutionelle Aus-
bau der BiSE erfolgte im Rahmen eines strukturierten Transformationsprozesses, der
auf die Starkung von Praxisbeziigen, datengestiitzte Qualititsentwicklung und wis-
senschaftliche Profilbildung abzielte. Als thematische Klammer fungierte hierbei vor
allem das Querschnittsthema Digitalisierung, welches die Grundlage fiir die Intensi-
vierung der forschungs- und lehrbezogenen Vernetzung zwischen Fachwissenschatft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft bildete. Die institutionelle Verankerung der
BiSE als zentraler wissenschaftlicher Einrichtung, der strategische Ausbau von Per-
sonal- und Lehrkapazititen sowie die curriculare Integration des Themenkomple-
xes Digitalisierung zeigen, dass die Projektziele nicht isoliert, sondern im Sinne eines
kohirenten Entwicklungsprozesses verfolgt wurden. Die hierbei erzielten Ergebnisse
spiegeln sich in institutionell verankerten Strukturreformen wider, die mafgeblich
zur Professionalisierung der Lehrkriftebildung beitragen und zudem die Sichtbar-
keit internationaler Bildungszusammenarbeit stirken. Die im Rahmen der Hoch-
schulfinanzierungsvereinbarung II gesicherte Bereitstellung zentraler Ressourcen war
hierbei ein entscheidender Erfolgsfaktor fiir die erfolgreiche Verstetigung der geschaf-
fenen Strukturen.
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Kollaborative Raume in Heidelberg — von Facherclustern
zu Querschnittsthemen

Abstract

Der Beitrag beschreibt und analysiert den Forschungs- und Transferansatz des Heidel-
berger Qualititsoffensive Lehrerbildung Projekts ,heiEDUCATION®, das zwischen 2015
und 2023 an der Heidelberg School of Education durchgefiihrt wurde. Im Mittelpunkt
stehen die Arbeitsstruktur und die thematische Entwicklung mehrerer interdisziplinarer
Cluster, in denen sich Forschende und Lehrende verschiedener Ficher iibergreifenden
Themen gewidmet haben, um gemeinsam die Qualititsentwicklung der Lehrkrifte-
bildung in Heidelberg nachhaltig zu verstirken. Neben der inhaltlichen Arbeit zielten
diese Verbiinde vor allem auf eine engere Vernetzung der beiden beteiligten Heidel-
berger Hochschulen sowie die organischere Verbindung von Fachdidaktik, Fachwis-
senschaft und der fallweisen Hinzuziehung der Bildungswissenschaften. Innerhalb der
Cluster wurden unterschiedliche facher-, phasen- oder hochschuliibergreifende Formate
zur Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung in Heidelberg erprobt. Dieser Prozess, die
Organisationsform und die thematische Ausgestaltung der Cluster werden im Beitrag
exemplarisch beschrieben. Eine Erfahrung, die mit der Neukonfiguration der Cluster
zu Mitte der Projektlaufzeit verbunden war, wird dabei besonders hervorgehoben: Nach
einer Umstellung von anfanglich facherzentrierten Verbiinden hin zu an Querschnitts-
themen orientierten Clustern wurde die Forschungs- und Transferaktivitdt dynamisiert
und es entstanden produktivere Kollaborationen. Der Text schliefit mit einem auswer-
tenden Fazit und dem Ausblick auf das Enhancing Future Literacies-Konzept, das aktu-
ell, aufbauend auf die QLB-Cluster-Erfahrungen, an der Heidelberg School of Education
verfolgt wird.

1. Einfihrung

Die Qualititsoffensive Lehrerbildung (von hier an ,QLB“) adressierte in der ersten
Ausschreibung 2014 sieben verschiedene Schwerpunktbereiche der Qualitatsentwick-
lung, darunter das Feld der besseren und organischeren Verbindung von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften. Diesem Schwerpunktbereich haben
sich viele der geforderten Projekte verschrieben, u.a. das Heidelberger Projekt mit
dem Titel ,heiEDUCATION - gemeinsam besser®. Fiir dieses wurde in struktureller
Hinsicht das Format der ficherverbindenden interdisziplindren Verbundgruppen -
Cluster — gewihlt, das in Heidelberg mit der Exzellenzinitiative etabliert worden war.
Als organisatorisches Dach des Projekts fungierte die 2015 als Gemeinschaftseinrich-
tung von Universitit Heidelberg und Padagogischer Hochschule Heidelberg gegriin-
dete Heidelberg School of Education (von hier an ,,HSE®).

Nach der ersten Forderphase (2015-2018) stellten Altrichter et al. (2020) mit
Blick auf die QLB als ganze fest, dass es bislang kaum gelungen sei, die Fachwissen-
schaften einzubinden. Weitere Forschungsergebnisse, die die fehlende Verkniipfung
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von Fachwissenschaft und Fachdidaktik aufzeigten, verdeutlichten die Notwendig-
keit dieser Thematik fiir eine Qualitdtsentwicklung der Studiengdnge der Lehrkréf-
tebildung (Baumert & Kunter, 2006; Heer & Braungart, 2019; Kleickmann et al.,
2012; Meister et al., 2020). In unserem Beitrag wollen wir der Frage nachgehen, ob
sich aus den Heidelberger Erfahrungen allgemeine Schliisse ziehen lassen und auch
tiber Heidelberg hinaus etwas fiir den weiteren Umgang mit dieser Herausforderung
gelernt werden kann. So soll im Folgenden zundchst das Heidelberger Konzept der
Cluster skizziert und insbesondere darauf eingegangen werden, wie die Verbindung
von Fachwissenschaft und Fachdidaktik konzeptionell wie organisatorisch umge-
setzt wurde. Aus der ersten Phase der Clusterentwicklung greifen wir dann den The-
menschwerpunkt ,Lebensfithrungskompetenzen® aus dem Cluster Gesellschaft und
Gesundheit auf. Im Anschluss werden wir fiir die zweite QLB Forderphase, autbauend
auf einem Strukturmodell der Verbindung von Forschung und Lehre, exemplarisch
an zwei der Cluster die Bearbeitung von Themen, die fiir das Lehramtsstudium und
den Lernort Schule relevant sind, herausarbeiten und diskutieren: (1) ,,Critical Media
Literacy” und (2) ,Wertebildung und Neutralitat®. Schlief}lich werden wir kurz auf die
dritte Phase eingehen, in der die gewonnenen Erfahrungen aus der Férderung durch
die QLB nachhaltig genutzt werden, und ein Fazit ziehen. Wir werden also im Fol-
genden wiederholt die analytische Unterscheidung Problemlage/Losungsansatz und
Strategie/Erfahrungsanalyse plus Reflexion nutzen.

2. Die Ausgangsproblemlage: Erkenntnisse zur Lehrkraftebildung,
zwei Hochschulen und eine neue Studienstruktur

Die Neukonturierung der Heidelberger Lehrkriftebildung, die die Entwicklung der
HSE-Forschungs- und Transfercluster eingerahmt hat, erwuchs aus verschiede-
nen Entwicklungen und Erkenntnissen zur Lehrkriftebildung. Fiir die Beschreibung
von Problemwahrnehmungen war zunichst der Bericht der Expertenkommission
(Ministerium fiir Wissenschaft, 2013) zur Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung
in Baden-Wiirttemberg wichtig. Dieser schlug eine engere Verzahnung der Studien-
gange im Bereich von Sekundarstufe I und II vor und damit auch eine Authebung
der strikten ,, Arbeitsteilung” zwischen Pddagogischen Hochschulen, die fiir das Lehr-
amt an Hauptschulen, Werkrealschulen und Realschulen verantwortlich sind, und
Universititen, die fiir das gymnasiale Lehramt zustindig sind. Auf eine zentrale Pro-
blematik der Lehrkriftebildung in Baden-Wiirttemberg wies die Expertenkommission
deutlich hin:

Die Universitdten verfiigten zwar iiber forschungsstarke Fachwissenschaf-
ten, deren wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung aber in der Regel losge-
16st von solchen (Forschungs-)Fragen erfolgt, die sich im Berufsfeld Schule
stellen; demgegentiber seien die Fachdidaktiken an den baden-wiirttember-
gischen Universitdten nur in sehr wenigen Ausnahmefillen mit Professuren
vertreten. (...) Fachdidaktik wird in der gymnasialen Lehrerbildung an den
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Universititen bislang stark praxisorientiert gelehrt und weniger als die Wis-
senschaft vom fachspezifischen Lehren und Lernen innerhalb und aufler-
halb der Schule gesehen (zit. nach Hérle et al., 2018, S. 264f).

Diese Diagnose aufnehmend, sollten in Heidelberg in der Kooperation von Univer-
sitit und Pddagogischer Hochschule die jeweiligen Stirken der Hochschulen noch
besser zum Tragen kommen und ein gegenseitiger und gemeinsamer Lern- und Ent-
wicklungsprozess auch dazu beitragen, die Qualitdt der Lehrkriftebildung nachhaltig
zu verbessern.

Durchaus auch mit Blick auf das kommende Forderprogramm des Bundes, der
QLB, (Bduerlein, 2014) entschloss sich die Landesregierung zudem zu einer umfas-
senden Restrukturierung der Lehramtsstudiengénge durch die Einfithrung des gestuf-
ten Bachelor-Master-Modells, das die Staatsexamens-Abschliisse ablosen sollte.
Die fiir die Umstellung der Studiengénge geschaffene, fiir alle Lehramtsstudien-
ginge einheitliche Rahmenverordnung (RahmenVO-KM), setzte ein weiteres Zei-
chen der engeren Verzahnung von Padagogischen Hochschulen und Universititen.
Schon wihrend dieser politischen Verdnderungsprozesse begannen an Pidagogi-
scher Hochschule und Universitdt Heidelberg im Jahr 2012 verschiedene Gesprachs-
formate (,Runde Tische®), die der inhaltlichen Zusammenarbeit einen strukturellen
Rahmen geben sollten. Mit dem expliziten Ziel, die Stirken der beiden Hochschu-
len in Forschung und Lehre zur Qualitatsentwicklung der Lehrkraftebildung zu biin-
deln, griindeten Universitdt und PH Heidelberg im Juni 2015 die Heidelberg School
of Education (HSE) als hochschuliibergreifende wissenschaftliche Einrichtung, als
Ort fiir Diskussionen und Qualititsentwicklung der Lehrkriftebildung (vgl. Hérle et
al,, 2018).

3. Fachercluster als strategischer Ansatz auf dem Weg zu einer
exzellenten Lehrkraftebildung

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Problemdiagnose - namlich der
fehlenden Verbindung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik - richtete der Hei-
delberger Antrag zur Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) ,heiEDUCATION -
gemeinsam besser® seinen Fokus, neben weiteren Themenfeldern, insbesondere auf
die Starkung der Forschungsorientierung in der Lehrkriftebildung durch eine engere
Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik.! Gleichzeitig wurde die ins-
besondere an Universititen bedeutsame Verbindung von Forschung und Lehre als
Leitprinzip genutzt. Fiir die Umsetzung der Idee wurde strukturell das Modell der
heiEDUCATION-Cluster entwickelt, das heifit der Aufbau und die Pflege mehrerer
interdisziplindrer Netzwerke von Forschenden und Lehrenden beider Heidelberger
Hochschulen, die gemeinsam in interdisziplindren Verbiinden arbeiten sollten.

1 Zu verschiedenen Perspektiven auf das komplexe Verhiltnis dieser unterschiedlichen Bereiche
im Kontext des Lehramtsstudiums siehe beispielsweise Harle & Busse (2018).
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Damit konnten unterschiedliche Problemdiagnosen zur Qualitat der Lehrkrifte-
bildung in Deutschland gleichzeitig adressiert werden. Die Lehrkriftebildung sollte,
jenseits der Struktur von Fachern und Fakultiten, einen Ort bekommen, an dem die
unterschiedlichen disziplindren Perspektiven zusammentreffen. Mit der ortlichen
Néhe der beiden beteiligten Hochschulen wurde dies im wortlichen Sinne mit einem
Ansatz des ,,Placemaking® verbunden, also mit der aktiven Gestaltung eines institu-
tionellen, aber auch konkret physischen Ortes, an dem die hochschuliibergreifende
Zusammenarbeit im Bereich der Lehrkriftebildung gefordert werden kann. Mit die-
sem Prozess sollte zudem auch der vielfach in der Forschung adressierten fehlenden
Kohirenz in der Lehrkriftebildung begegnet werden. Abbildung 1 zeigt eine knappe
Ubersicht zu diesem Prozess.

»Qualitatsoffensive Lehrerbildung” (QLB) - ein
gemeinsames Bund (BMBF) und Lander
Férderprogramm (2015-2023)

|. Férderphase IIl. Férderphase
2015-2018 2019-2023

,heiEDUCATION 2.1 —

,heiEDUCATION — - o
gemeinsam weiter"

gemeinsam besser*

Fokus auf eine Fokus auf o
engere Kooperation Auf\?:# rlrj]g?]nse:_lepr? ort Forschung und Negustlerung und
Forschenden interdiszinling Transfer RSCRpoItvon
V%nl_ o e interdisziplinaren interdisziplinaren
unU € rq?__ten \éon ficherbezogenen themenbezogenen
Pr-]-'gers'a ur? Verbundnetzwerken Verbundnetzwerken
adagogiscne ("Clustern") ("Clustern”)
Hochschule
Heidelberg

Abbildung 1: Prozess zur Starkung der Kohdrenz in der Lehrkraftebildung im Rahmen von
heiEDUCATION



Kollaborative Rdume in Heidelberg | 61

3.1 Forderphase 1: Einbezug aller Ficher und Verbindung zu einem weiten
Netzwerk

Mit dieser breiten Struktur und in der Verbindung zweier Hochschulen waren von
Beginn an sehr ambitionierte Ziele verbunden. Neben den iiber 20 Unterrichtsfa-
chern galt es auch zwei Hochschulen mit unterschiedlichen Kulturen (Pellert, 1999;
Wilkesmann & Schmid, 2012) in einer kooperativen Struktur zusammenzufithren.?
Wihrend beispielsweise Padagogische Hochschulen in ihren Strukturen an fach-
tibergreifenden Studiengéngen ausgerichtet sind, dominiert an Universititen die
Autonomie von Fichern und auch von Fakultiten. Zudem war beabsichtigt, einen
gemeinsamen Raum fiir alle an der Lehrkriftebildung beteiligten Unterrichtsfacher
zu schaffen; damit reichte das Facherspektrum von Archéologie (Universitit) und
Alltagskultur und Gesundheit (PH) bis zu Russisch (Universitat) und Technik (PH).
Analog zu den Exzellenzclustern der Universitidt Heidelberg wurde in einem kolla-
borativen Prozess beider Hochschulen nach Verbindungslinien bzw. thematischen
Klammern gesucht, unter denen sich alle Lehramtsficher gruppieren lief}en und die
gleichzeitig inhaltliche Impulse zur Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung liefern
konnen. In den Diskussionen entschied man sich schlieSlich fiir eine Gruppierung
der Ficher, die auch relativ nah schulischen Gruppierungslogiken war, z.B. einen
Verbund aus den naturwissenschaftlichen Disziplinen. Als Ergebnis wurden damit
alle an den beiden Hochschulen etablierten und an ein Unterrichtsfach gebunde-
nen Disziplinen in insgesamt vier ,,Clustern® gebiindelt®: Kulturelles Erbe, Text und
Sprache’, Gesellschaft und Gesundheit® sowie MINT’. Jedes lehrkriftebildende Fach
gehorte in diesem Top-Down-Ansatz also genau einem Cluster an. Hier wurde also
der Logik der Lehramtsficher gefolgt und nicht der thematischen Forschungsbeziige
wie bei den Exzellenzclustern. Diese Uberlegung resultierte daraus, dass die inhaltli-
che Qualititsentwicklung der Lehrkriftebildung sinnvollerweise an den schulischen
Féchern orientiert bleibt. Zudem wurde ein Cluster Bildungswissenschaften eingerich-
tet, in dem u.a. die alle Unterrichtsfaicher betreffenden Querschnittsthemen Inklu-
sion und Mehrsprachigkeit verortet wurden und auch die engere Kooperation der
Bildungswissenschaften der beiden Hochschulen institutionalisiert und verfestigt
werden sollte. Alle Cluster zusammen wurden zudem durch eine {ibergreifende Ver-

2 Richtete sich lange Zeit der Fokus der Organisationskulturforschung auf Wirtschaftsunterneh-
men, so kam etwa mit Ende des vergangenen Jahrtausends und der zunehmenden Bedeutung
kompetitiver Elemente in der Hochschulfinanzierung (Drittmittelférderung, Exzellenzinitiati-
ve) auch den Dimensionen von Organisationkultur an Hochschulen mehr Aufmerksambkeit zu.

3 Einige der Ficher finden sich nur an einer der beiden Hochschulen. Da das erklirte Ziel aber
war, alle Unterrichtsficher mit einzubeziehen, wurden auch Ficher ohne Pendant an der je-
weils anderen Hochschule in die Clusterstruktur einbezogen.

4 Mit den Fachern Archiologie, Ethik, Evangelische Theologie, Geschichte, Griechisch, Jidische
Religionslehre, Katholische Theologie, Kunst, Latein, Musik, Philosophie.

5 Mit den Fachern Anglistik / Englisch, Deutsch als Zweitsprache, Germanistik / Deutsch, Ro-
manistik / Franzosisch, Italienisch, Spanisch, Sinologie / Chinesisch, Slawistik / Russisch.

6 Mit den Fichern Alltagskultur und Gesundheit, Pflegewissenschaft, Politikwissenschaft, Sozio-
logie, Wirtschaftswissenschaften, Sportwissenschaft.

7  Mit den Féachern Biologie, Chemie, Geographie, Informatik, Mathematik, Physik und Technik.
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netzungsstruktur (das sogenannte Clusterforum) verbunden, in der regelméflig auch
Kontakte zwischen den einzelnen Clustern ermdéglicht wurden (Hérle et al., 2018).

3.1.1 Ziele und Herausforderungen der heiEDUCATION-Cluster

Mit dem Strukturmodell der Cluster als Kernstiick des QLB-Projektes wurden ambi-
tionierte Ziele verfolgt: Zum einen sollten interdisziplindre, Fachwissenschaft und
Fachdidaktik einschlieflende (und, wo moglich, auch bildungswissenschaftlich aus-
gewiesene) Forschungsvorhaben unterstiitzt und vorangebracht werden. Gleichzeitig
wurde eine enge Verbindung von Forschung und Lehre angestrebt, die sich vor allem
in Lehrveranstaltungen der mehr als 20 in den Clustern beschiftigten Nachwuchswis-
senschaftler:innen (Doktorand:innen, Postdoktorand:innen und Nachwuchsgruppen-
leiter:innen) manifestierten. Diese Struktur machte es moglich, forschungsbasierte
hochschul- und studiengangiibergreifende Lehr-Lern-Formate zu erproben. Schlief3-
lich war mit der Heidelberg School of Education eine neue Governance-Struktur
geschaffen (Schimank, 2007) mit der auch Prozesse der Organisationsentwicklung
und des organisationalen Lernens unter den Bedingungen unterschiedlicher Kulturen
(Cook & Yanow, 1993) verbunden waren.

Angesichts dieser breit angelegten und in der Ausgestaltung viele Freiheiten
ermdglichenden Struktur entwickelten die einzelnen Cluster unterschiedliche Grade
von thematischer, kommunikativer und operativer Kohdrenz. Darin zeigten sich
nicht zuletzt die mit einer stark vorstrukturierten, auf die Reprasentation aller Facher
und den wissenschaftlichen Nachwuchs ausgerichtete Strategie verbundenen neural-
gischen Punkte: Forschende und Lehrende sollen in vorgegebenen interdisziplindren
Konstellationen miteinander kooperieren; fiir die Ausbildung von Arbeitszusam-
menhingen sind Leitungsfunktionen wahrzunehmen, deren Status unklar und deren
Attraktivitdt fraglich ist; und es werden Anreize fiir die Nutzung gemeinsamer Res-
sourcen und Infrastruktur fiir individuelle Forschungsprojekte gegeben, die gleich-
zeitig moglichst frei und ohne eine starre hierarchische Riickbindung an zentrale
Leitungsorgane moglich sein sollten. Die institutionelle Verankerung einer School of
Education, in der zwei eigenstdndige Hochschulen Forschungs-, Lehr- und Transfer-
bereiche im Kontext der Lehrkriftebildung gemeinsam entwickeln sollten, war mit
erheblichen Herausforderungen verbunden. Deren Bewiltigung erwies sich — wie in
interinstitutionellen Kooperationsprozessen héufig zu beobachten - als stark abhin-
gig von den beteiligten Akteur:innen und deren Engagement.

3.1.2 Exemplarische Erfolge im Cluster ,Gesellschaft und Gesundheit”

Es zeigte sich aber auch, wie die Interaktion zwischen den verschiedenen Fachern
der Lehrkriftebildung in der beschriebenen Struktur produktiv in Gang kommen
kann. Exemplarisch sei der Cluster Gesellschaft und Gesundheit (mit den Fichern All-
tagskultur und Gesundheit, Pflegewissenschaft, Politikwissenschaft, Soziologie, Wirt-
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schaftswissenschaften und Sportwissenschaft) herangezogen. Die Akteure in diesem
Cluster haben sich frith mit der Frage befasst, welche inhaltlichen Perspektiven fiir
Beteiligte interessant sein konnten und das Thema ,Kompetenzen der Lebensfiih-
rung® als Fokus gewahlt (fiir das Folgende siehe Haufller et al., 2021). Ausgangspunkt
der Uberlegungen war, dass Schule mit der Entwicklung zur Ganztagseinrich-
tung in zunehmendem Mafle ein Lern- und Lebensort wird (Bleckmann & Durdel,
2009), der Schiiler:innen auch Grundlagen fiir eine gelingende und normativ gehalt-
volle Lebensfithrung vermitteln soll (Kultusministerkonferenz, 2013). Von besonde-
rer Bedeutung waren dabei auch die Leitperspektiven des Bildungsplans (2016) in
Baden-Wiirttemberg. Die damit verbundenen normativen Erwartungen und wirk-
machtigen Diskurse zu Lehrkréftebildung und Schule lassen sich aus der Perspek-
tive verschiedener Disziplinen (kritisch) analysieren. Drei spezifische normative, mit
den beteiligten Fachern korrespondierende Erwartungen riickten dabei naher in den
Blick: 1) yverantwortliches® gesundheitsbezogenes Verhalten (Gesundheitsbildung),
2) ,nachhaltige’ und ,bewusste’ Entscheidungen als Verbraucher:innen (Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung), 3) ,soziale‘ Verantwortung (soziale Aktivierung) und ,akti-
ves® Engagement fiir gesellschaftliche Belange.

»Gesund-Sein®, ,Nachhaltig-Sein“ und ,Engagiert-Sein® wurden in den Aktivi-
titen des Clusters als drei schwerlich abzuweisende, zugleich aber kritisch zu hin-
terfragenden Forderungen der Gegenwart verstanden. Zum einen verlangen sie eine
Berticksichtigung in der Lehrkriftebildung, etwa mit Blick auf die Vermittlung ent-
sprechender didaktischer Kompetenzen und Festlegung von Professionalititsstan-
dards. Zum anderen lassen sich an ihnen auch problematische Seiten einer auf
Lebensfithrungskompetenzen bezogenen Bildung konkret analysieren. Kritisch in
den Blick kamen hier beispielsweise die Uberfrachtung von Schule und Schiiler:innen
mit realistischerweise unerfiillbaren Erwartungen (Kehren, 2016), die expertokra-
tische Engfithrung von Moglichkeiten in der Ausdeutung zentraler Leitbegriffe wie
z.B. Gesundheit® (Schlegel-Matthies, 2015), die Aushohlung von Autonomie durch
letztlich paternalistische Vorgaben oder die Entkernung politischer Partizipation im
Namen einer allseits konsensfdhigen Engagementkultur (Eis, 2015).

In den jeweiligen Forschungsvorhaben im Cluster zeigte sich, dass es im Zuge
der Entwicklung von Schulen von tiberwiegenden Lernorten zu partiellen Lebens-
orten und den damit verbundenen Verdnderungen von Rollen und Erwartungen an
alle an der Schule Beteiligten (Schiiler:innen, Lehrer:innen, Schulverwaltung und die
sonstige Angebotsinfrastruktur), zu einer Neudefinition des Anforderungsprofils von
Lehrerinnen und Lehrern kommt. Diese Veranderungen des Aufgaben- und Anforde-
rungsprofils beziehen sich sowohl auf die fachlichen und fachdidaktisch Unterrichts-
prozesse, sowie auf Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse innerhalb (Sport,
Wirtschaft, Politik) wie auch jenseits einzelner Fachdisziplinen (z.B. ficherverbin-
dende Themen wie Gesundheits- oder Verbraucherbildung). Unterrichtsprozesse wei-
ten sich demnach auf andere Lernorte und andere Formen der ficherverbindenden
Kompetenzforderung im Sinne einer ,richtigen® Lebensfithrung als Gegenstand von
Schule und Unterricht aus.
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Das diskutierte Beispiel zeigt (auch im Vergleich zu anderen Clustern der ersten
Phase), dass dort Aufbriiche méglich sind, wo sich ein zunichst aus einer interdiszi-
plindren Ficherlogik heraus entstandener Cluster auf ein gemeinsames Thema ver-
standigt, das nicht nur produktive interdisziplindre Perspektiven erschlieft, sondern
auch in hohem Mafle anschlussfahig in Richtung Schule bzw. Bildungskontext ist
sowie iiber eine starke gesellschaftliche Relevanz verfiigt.

3.2 Forderphase 2: Neue Rahmenbedingungen und angepasste Strukturen
in heiEDUCATION 2.1

Insgesamt hat sich also fir die faktisch sehr kurze Laufzeit von heiEDUCATION
bis zur ersten Evaluation (Antrag auf Weiterférderung) die Entwicklung eines the-
matischen Cluster-Fokus als besonders nachhaltig und stabil erwiesen. Gleichzeitig
zeigten sich an vielen Stellen auch in Heidelberg die im Ramboll-Abschlussbericht
(Altrichter et al., 2020) der ersten Forderphase dokumentierten Schwierigkeiten der
dauerhaften Etablierung einer tragfihigen Kooperation von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik in der Lehrkriftebildung. Weiterhin lautete also eine der Schliissel-
fragen, wie Forschung im Kontext von Lehrkriftebildung und allgemeine fachwis-
senschaftliche Forschung in héherem Mafle aufeinander bezogen werden konnen
(Borowski et al., 2022).

Vor diesem Hintergrund schien es folgerichtig, die Forschungskooperationen an
der HSE grundsitzlich unter einen je thematischen Fokus zu stellen, bei dem inter-
disziplindre Zusammenarbeit gefordert ist. Zudem veranderte sich auch das Gewicht
der Cluster innerhalb des Gesamtprojektes in der zweiten Forderphase dergestalt,
dass der Clusterbereich ressourcenmiflig nur noch rund 15% betrug (im Unterschied
zu ca. 50 % in der ersten Forderphase). Zwar gelang es zunehmend, die Forschungs-
kooperationen in den Clustern durch andere Férderinstrumente zu stiitzen (wie etwa
durch Internationalisierungsmittel), so dass deren Gewicht in der Kooperation der
Heidelberger Hochschulen unverdndert hoch blieb, aber die Bedeutung der Forde-
rung durch die Qualititsoffensive ging damit gleichwohl zuriick. Wahrend zunéchst
die Cluster die Kooperation in den Bereichen Forschung und Lehre eng verwoben
bearbeiteten, hatte sich bis zum Ende der ersten Forderphase eine unabhingige Ent-
wicklung der Kooperation in den beiden Feldern vollzogen. Einerseits etablierten
sich vermehrt disziplinimmanente Kooperationen in der Lehre, die sich im curri-
cular verankerten Verschrankungsmodul (siche Ruge et al. in diesem Band) zeigten
und andererseits stirker interdisziplindr angelegte Forschungskooperationen, wie
sie sich in den Clustern an der Heidelberg School of Education beobachten lief3en.
Es hatten sich also Lehrkooperationen zwischen den Hochschulen unabhingig von
den Clustern entwickelt, so dass der Fokus der Clusterarbeit starker auf Forschungs-
und Transferformate gelegt werden konnte. Letzteres, um auch die Verbindung in die
zweite und dritte Phase der Lehrkriftebildung hinein zu intensivieren.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen wurden in der zweiten Forderphase
die Mittel in drei neuen, nun thematisch fokussierten Feldern mit der Bezeichnung
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als ,,HSE Forschungs- und Transfercluster” gebtindelt: Kulturelles Erbe und Kanonisie-
rung von Wissen, Critical Media Literacy sowie Wertevermittlung und Neutralitit (vgl.
Abb. 2). Zu diesen drei thematischen Schwerpunkten etablierten sich im Folgenden
Kommunikations- und Kooperationsrdume und -vorhaben mit unterschiedlichen
Formaten.
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Abbildung 2: HSE Forschungs- und Transfercluster

Hohe Flexibilitidt wurde auch im Hinblick auf die Dauer der Kooperationen ermog-
licht: ldngerfristige Vorhaben mit einer externen Projektforderung (so in einem
BMBF-finanzierten Verbundprojekt zu medialem Antiziganismus) standen neben
zeitlich begrenzten Vorhaben wie einer Summer School zum Thema Kulturelle Bil-
dung. Verbindende Strukturmerkmale aller Aktivititen in den Clustern waren aber
die hochschulverbindenden Themen und die unmittelbare Anschlussfihigkeit an
aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung. Beispielhaft soll dies an zwei
Clustern gezeigt werden.

3.2.1 Exemplarische Entwicklung des Clusters ,Critical Media Literacy”

Mit dem Thema Medienbildung wurde an der Heidelberg School of Education eine
der sechs im baden-wiirttembergischen Bildungsplan von 2016 verankerten Leit-
perspektiven aufgegriffen, wobei Medienbildung auch auf supra- und internationa-
ler Ebene in verschiedenen Rahmenwerken gefordert wird (z. B. DigCompEdu [Punie
& Redecker, 2017] und DigComp 2.2 [Vuorikari et al., 2022]; UNESCO, 2011). Hier
wird eine Reihe von mitunter disparaten Problemwahrnehmungen deutlich, die auch
fiir das Heidelberger Cluster wichtige Beziige darstellten. So werden zum einen stets
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der Querschnittscharakter und die Interdisziplinaritit betont, zum anderen wird auf
die schularten- und altersstufeniibergreifende Relevanz verwiesen. Dem steht wiede-
rum der Befund gegeniiber, dass eine Integration fachwissenschaftlicher Zugénge zur
Medienbildung bislang kaum in Sicht ist, wihrend Medienpddagogik und Medien-
wissenschaften eine weitgehend von fachlichen Inhalten losgeloste Zugangsweise ent-
wickeln und in der Lehrkriftebildung ohnehin keine stark verankerte Rolle spielen.
Im politischen Diskurs und auch in der schulischen Praxis wird die Medienbildung
oft auf die Beherrschung digitaler Medienkommunikation reduziert. Hinzu kommt
eine oft allzu alarmistische Thematisierung schadlichen (suchthaften) Medienverhal-
tens und eine ebenso verkiirzte Idee von Medienbildung als Vermittlung einer Kom-
petenz der Unterscheidung von Fakten und Nicht-Fakten®. Mit der Griindung des
Forschungs- und Transfer-Clusters ,,Critical Media Literacy” (von hier an: CML) ver-
band sich demgegeniiber die Strategie, eine Breite fachlicher Zugdnge mit einem wei-
ten Verstandnis von Medienkompetenz, das einen nachhaltig-kritischen Umgang mit
Medien vermittelt, zu verbinden.

Der Cluster war zudem in Verbindung mit einer gemeinsamen internationalen
Initiative der Heidelberg School of Education und dem Teachers College der Colum-
bia University, New York, entstanden. Beide Partner orientierten sich dabei am Kon-
zept von CML im Anschluss an Autoren wie Douglas Kellner und Jeff Share (Kellner
& Share 2019, 2007; siehe auch Hobbs & Jensen 2009; Flores-Koulish 2005). ,Kri-
tisch' im Begriff CML bedeutet die Einbeziehung von Machtverhiltnissen in der Pro-
duktion und Rezeption von Medien. Als Flaggschiftprojekt des Clusters wurde ein
gemeinsam entwickeltes Online-Modul ‘Critical Media Literacy‘ auf den Weg gebracht.
Dieses Online-Modul, im Kern eine digitale Lehr-Lern-Plattform, biindelt fachliche
und medienpddagogische Expertise der beteiligten Institutionen in Form von digita-
len Bildungseinheiten unterschiedlichen Umfangs. Dabei kénnen sowohl Studierende
in rein fachwissenschaftlichen als auch solche in lehramtsbezogenen Studiengingen
die Einheiten nutzen - und im Idealfall gemeinsam damit arbeiten. Unter anderem
finden sich Zuginge zu kritischer Medienbildung aus den Feldern Konversations-
analyse, Zweitspracherwerb, Politische Theorie, Filmanalyse, Transkulturelle Studien,
Medienbildung, Amerikanischer Pragmatismus, Demokratiebildung und Metako-
gnition. Eine virtuelle Vorlesungsreihe mit dem Titel ,Critical Media Literacy: A
Challenge for Teacher Education and Beyond“ diente als Fokus der verschiedenen
Perspektiven und zugleich der Einbindung studentischer Perspektiven und Anliegen.’

Mit Blick auf die Erfahrungen mit dieser Initiative lasst sich feststellen, dass der
Forschungs- und Transfercluster CML in der interdisziplindren Arbeit am Online-
Modul als eines infrastrukturellen Kollektivguts einen Anker der Kooperation gefun-
den hat. Als Erfolg kann dabei gewertet werden, dass das Projekt nach dem formalen
Ende des Clusters fortgesetzt wird. Dabei wird ein zentrales Desiderat von Lehrkraf-
tebildung und schulischer Kompetenzvermittlung der Gegenwart aufgegriffen, kon-

8 Siehe dazu ausfiihrlich Pranaityté & Haus (2023).

9 Aus der Vortragsreihe resultierte eine Sonderausgabe der Zeitschrift heiEDUCATION Nr. 10
(Pranaityté & Haus, 2023), die einen Grofiteil der Vortrdge umfasste, die per Livestream der
interessierten Offentlichkeit zuginglich gemacht wurden.
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zeptionell vertieft, damit von Engfithrungen befreit und letztlich auch fiir fachliche
Zugénge geofinet. Besonders bedeutsam ist dabei ein kontinuierliches Schnittstellen-
management, welches nicht nur verschiedene fachliche und disziplindre Zugénge mit
einem gemeinsamen konzeptionellen Verstindnis vermittelt, sondern auch techni-
sche und Design-Losungen findet, die anschlussfihig sind. Gelingt dies, so konnen
beispielsweise auch Projekte mit Transferzielen in Richtung kritische Medienbildung
von den geschaffenen Infrastrukturen profitieren', auflerdem konnte eine Ausstrah-
lungswirkung in die breitere Hochschule, vor allem den Bereich der Lehre, damit
verbunden sein.

3.2.2 Exemplarische Entwicklung des Clusters ,Wertebildung und Neutralitat”

Ahnlich wie CML lag auch im Cluster Wertebildung und Neutralitit der Fokus auf
Herausforderungen von schulischer Bildung jenseits von konkreten Inhalten ein-
zelner (Unterrichts)Fdcher. Ein Ausgangspunkt der Arbeit in diesem Cluster ist die
problematische Erfahrung, dass sich Lehrkrifte in der schulischen Praxis mit einer
doppelten Erwartung konfrontiert sehen, namlich dass sie einerseits wichtige gesell-
schaftliche Werte vermitteln, zum anderen aber auch weltanschauliche wie politische
Neutralitit wahren sollen. Das bedeutet teils grofle Unsicherheiten fiir Lehrkrafte wie
Studierende, aber auch fiir Akteure der hochschulischen Lehrkriftebildung.

Wihrend vielfach der Ruf danach zu vernehmen ist, dass Schule mehr lebensprak-
tische Fahigkeiten vermitteln soll, zeigt ein Blick in die Liste aktueller gesellschaftli-
cher Herausforderungen, dass viele dieser Themen einen impliziten oder expliziten
normativen Bezug haben und mit Sollensvorstellungen verbunden sind (vgl. z.B. die
Leitperspektiven des Bildungsplans). So verweist auch Verwiebe darauf, dass ,sich
die Wertediskussion nicht nur auf ein Phinomen der individuellen Lebensfithrung
bezieht, sondern angesichts wachsender globaler und européischer Herausforderun-
gen, etwa durch Kriege, internationale Migration und Klimawandel, in einem {iberge-
ordneten Kontext des gesellschaftlichen Wandels im 21. Jahrhundert verortet werden
muss (Verwiebe, 2019, S. 2). Gerade an diesen Themen wird aber auch deutlich, dass
die Tendenz der Padagogisierung gesellschaftlicher Probleme verbunden mit der Ver-
antwortungsverschiebung fiir deren Losung auf die Schule (Hohne, 2013) nach wie
vor virulent ist.

Dieser Zusammenhang von Wissen, Werten und Neutralitit sowie das entspre-
chende Spannungsverhiltnis standen inhaltlich im Zentrum des Forschungs- und
Transferclusters Wertevermittlung und Neutralitit"'. Dieser durchaus komplexen
Gemengelage begegneten die hochschulischen (und teilweise schulischen) Akteure

10 So das 2023 gestartete, BMBE-geforderte HSE-Verbundprojekt ,,Mediale Antiziganismen - von
der interdisziplindren Analyse zur kritischen Medienkompetenz®, bei dem Wissenschafler:in-
nen von Universitit und Padagogischer Hochschule kooperieren: https://hse-heidelberg.de/
ueber-uns/projekte-und-foerderungen/mediale-antiziganismen-von-der-interdisziplinaeren-
analyse-zur

11 Zu wissenschaftlichen Ergebnissen der Aktivititen des Clusters sieche Heft 12 des heiEDUCA-
TION Journal (Dietz & Deger, 2023).
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durch die Ausdifferenzierung in Teilvorhaben, die in sogenannten ,Fokusgruppen®
bearbeitet wurden.

In struktureller Hinsicht zielten die einzelnen Cluster-Aktivititen darauf ab,
Schnittstellen zwischen unterschiedlichen Akteursgruppen zu schaffen. Drei Vernet-
zungsbereiche standen dabei im Vordergrund: (1) Interdisziplindre Bearbeitung von
schulisch relevanten Querschnittsthemen in der Lehrerbildung: In diesen Formaten
war das explizite Ziel, inter- und transdisziplindr aktuelle Themen und gesellschaft-
liche Herausforderungen in der Lehrkraftebildung zu verorten und Impulse fir
Unterricht und Schulentwicklung anzubieten. Ein Beispiel fiir dieses Format stellt
die 2023 durchgefiihrte interdisziplindre Fachtagung ,Wertebildung in der Schule®
dar, in der Teilnehmende u.a. aus Philosophie, Erziehungswissenschaft, Theologie
und Rechtswissenschaft ihre jeweiligen Fachperspektiven miteinander ins Gesprich
brachten. Mehrere der Tagungsvortridge waren zudem fiir Studierende und interes-
sierte Géste gedffnet, um die Diskussionen auch iiber einen geschlossen akademi-
schen Kreis hinaus zu 6ftnen. (2) Forschung und Lehre neu verbunden: Eine starkere
Vernetzung von Forschung und Lehre wurde durch Formate forciert, in denen Stu-
dierende auferhalb klassischer Seminarsettings mit Wissenschaftler:innen verschie-
dener Disziplinen und Standorte in Kontakt gebracht wurden. Auch hier war ein
zentrales Ziel, die inter- und transdisziplindre Zugangsweise, in denen die Studieren-
den unterschiedlichen disziplindren Forschungsperspektiven auf einen bestimmten
Gegenstand von hoher Aktualitit und hoher schulischer Relevanz begegnen konn-
ten und auch explizit dazu in Austausch untereinander treten konnten. Beispielhaft
sei hier eine Autumn School fiir Lehramtsstudierende zum Thema ,Sachlichkeit im
Klimawandel-Diskurs“ genannt, an der auch Promovierende und Forschende anderer
Standorte teilnahmen und damit ein Austausch mit Studierenden und eine Begeg-
nung von Studierenden mit Forschenden anderer Standorte ermoglicht wurde.
(3) Begegnungen zwischen Schule und Wissenschaft: Eine dritte Formatart bezieht
sich auf Transfer- und Austauschformate mit der schulischen Praxis. Verschiedene
niedrigschwellige Formate wurden etabliert, die jeweils explizit auf einen Austausch
zwischen schulischer Praxisperspektive und hochschulischer Lehr- und Forschungs-
perspektive fokussiert sind. Explizites Ziel ist es dabei zudem, Studierenden Begeg-
nungen mit Lehrkriften an Schulen zu ermoéglichen. So wurden auch Gelegenheiten
geschaffen, bei denen Erfahrungswissen aus der schulischen Praxis in die Lehrkraf-
tebildung zuriickgespielt werden konnte. Als entsprechendes Format wurden bei-
spielsweise die HSE-Terrassengespriche etabliert, in denen jeweils Forschende und
schulische Lehrkrifte gemeinsam ein Thema beleuchten und mit den Veranstaltungs-
gdsten in Austausch traten.

Die genannten Formate hatten dabei teils stark experimentellen Charakter und
fruchteten erwartungsgemaf3 nicht alle in gleicher Weise. Restimierend ldsst sich
sagen, dass im Blick auf die hochschulische Vernetzung besonders die interdiszi-
plindre Anlage von Projekten und damit das Versprechen auf einen wissenschaft-
lichen Austausch iiber die gewohnten eigenen Fachroutinen hinaus attraktiv waren.
Betrichtliche stirkere Resonanz von beteiligten Forschenden gab es auch dort, wo
Projekte nicht von vornherein thematisch gesetzt waren, sondern im Rahmen eines
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Fokusgruppenprozesses gemeinsame Interessen gefunden und ein konkretes Projekt-
format tiberfithrt werden konnten.

4. Kompetent in die Zukunft? ,Enhancing Future Literacies” als
Frucht der QLB

Auch fir die Entwicklung im Anschluss an die QLB ist es sinnvoll, auf eine kon-
densierte Beschreibung der Ausgangswahrnehmung zentraler Probleme und Heraus-
forderungen zuriickzugreifen. Der Begrift der Kompetenzen und der der Kompetenz-
orientierung waren und sind im Feld von Schule und Lehrerkriftebildung in den
letzten beiden Jahrzehnten von kaum zu tiberschitzender Bedeutung. Im Zuge die-
ser wichtigen Entwicklungen rund um die Begriffe Kompetenzen und Skills scheint
aber die Bedeutung von Themen und Inhalten und die Herausbildung einer zeit-
diagnostisch-kritischen, wissenschaftsbasierten Perspektive auf diese tendenziell
vernachldssigt worden zu sein. Das greift im Hinblick auf kiinftige gesellschaftliche
Herausforderungen zu kurz. Diese Ausgangsdiagnose war leitend fiir die Weiterent-
wicklung der Cluster in Richtung eines iibergreifenden Forschungs- und Transfer-
profils Enhancing Future Literacies in Teacher Education — Lehrer:innenbildung fiir die
Zukunft fur die Zeit nach der QLB-Finanzierung. Die in der zweiten Forderphase
erfolgreich aufgebauten Cluster wurden unter ein gemeinsames Dach gestellt und
inhaltlich wie auch strukturell weiterentwickelt.

Dem Konzept der Future Literacies im Heidelberger Verstindnis liegt ein weit-
reichender Begriff von Reflexivitit zu Grunde, z.B. im Hinblick auf kulturelle Kon-
texte sowie auf das Verstehen und Gestalten gesellschaftlicher Wandlungsprozesse
und Normativititsdynamiken. Auch Dispositionen wie die personliche Haltung oder
die Bereitschaft zur Partizipation an demokratischer Praxis finden sich im Begrift
der Future Literacies abgebildet. Insgesamt steht — mit Bezug auf die Lehrkriftebil-
dung - bei Literacies die aktive, reflexive und kritische gesellschaftliche Teilhabe im
Vordergrund. Sie konnen daher nicht auf ,,Kompetenzen fiir zukiinftig Erwartbares*
beschrankt werden, denn sie umfassen Kompetenzen, die an der Materie gegenwartig
absehbarer Wandlungsprozesse die Fihigkeit zum Umgang mit Unklarem, Ungewis-
sen und Uneindeutigem entwickeln. Dabei umfassen Zukunftskompetenzen sowohl
die Befdhigung zum Umgang mit der Dynamik gesellschaftlicher Prozesse und der
Unvorhersehbarkeit der Zukunft wie auch zur Aneignung wissenschaftsbasierter Sze-
narien moglicher (nicht zuletzt: drohender) Zukiinfte.

Enhancing Future Literacies schliefft mit der Zielsetzung der Offenheit fiir unter-
schiedliche Perspektiven und Fragestellungen sowie der Kontroversitdt unmittelbar
an Leitfragen der HSE-Cluster an. Gleichzeitig nimmt das Konzept eine inhaltliche
Konkretisierung dergestalt vor, dass offentliche Diskurse und Herausforderungen
starker in die Lehrkraftebildung eingebunden und damit die Clusteridee der Inter-
und Transdisziplinaritit der Lehrkréftebildung weiterentwickelt wird. Das Heidelber-
ger Verstindnis von Zukunftskompetenzen trigt so auch der Kontroversitit dieses
Konzepts Rechnung. Mit Enhancing Future Literacies werden zugleich verschiedene
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Entwicklungen zusammengefiihrt, die u.E. jeweils fiir sich ein nur schmales Feld in
den Blick nehmen und die grundlegende Herausforderung der inter- und transdiszi-
plindren Lehrkriftebildung so nicht gerecht werden kénnen.

5. Lessons learned - Analyse und Ausblick

Das Heidelberger Projekt der Qualititsoffensive Lehrerbildung nahm u.a. die Ver-
bindung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in den Blick. Im Riickblick zeigt
sich, dass eine an Unterrichtsfichern ausgerichtete Clusterstruktur als Grundlage
der beabsichtigten interdisziplindren Forschungskooperationen, die sich auch in der
Lehre niederschlagen sollten, schnell an Grenzen st6f3t. Erfolgreich waren indes jene
Cluster, die sich darauf verstdndigt hatten, gemeinsam an einem Rahmenthema zu
arbeiten, das unmittelbaren Bezug zu Bildung und Schule hatte, sich aber nicht direkt
in Lehrkooperationen iibersetzen liel. Der mit den Ficherclustern der ersten For-
derphase verbundene Steuerungs- und Koordinationsaufwand war zudem betricht-
lich, was teilweise auf Kosten der inhaltlichen Arbeit ging. Die starkere Trennung von
Kooperationen in den Bereichen Forschung und Lehre in der zweiten Forderphase
brachte einen erheblichen Freiheitsgewinn und damit verbunden auch eine Dynami-
sierung der Kooperationen von Universitit und Pddagogischer Hochschule. Durch
die Intensivierung internationaler Zusammenarbeit wurden zudem wichtige Impulse
aus anderen Bildungssystemen nach Heidelberg gebracht. In dem Konzept Enhancing
Future Literacies wurden in der Folge der Erfahrungen der Forschungs- und Trans-
fercluster schulrelevante Themen interdisziplindr verbunden und Formate gestarkt,
die Studierende und auch Akteure der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung
sowie aktive Lehrkrifte stirker einbeziehen.

Ohne die formale Clusterstruktur, aber aufbauend auf den genannten Erfahrun-
gen und fundiert durch die in der QLB-Phase entstandenen Netzwerke, ist die neue
Arbeitsstruktur des Enhancing Future Literacies-Programms flexibler. Die Koope-
rationsverbiinde zwischen den Hochschulen, zwischen Theorie- und Praxisakteu-
ren und zwischen den Heidelberger Beteiligten und weiteren Partnern bilden nun
vielmehr ein Gesamtnetzwerk, in dem zwar konkrete, teils ldngerfristige aber auch
wechselnde Gravitationszentren existieren (etwa weiterhin Themen wie Werte- oder
Demokratiebildung, CML bzw. grundsitzlich Querschnittsthemen der Lehrkrifte-
bildung), das aber auch flexibel und offen ist fiir neue Einzel- oder Briickenthemen
wie beispielsweise Kiinstliche Intelligenz oder Lehrkriftegesundheit. Die beschriebe-
nen Einsichten miindeten in die fiir das Konzept Enhancing Future Literacies leitende
Annahme, dass Querschnittsthemen mit gesellschaftlicher Brisanz und wissenschaft-
licher Substanz das Anregungspotential auch fiir eine intensivere Verschriankung von
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in sich tragen.
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Fachwissenschaft und Fachdidaktik inhaltlich
und strukturell verbinden

Das Verschrankungsmodul als innovatives Element im Heidelberger
Master of Education Sekundarstufe I/Gymnasium

Abstract

Eine fortbestehende Herausforderung fiir die Lehrer:innenbildung ist die moglichst enge
Verzahnung von fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Perspektiven. Um dieser
Herausforderung zu begegnen, wurde das Verschrinkungsmodul im von Padagogischer
Hochschule Heidelberg und Universitidt Heidelberg gemeinsam verantworteten Master of
Education mit den Profillinien Lehramt Sekundarstufe I und Profillinie Lehramt Gym-
nasium facheriibergreifend eingefiithrt. Mit dem Modul wurde eine curriculare Struktur
geschaffen, die (1) Studierende befihigen soll, diese beiden Perspektiven miteinander zu
verkniipfen und (2) den Dialog zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken befor-
dern soll. Der vorliegende Beitrag stellt den Prozess der Einfithrung, Etablierung und
fortbestehenden Weiterentwicklung des Verschrankungsmoduls systematisch dar.

1. Einfihrung

Dieser Beitrag adressiert die Notwendigkeit der moglichst engen Verschrinkung
und Verkniipfung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven als
bleibende Herausforderung in der Bildung zukiinftiger Lehrkrifte. Vor dem Hinter-
grund der baden-wiirttembergischen Reform der Lehrkriftebildung an Hochschulen
und der damit einhergehenden Einfithrung von Bachelor- und Masterstudiengdn-
gen fiir das Lehramt ergab sich die Chance einer grundlegenden Neugestaltung des
Curriculums in den Masterstudiengéngen der Sekundarstufen in Heidelberg. Fiir die
Lehriamter Sekundarstufe I und Gymnasium entschieden sich die Rektorate von Pad-
agogischer Hochschule Heidelberg und Universitit Heidelberg im Masterbereich
fiir eine enge Kooperation. Zum Wintersemester 2018/2019 startete der von bei-
den Hochschulen gemeinsam verantwortete Master of Education mit den Profilli-
nien Lehramt Sekundarstufe I (an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg) und
Lehramt Gymnasium (an der Universitit Heidelberg)'. In allen Fachern wurde in den
Curricula das sogenannte Verschrinkungsmodul als Heidelberger Besonderheit inte-
griert.

1 Im Zuge dieser Reform waren bereits zum Wintersemester 2015/2016 lehramtsbezogene Ba-
chelorstudiengénge sowohl an der Piddagogischen Hochschule (B. A. Bildung im Sekundarbe-
reich) Heidelberg sowie der Universitit Heidelberg (polyvalente Bachelorstudiengénge mit Ab-
schlussziel B. A. oder B. Sc.) eingefiihrt worden.
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Die Idee des Moduls geht von der Primisse aus, dass das Zusammenspiel fach-
didaktischer und fachwissenschaftlicher Zugéinge einen wichtigen Bestandteil einer
gelungenen Lehrkriftebildung darstellt - eine Auffassung, die von zahlreichen Exper-
tisen gestiitzt wird (u.a. Terhart, 2004; MKW.BW, 2013) und auch auf bildungs-
politischer Ebene aufgenommen wurde (BMBE 2014). Mit der Etablierung des
Verschrinkungsmoduls sind Zielsetzungen auf zwei zusammenhingenden Ebenen
verbunden: (I) Auf der institutionellen Ebene soll diese curriculare Struktur den
Dialog zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik beférdern und die Moglichkeit
bieten, die jeweiligen Stirken der beiden Hochschulen sowie ihrer Facher in einem
Modul zu verbinden. (II) Auf der Ebene der Studierenden soll die Verschrinkung im
Modul diese ,,... in die Lage [versetzen], im Sinne des forschenden Lernens fachwis-
senschaftliches Wissen und Kénnen mit Konzepten forschungsbasierter Fachdidaktik
zu verkniipfen und kritisch zu reflektieren (Hérle & Busse, 2018, S. 34).

Das Konzept des Verschrinkungsmoduls entstand im Laufe eines ab 2013 inten-
sivierten, gemeinsam von Padagogischer Hochschule und Universitét verantworteten,
Gesamtprozesses zur Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung am Standort Hei-
delberg. Hierzu tagte eine Steuerungsgruppe unter der Leitung der Prorektor:innen
fir Studium und Lehre ab 2014 regelmiflig. In diesem Prozess wurden auf {iberge-
ordneter Ebene folgende Meilensteine erreicht:

o die Einfilhrung von lehramtsbezogenen Bachelor- und Master-Studiengéngen in
Baden-Wiirttemberg ab Wintersemester 2015/2016,

o der Heidelberger Forderantrag im Rahmen der 2014 ausgeschriebenen ,Qualitéts-
offensive Lehrerbildung® (QLB) von Bund und Liandern (welche u.a. die ,,Zusam-
menarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften®
(BMBE, 2014) starken sollte) sowie

o 2015 die Einrichtung der hochschuliibergreifenden Heidelberg School of Educa-
tion

Zudem wurden zunichst themenspezifische Arbeitsgruppen und spéter eine hoch-
schultibergreifende AG Master of Education etabliert, aus denen u.a. die Idee des
gemeinsam verantworteten Master of Education Sek I/Gym und des Verschriankungs-
moduls hervorging. Mit dem erfolgreich eingeworbenen QLB-Projekt heiEDUCA-
TION?® (2015-2018) konnte die curriculare Verankerung der Verschrankung auf den
Weg gebracht und erste Modellelemente konzipiert werden. Die Zusammenarbeit von
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken sowie die Verkniipfung dieser beiden Ele-
mente der Lehrer:innenbildung haben sich auch weitere Standorte im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrerbildung zur Aufgabe gemacht (siehe hierzu: Glowinski et al.,

2 Die Einrichtung der hochschuliibergreifenden School of Education trug der Empfehlung Rech-
nung, fiir die Einfithrung eines gemeinsam getragenen Master of Education eine ,Institutio-
nalisierung einer hochschuliibergreifenden Kooperation von Padagogischen Hochschulen und
Universitdten mit klaren Verantwortlichkeiten, ausgewiesenen Entscheidungskompetenzen und
verlasslichen Ressourcen ...“ zu schaffen (MWK.BW, 2013, S. 57).

3 Eine Dokumentation des Projekts ,heiEDUCATION. Gemeinsam besser! Exzellente Lehrerbil-
dung in Heidelberg® ist hier zu finden: https://hse-heidelberg.de/ueber-uns/projekte-und-foer-
derungen/heieducation-2015-2018 (letzter Abruf: 24. Januar 2025).


https://hse-heidelberg.de/ueber-uns/projekte-und-foerderungen/heieducation-2015-2018
https://hse-heidelberg.de/ueber-uns/projekte-und-foerderungen/heieducation-2015-2018
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2018a). Die vergleichsweise frithe curriculare Verankerung dieses Anliegens im Rah-
men eines fiir alle Facher verpflichtenden Moduls* ist allerdings eine Besonderheit
des Standorts Heidelberg.

Ziel dieses Beitrags ist es, den Prozess der Einfiihrung, Etablierung und fortbe-
stehenden Weiterentwicklung des Verschrinkungsmoduls im Master of Education
mit den Profillinien Lehramt Sekundarstufe I und Lehramt Gymnasium am Stand-
ort Heidelberg retrospektiv zu betrachten und mit Fokus auf den prozesshaften Cha-
rakter zu reflektieren. Hierzu wird im Folgenden zunichst das Thema Verschrinkung
von Fachdidaktik und Fachwissenschaft in den wissenschaftlichen Diskurs tiber die
erste Phase der Lehrer:innenbildung eingebettet (siehe 2.1). Zur Systematisierung des
Prozesses greifen wir auf Forschungsarbeiten zum organisationalen Lernen in Lehr-
entwicklungsprojekten (siehe 2.2) zuriick. Darauf aufbauend spezifizieren wir unsere
allgemeine Forschungsfrage ,Wie lasst sich der Etablierungs- und Weiterentwick-
lungsprozess des Verschriankungsmoduls als organisationaler Lernprozess charakte-
risieren?“ und gehen dieser anhand einer Dokumentenanalyse nach (siehe 3). Den
organisationalen Lernprozess charakterisierten wir in drei analytisch voneinander
getrennten Phasen (siehe 4), bevor wir unser Fazit des organisationalen Lernprozes-
ses zur Diskussion stellen (siehe 5).

2. Theoretische Grundlagen
2.1 Verschrankung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik

Eine zentrale und immer wieder geduflerte Kritik am Lehramtsstudium ist eine
mangelnde Kohdrenz und ein mangelndes Kohérenzerlebnis der Studierenden (Ter-
hart, 2004; Hellmann, 2019): Systematische Beziige im Studium, die es Studierenden
ermoglichen, die verschiedenen Inhaltsbereiche - Fachdidaktik, Fachwissenschaft,
Bildungswissenschaften und Praxisanteile — als zusammenhéngend und sinnhaft zu
erleben, wiirden zu wenig hergestellt (u.a. Hellmann, 2019). In Bezug auf Struktur
und Organisation der Lehrer:innenbildung in Deutschland konstatiert Terhart (2004)
gar, dass diese einen vernetzten Erwerb des Professionswissen erschwere, da eine sys-
tematisierte Zersplitterung von Strukturen und Inhalten innerhalb des Studiums und
zwischen den verschiedenen Phasen des Professionalisierungsprozesses vorliege.

Die Charakteristika, die eine Vernetzung der verschiedenen Inhaltsbereiche fiir
die Studierenden erschweren, werden mit den Begriffen der Fragmentierung (Terhart,
2004) und Segmentierung (Meier et al., 2018) sowie der Phdnomenbeschreibung der
doppelten Diskontinuitit (Klein, 1908) benannt. Der Begriff Fragmentierung (Terhart,
2004) bezieht sich auf die Aufspaltung und getrennte Vermittlung des professionsspe-
zifischen Wissens in verschieden Studienbereichen (Fachwissenschaften, Fachdidak-
tiken und Bildungswissenschaften). Die Studienbereiche wiirden nicht nur getrennt
voneinander, sondern hdufig auch nicht aufeinander abgestimmt vermittelt, da die

4 Alle der 21 Lehramtsficher an der Universitit und 18 an der Padagogischen Hochschule haben
jeweils ein fachspezifisch ausformuliertes Verschrankungsmodul.
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Verantwortung fiir diese Bereiche hiufig unterschiedlichen Organisationseinheiten®
zufalle. Diese organisationale Besonderheit des Lehramtsstudiums fithre dazu, dass
auf institutioneller Ebene Abstimmungsprozesse, die einen zusammenhéingenden und
inhaltlich® aufeinander abgestimmten Studienverlauf gewihrleisten, erschwert wiir-
den. Auf Studierendenebene fiithre diese Fragmentierung der Studieninhalte dazu,
dass eine Verkniipfung zwischen diesen Wissensbereichen eine Herausforderung fiir
Studierende darstelle, fiir die es meist keine oder nur wenige Lehr-Lern-Gelegen-
heiten innerhalb des Curriculums gebe. Damit stiinden die verschieden Wissens-
elemente unverbunden nebeneinander. In der Folge konne es dazu kommen, dass
relevantes Wissen in Praxissituationen nicht nutzbar sei (vgl. Gruber et al., 2000), da
es nicht innerhalb des als relevant-erlebten Professionswissens integriert worden sei.

Hinzu komme eine Segmentierung der Lehrer:innenbildung in verschiedene Pha-
sen’. Die Auswirkung dieser Segmentierung wird eindriicklich mit der aus dem Kon-
text des Lehramtsstudiums im Fach Mathematik fiir angehende Gymnasiallehrkrifte
stammenden Begrift der doppelten Diskontinuitit (Klein, 1908) beschrieben. Das
Begriffspaar verweist auf zwei sogenannte Diskontinuitdten: Die erste bezieht sich auf
den Ubergang von der Schule zur Hochschule, da in hochschulischen Fachveranstal-
tungen zumeist nicht an in der Schulzeit erworbenes Wissen angekniipft wird. Die
zweite Diskontinuitit betrifft den Ubergang von der Hochschule in den Beruf. Das
an der Hochschule erworbene Wissen findet wiederum in der spéteren beruflichen
Tatigkeit kaum mehr Anwendung.

In diesem Kontext werden in der fachdidaktischen Forschung zahlreiche hin-
derliche Faktoren fiir den Erwerb eines vernetzten und aufeinander aufbauenden
Professionswissens untersucht und adressiert. Hierzu gehoéren u.a. die Motivations-
entwicklung von Studierenden (Gildehaus et al., 2024a), das Relevanzempfinden
(Biidenbender-Kuklinski, 2021), das Erleben mangelnder Anerkennung (Gildehaus
et al., 2024b), sowie epistemologische Uberzeugungen (Eichler & Isaev, 2023). Mitt-
lerweile greifen auch weitere Lehramtsficher auf die Phanomenbeschreibung der
doppelten Diskontinuitat zuriick (bspw. Glowinski et al., 2018b) und beobachten
ebenfalls die zuvor genannten fiir den Aufbau von Professionswissen hinderlichen
Faktoren.

Dieser Handlungsbedarf zur Vernetzung der einzelnen Wissenskomponenten des
Professionswissen wird in verschiedenen Modellen und Konzepten adressiert. Hierzu
gehoren Modelle, die auf der curricularen Ebene verankert sind. Hellmann (2019)
unterscheidet etwa zwischen der vertikalen und horizontalen Richtung der curricula-
ren Vernetzung. Als vertikal werden solche Verkniipfungen bezeichnet, die tiber den
Studienverlauf hinweg Verkniipfungen schaffen, wéihrend die horizontale Richtung

5 In der universitiren Lehrer:innenbildung in Baden-Wiirttemberg wird die fachdidaktische
Lehre hdufig von Seminaren fiir Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte oder durch Koopera-
tionen mit Padagogischen Hochschulen {ibernommen. Fiir die Lehrer:innenbildung an péda-
gogischen Hochschulen stellt sich die Situation anders dar, da hier die Verantwortung fiir die
jeweilige fachwissenschaftliche und fachdidaktische Lehre zumeist einer Organisationseinheit
zufillt.

6 Hinzukommt, dass auch die Lehre innerhalb von Domainen teilweise nicht miteinander ver-
netzt ausgebracht wird.

7 1. Phase: Studium, 2. Phase: Vorbereitungsdienst, 3. Phase: Fort- und Weiterbildung.
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Beziige zwischen den einzelnen Studienbereichen herstellt. Diese horizontale Ver-
kniipfung - die mit dem Verschrankungsmodul angestrebt wird® - kann zeitlich syn-
chron (bzw. durch aufeinander abgestimmte Lehrpline) oder auch konsekutiv (etwa
durch aufeinander aufbauende Veranstaltungen) stattfinden.

Weitere Konzepte beziehen sich auf die Struktur des Professionswissens. Hierzu
werden je nach fachspezifischem Zugang und Vokabular (siehe Brovelli & Kley, 2018)
unterschiedliche Briickenkonzepte formuliert, die fachdidaktisches und fachwissen-
schaftliches Wissen in Beziehung zueinander setzen und stirker auch auf die Diffe-
renz zwischen den Zugiangen im Bereich des Schul- und Fachwissens eingehen - wie
erweitertes Fachwissen (Glowinski et al., 2018b), oder auch fachliches noticing (Weith
et al., 2024).

Die beiden Herangehensweisen lassen sich durchaus zusammendenken, indem
sie jeweils als bewusste Uberschreitungen der diszipliniren Grenzen von Fachdidak-
tik und Fachwissenschaft verstanden und entsprechenden Lehr-Lern-Gelegenheiten
angeboten werden. Diese Uberschreitung wird mit dem Konzept des boundary cross-
ing by design(ing) beschrieben (Hanke et al., 2021), welches zwei zeitgleiche Bewe-
gungen umfasst: (1) die curriculare und organisatorische Verzahnung der jeweiligen
Studienbereiche (boundary crossing by design) und (2) die Entwicklung von Lehrin-
halten in dem Studierende dazu angehalten werden, die Disziplingrenzen in ihrem
Denken und Handeln zu tberschreiten und die Inhalte zu verkniipfen (boundary
crossing by designing). Das Verschrinkungsmodul als curricularer Ort formuliert eben
diese beiden Bewegungsrichtungen der Uberschreitung disziplindrer Grenzen als ihr
Anliegen. Hinzu kommt das Anliegen, die Starken der beiden Hochschulen in einem
Modul zu verbinden (s.0.), also ein hochschuliibergreifender Aspekt.

2.2 Organisationales Lernen

Mit der Reform der Lehrer:innenbildung gehen in der Regel Lehrentwicklungsanlie-
gen an Hochschulen einher. Lehrentwicklung ist hierbei als organisationaler Veran-
derungsprozess zu verstehen (Bosse et al., 2020). Fir die Entwicklung am Standort
Heidelberg trifft dies in einem besonderen Ausmaf} zu, da es aufgrund der institu-
tionellen Teilung der hochschulischen Lehrer:innenbildung in Baden-Wiirttemberg
nicht nur Verdnderungsprozesse innerhalb, sondern auch zwischen Organisationen
bedurfte.

Um eben jene Etablierungs- und Entwicklungsprozesse zu reflektieren, greifen wir
auf Erkenntnisse aus dem Bereich des organisationalen Lernens an Hochschulen und
in hochschuliibergreifender Zusammenarbeit zuriick (Ruge & Merkt, 2024 a, b): Eine
nachhaltige Lehrentwicklung bedeutet in diesem Kontext, dass eine geteilte Verant-
wortung fiir die Etablierung eines innovativen Formats innerhalb der grundstindi-
gen Strukturen mit deren etablierten Verfahrensweisen der jeweiligen Hochschulen

8 Es sind zudem durchaus auch vertikale Verkniipfungen im Rahmen des Verschrankungsmo-
duls moglich, da evtl. nochmal anders an Vorwissen aus Fachwissenschaft und/oder Fachdi-
daktik angekniipft wird.
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strukturell verankert werden muss. Zugleich ist die Etablierung einer Kultur not-
wendig, die diese Lehrpraxis als ein gemeinsames Anliegen betrachtet und eine Fort-
entwicklung ermdoglicht. Es stellt sich in diesem Kontext die Frage, welche Akteure
bzw. Akteursgruppen fiir die Etablierungs- und Entwicklungsprozesse Verantwor-
tung iibernehmen und im Sinne einer gelebten Praxis diese auch langfristig tragen.
Denn wird die Grundidee des Verschrankungsmoduls, fachwissenschaftliches Wissen
mit forschungsbasierter Fachdidaktik zu verzahnen, beriicksichtigt, so handelt es sich
hierbei keineswegs um die Entwicklung eines fertigen Moduls, dessen Inhalte ledig-
lich stets auf Neue implementiert werden miissen. Vielmehr bedeutet eine gelebte
Praxis der Verschrinkung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Per-
spektiven sich auf einen dynamischen Prozess einzulassen, welcher bestindig Anpas-
sungsprozesse erfordert (vgl. Hammerness, 2006), da sich die Bezugsysteme, also die
jeweiligen Fachdidaktiken und Fachwissenschaften als Disziplinen, ebenso fortlau-
fend weiterentwickeln. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass die Einfithrung des Ver-
schrankungsmoduls im Kontext der Reform der Lehrer:innenbildung stand, die tiber
drittmittelgeférderte Projekte forciert wurde. Somit stellt sich zusétzlich die Frage,
wie das project-to-organisation learning (Rose et al., 2020) als nachhaltige Struktur-
entwicklung unter Beriicksichtigung der Grundstrukturen stattfand. Da im Anschluss
an Projekte haufig Finanzmittel fehlen, um durch Projekte neu entstandene Routine-
aufgaben zu verstetigen oder aber auch erworbenes Wissen mit dem Weggang von
Personal verloren geht, wird Lehrentwicklung innerhalb von wettbewerbsbasierter
Drittmittelférderung hinsichtlich der Nachhaltigkeit kritisiert (Magnus, 2016; Rose
et al., 2020).

3. Forschungsfrage und Methodik

Als tibergreifende Forschungsfrage steht im Zentrum unseres Beitrags, wie sich der
Etablierungs- und Weiterentwicklungsprozess des Verschrankungsmoduls als orga-
nisationaler Lernprozess charakterisieren ldsst. Dieser Frage gehen wir retrospek-
tiv, mit den uns zur Verfiigung stehenden Daten aus verschiedenen Quellen nach
(siehe Tabelle 1). Hierbei fokussieren wir uns zum einen darauf, inwiefern die Ver-
schrankungsmodule fiir Studierende sichtbar sind’ und zum anderen darauf, wie und

9 Die Entwicklungsbemithungen fokussierten sich zu Beginn stark auf die konzeptionelle Aus-
gestaltung der Verschrankungsmodule und deren Weiterentwicklung (siehe Hérle et al., 2018;
Hirle & Busse, 2018; Endler et al., 2020). Erhebungen, welche Aufschluss iiber die tatsachli-
che Befihigung der Studierenden zur Vernetzung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer
Perspektiven durch die jeweiligen Verschrinkungsmodule geben, wurden nicht durchgefiihrt.
Derzeit wird im Rahmen der Weiterentwicklung des Verschrankungsmoduls ,Geometrie®
im Fach Mathematik eine Begleitforschung durchgefiihrt, die diesen Aspekt adressiert (siche
Weith et al., 2024, 2025). Somit kénnen wir auch im Folgenden vor allem auf den Prozess der
Adressierung formell-institutioneller Kohdrenz und weniger Auskunft tiber die Starkung infor-
mell-individueller Kohdrenz geben (Cramer, 2020, S. 270).
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inwiefern sich das Verschrankungsmodul zu einer gelebten Praxis als hochschuliiber-
greifender Dialog zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktik entwickelt hat'®.

Tabelle 1: Datenquellen

Ebene Datenquellen Zuordnung zu Phasen

Studierende Informationsquellen fiir Einfihrungsphase
Studierende:
Vorlesungsverzeichnisse, Modul-
handbiicher und Priifungsordnun-
gen, in denen das Verschrankungs-
modul und die darin verorteten
Lehrveranstaltung abgebildet sind

Externe Dokumentation: Ausgestaltungsphase
Dokumentation von Good-Prac-

tice'' Beispielen in denen Studie-
rendenperspektiven einbezogen

wurden
Dialog zwischen Fach- Interne Dokumentation: Ausgestaltungs- und Weiterent-
wissenschaften und Fach- | Protokolle und Mitschriebe von wicklungsphase
didaktiken Gremien- und Arbeitsgruppen-

sitzungen, in denen das Verschran-
kungsmodul thematisiert wurde
und/oder Beschlisse hierzu ge-
fasst wurden

Externe Dokumentation: Ausgestaltungs- und Weiterent-
Veréffentlichungen Gber das Ver- | wicklungsphase
schrankungsmodul: Harle et al.,
2018; Harle & Busse, 2018; Endler
et al., 2020; Weith et al,, 2024;
sowie Darstellungen auf der HSE-
Homepage'

Um den Prozess im Nachgang zu systematisieren, betrachten wir die dokumentierten
Entwicklungen anhand von drei analytisch-trennbaren' Phasen, die den organisatio-
nalen Lernprozess charakterisieren: Einfithrungs-, Ausgestaltungs- und Weiterent-
wicklungsphase. Diese drei Phasen spiegeln notwendige Transformationsprozesse in
der Organisation Hochschule zur (nachhaltigen) Etablierung von Bildungsangeboten
wider (vgl. Ruge & Merkt, 2024c), und sind auf das Anliegen der Etablierung des
Verschrankungsmoduls angepasst: Da es sich um ein neues Format handelte, musste

10 Diese beiden Fokussierungen entsprechen den beiden Ebenen, die mit den - mit dem Ver-
schrankungsmodul verbundenen - Zielsetzungen (siehe Abstract) adressiert werden.

11 https://hse-heidelberg.de/studium/master-of-education/das-heidelberger-verschraenkungsmo-
dul

12 https://hse-heidelberg.de/

13 Es handelt sich hierbei um eine analytische Trennung. Im Ablauf des hier beschriebenen Pro-
zesses gab es zeitliche Uberschneidungen und die Prozesse liefen teils nebeneinander und sich
gegenseitig bedingend ab.


https://hse-heidelberg.de/studium/master-of-education/das-heidelberger-verschraenkungsmodul
https://hse-heidelberg.de/studium/master-of-education/das-heidelberger-verschraenkungsmodul
https://hse-heidelberg.de/
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dieses als Ausgangspunkt erst eingefithrt (Einfithrungsphase) und fiir die alltdgliche
Lehrpraxis ausgestaltet werden (Ausgestaltungsphase). Entsprechend dem Fokus die-
ses Bandes trennen wir zwischen Ausgestaltungs- und Weiterentwicklungsphase mit
dem Auslaufen der QLB-Férderung als Endpunkt, auch wenn diese beiden Phasen
nicht trennscharf voneinander abzugrenzen sind und die Weiterentwicklung keines-
wegs abgeschlossen ist.

Die Informationen beziiglich des Verschrinkungsmoduls - Veranstaltungen und
deren Beschreibungen, Akteur:innen, aufkommende Themen und deren Bearbei-
tungsversuche - in den zur Verfiigung stehen Datenquellen wurden anhand der ver-
schiedenen Phasen geordnet und systematisiert (vgl. Miles et al., 2014, Kap. 8).

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse unserer Analyse werden im Folgenden anhand der drei Phasen dar-
gestellt. Die Einfiihrungsphase betreffend lassen sich anhand der uns zur Verfligung
stehenden Datenquellen Aussagen zur erfolgten curricularen Etablierung treffen
(sieche 4.1). Beziiglich der Ausgestaltungsphase kann nachgezeichnet werden, wie
die inhaltliche Realisierung der jeweiligen Verschrankungsmodule verhandelt wurde
(siehe 4.2). Als ein konkretes Beispiel fiir den Aufbau und Weiterentwicklung eines
Verschrankungsmoduls gehen wir naher auf das Beispiel des Verschrinkungsmoduls
»Geometrie“ im Fach Mathematik ein (siehe 4.2.3), indem auch die aktuellen Wei-
terentwicklungsbemiihungen skizziert werden. Mit diesem Beispiel leiten wir in eine
Beschreibung der kontinuierlichen Weiterentwicklung der Verschrinkungsmodule
(siehe 4.3) tiber.

4.1 Einfuhrungsphase: die curriculare Etablierung

Die curriculare Etablierung wurde im Rahmen der Begleitforschung des Projekts
,heiIEDUCATION 2.1 - Gemeinsam weiter! Heidelberger Lehrer:innenbildung fiir
das 21. Jahrhundert“** genauer analysiert (Miller, 2023). Hierzu wurde fiir vier auf-
einanderfolgende Semester — Sommersemester 2022 bis Wintersemester 2023/2024 —
untersucht, wie die Verschrainkungsmodule und die darin verorteten Veranstaltungen
in Informationsquellen fiir Studierende dargestellt wurden.

In die Auswertung wurden diejenigen Fécher einbezogen, die zum Analysezeit-
punkt in beiden Profillinien studiert werden konnten. Zunichst wurden die in den
genannten Semestern und Fichern in den Vorlesungsverzeichnissen der beiden
Hochschulen unter der Zuordnung ,Verschrinkungsmodul® genannten Veranstal-
tungen erhoben. Im néchsten Schritt wurden Priifungsordnungen und Modulhand-
biicher miteinander verglichen und - wo vorhanden - die Darstellung in den

14 Das Projekt ist hier beschrieben: https://hse-heidelberg.de/heieducation-21 (letzter Aufruf: 24.
Januar 2025).


https://hse-heidelberg.de/heieducation-21
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Kommentierten Vorlesungsverzeichnissen einzelner Ficher hinzugezogen. Die Infor-
mationsquellen wurden anhand folgender Kategorien aufbereitet:

o der expliziten Ausweisung bzw. Benennung als ,Verschrinkungsmodul®,

o als dem Verschrankungsmodul zugehorig aufgefiihrte Lehrveranstaltungen,

o der hochschuliibergreifenden und kooperativen Aspekte.

Ein zentrales Ergebnis dieser Bestandsaufnahme war, dass sich die Verschrankungs-
module terminologisch etabliert hatten und sich an beiden Hochschulen in zentralen
sowie in der Mehrzahl der ficherspezifischen Informationsquellen fiir Studierende
finden liefSen. Lediglich in wenigen Fillen wurden die Verschrinkungsmodule nicht
oder nicht eindeutig ausgewiesen. Einige wenige Facher wiesen dariiber hinaus meh-
rere Verschrankungsmodule aus®.

Des Weiteren zeigte sich in der Analyse der Vorlesungsverzeichnisse, dass in
allen betrachteten Fachern zahlreiche Veranstaltungen den Verschriankungsmodu-
len zugeordnet wurden. Dabei unterschied sich sowohl die Darstellung als auch die
Ausgestaltung zwischen beiden Hochschulen wie auch zwischen den einzelnen Lehr-
amtsfachern deutlich, was auf unterschiedliche Hochschulstrukturen sowie unter-
schiedliches Vorgehen innerhalb der Facher und Fachbereiche zuriickzufiihren ist.

Fir die Frage nach kooperativen und hochschuliibergreifenden Modulen zeigte
sich Zweierlei: In einer grofleren Zahl der Ficher wurde die Verschrinkung von
Fachdidaktik und Fachwissenschaft ohne eine ausgewiesene hochschuliibergreifende
Kooperation vorgenommen. Lediglich wenige Lehrveranstaltungen waren in beiden
Profillinien einem hochschuliibergreifend ausgebrachten (Teil eines) Verschrankungs-
modul(s) und folglich in beiden Vorlesungsverzeichnissen entsprechend zugeordnet.

Allerdings konnte eine Vielzahl der betrachteten Lehrveranstaltungen nicht aus-
schlieflich im Rahmen des Verschrinkungsmoduls belegt werden, sondern war
polyvalent auch in anderen Modulen und Studiengidngen verortet. Eine besondere
Form bildete die nur in Teilen des Moduls hochschuliibergreifend ausgebrachte Ver-
schrinkung: In diesen Fillen beinhalteten die Verschrankungsmodule an beiden
Hochschulen je hochschulinterne sowie hochschuliibergreifende/kooperative Lehr-
veranstaltungen (etwa im Fall des Verschrinkungsmoduls Mathematik, s.u. 4.2.3).

Fir die Darstellung der curricularen Verankerung kann festgehalten werden, dass
diese fiir die Studierenden in der Regel sichtbar war und die durchaus vielfiltigen
Modelle abbildete, die in den Fichern in der Ausgestaltungsphase entstanden waren.
Die Bestandaufnahme fithrte im Prozess der Weiterentwicklung der Verschrankungs-
module (s.u.) dazu, dass nochmal ein stiarkerer Fokus auf die Unterschiedlichkeiten
in der Ausgestaltung aufgrund der Bedarfe der Ficher gerichtet wurde.

15 Beispielsweise weist das Fach Philosophie in der Profillinie Sekundarstufe I zwei verpflichten-
de Module als Verschrinkungsmodule aus. Das Fach Geographie in der Profillinie Gymnasium
bietet beispielsweise zwei alternative Module als Wahlpflicht an.
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4.2 Ausgestaltungsphase: die inhaltliche Etablierung

Zunichst wurden im Zuge der Planungen zur Einfithrung des Master of Education
Sek I/Gym vier idealtypische Modelle der Verschrinkung entwickelt, um den Fachern
einen Orientierungsrahmen fiir die fachliche Ausgestaltung anzubieten (vgl. Hérle et
al., 2018, S. 275-278)%: a) das additive Modell, b) das konsekutive Modell, c¢) das
integrative Modell, d) das integrative Modell mit expliziter Anwendungsorientierung.
Diese Modelle basieren auf theoretischen Voriiberlegungen, die innerhalb eines
facher- und hochschuliibergreifenden Austauschs diskutiert wurden, und ersten
Erprobungen von ,Verschrinkungselementen® im Rahmen der lehramtsbezogenen
Bachelor-Studienginge in Heidelberg (vgl. Harle et al., 2018, S. 275-278). Es handelt
sich um Idealtypen, die vor der eigentlichen Umsetzung der Verschrinkungsmodule
im Master of Education Sek I/Gym skizziert wurden'” und bewusst Freirdume fiir
die jeweiligen Spezifika und Weiterentwicklungen in den jeweiligen Féchern lieflen.
In diesem Sinne handelte es sich um einen Weiterentwicklungsimpuls, der Ausge-
staltungsideen fiir die inhaltliche Umsetzung des Verschrinkungsmoduls einbrachte.
Im Folgenden gehen wir auf die Frage ein, wie und inwieweit das Verschrankungs-
modul zu einer gelebten Praxis im Master of Education wurde. Diese geschah zum
einen durch eine sukzessive Verantwortungsiibernahme verschiedener Akteursgrup-
pen (siehe 4.2.1), als auch einer inhaltlichen Weiterentwicklung der fachlichen Aus-
gestaltung (siehe 4.2.2). Diese beiden Aspekte werden anhand der Ausgestaltung des
Verschrankungsmoduls im Fach Mathematik illustriert (siehe 4.2.3).

4.2.1 Akteure, die Verantwortung iibernehmen

Im Zuge der Etablierung des Gemeinsamen Lenkungsausschusses des Master of
Education Sek I/Gym [kurz: GL] ab dem Wintersemester 2021/2022 nach der Erst-
akkreditierung des Studiengangs wurde zusitzlich die ,,Arbeitsgruppe Verschrian-
kungsmodul® [kurz: AG VM] ins Leben gerufen. Der Fokus war hier die inhaltliche
Weiterentwicklung der Verschrankungsmodule. In der ersten Sitzung der AG VM'®
wurde eine Zielkldrung vorgenommen, welche Aspekte zur inhaltlichen Weiterent-
wicklung des Verschrankungsmoduls adressiert werden sollten. Mit der Einholung
des Auftrags zur inhaltlichen Weiterentwicklung des Verschrankungsmodul durch
den Gemeinsamen Lenkungsausschuss'® etablierte sich die AG VM als eine rele-
vante Akteursgruppe in der Weiterentwicklung und formulierte gemeinsame Anlie-
gen. Hierzu zdhlten®:

16 Dies geschah im Kontext des Projekts heiEDUCATION (2015-2018).

17 Die Umsetzung der Verschrankungsmodule erfolgte ab dem Sommersemester 2019.

18 Interne Dokumentation der ersten Sitzung des AG-VM am 30.06.2022.

19 Internes Protokoll der GL-Sitzung am 14.07.2022.

20 Interne Dokumentation der ersten Sitzung des AG-VM am 30.06.2022 & internes Protokoll
der GL-Sitzung am 14.07.2022.
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o die vertiefte Selbstbeobachtung der Verschrankungsmodule,

o das Sammeln weiterer Daten?!,

o der Einbezug von weiteren Expertisen in den AG-VM,

o die Zielsetzung, Empfehlungen fiir Lehrende zu formulieren,

o die Etablierung eines Austausches zur konkreten Ausgestaltung,

o die transparente Darstellung des inhaltlichen Mehrwerts des Verschrankungsmo-
duls.

Neben der AG VM entwickelten sich aus der AG Qualititsentwicklung Lehramt
verschiedene Aktivititen, die von Akteur:innen der HSE sowie beiden Hochschu-
len getragen werden. Die HSE etablierte das Format des ,Lehrendenaustausch’, der
erstmalig unter diesem Namen im Sommersemester 2023 stattfand®. Somit kam
ein neues Instrument der Weiterentwicklung hinzu: ein hochschul- und ficher-
tbergreifender Lehrendenaustausch wurde etabliert, in dem Erfahrungswissen und
wissenschaftliche Expertise zum Thema der Verschriankung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaften zusammengefithrt wird. Zudem wurden von der HSE weitere
konkrete Mafinahmen fiir das Verschrinkungsmodul entworfen, wie ein Fact-Sheet,
welches tiberblicksartig wichtige — vor allem organisatorische — Aspekte zur Umset-
zung dieses Moduls ficheriibergreifend zusammenfasst®.

Parallel dazu wurden die Aktivitaten einzelner Facher im Rahmen von sogenann-
ten Ficherkonsilien® - ein hochschuliibergreifendes, aber auf das jeweilige Fach
bezogenes Austauschformat — organisatorisch begleitet sowie Umsetzungen des Ver-
schrinkungsmoduls in den Fokus gertickt. Letzteres wurde vor allem durch die Dar-
stellung von Good-Practice-Beispielen in Form von Videos auf der HSE-Homepage
nachbhaltig sichtbar gemacht.

4.2.2 Inhaltliche Weiterentwicklung der fachlichen Ausgestaltung

Vor allem das additive Modell - eine eher lose Form der Verschrankung mit redu-
zierten Abstimmungsaufwand zwischen den einzelnen Lehrveranstaltungen - erwies
sich fiir viele Facher als praktikabler und ressourceneffizienter Zugang. Auch die
anderen Modelle wurden vereinzelt umgesetzt. Jedoch lassen sich die Vielzahl der
fachspezifischen Losungen nicht allumfassend anhand der vier idealtypischen
Modelle subsumieren, da sich in der Lehrpraxis vielfiltigere Modelle entwickelt
haben, die den Erfordernissen und Spezifika der einzelnen Ficher Rechnung tragen.
Die Konzeption der idealtypischen Modelle (sieche oben) differenzierte nicht nach
den beiden Profillinien im Master of Education und ging (implizit) von einem pro-

21 Beispielsweise die quantitative Erfassung des Belegungsverhaltens von hochschuliibergreifend
geoffneten Lehrveranstaltungen bei Studierenden.

22 Internes Protokoll der GL-Sitzung am 26.01.2023.

23 Internes Protokoll der GL-Sitzung am 26.01.2023; aktuelle Umsetzung des fécheriibergreifen-
den Fact-Sheets: https://hse-heidelberg.de/sites/default/files/documents/Factsheet_HSE_Ver-
schraenkungsmodul_0.pdf

24 Die Ficherkonsilien werden in Fachern unterschiedlich gestaltet und unterscheiden sich je
nach Intensitdt der Kooperation in der Regelmafligkeit sowie personellen Zusammensetzung.


https://hse-heidelberg.de/sites/default/files/documents/Factsheet_HSE_Verschraenkungsmodul_0.pdf
https://hse-heidelberg.de/sites/default/files/documents/Factsheet_HSE_Verschraenkungsmodul_0.pdf
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fillinieniibergreifenden Modell pro Fach aus. In der Bestandsaufnahme der Begleit-
forschung (siehe 4.1) zeigte sich jedoch, dass sich ein Verschrankungsmodul in
der Profillinie Sekundarstufe I des gemeinsam verantworteten Master of Education
inhaltlich durchaus vom Verschrankungsmodul in der Profillinie Gymnasium unter-
scheiden kann.

Die unterschiedlichen Modelle bzw. die inzwischen etablierten Varianten lassen
sich u.a. auf den Umstand zurtickfiihren, dass sich in einigen Fachern das Vorwissen
der Studierenden beider Profillinien aufgrund der unterschiedlich stark mit fachdi-
daktischen und padagogischen Anteilen versehenen Bachelor-Studienginge deutlich
unterscheidet®.

Des Weiteren zeigte sich im Austausch {iber das Verschrankungsmodul, dass aus
Perspektive der Lehrenden und auch Studierenden weitere Verschrankungsaspekte zu
beachten sind. Neben der Verkniipfung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer
Inhalte findet eine Verschriankung auch auf weiteren Ebenen statt; hierzu zéhlen:

o hochschuliibergreifend gemischte Studierendengruppen beider Profillinien,

o Verschriankung zwischen Theorie an den Hochschulen und praktischer Erprobung
in Schulen oder auflerschulischen Bildungseinrichtungen und Lernorten?,

o Verschriankung von fachwissenschaftlichen Themen mit schulbezogenen Wissens-
bestanden.

In den Fichern sind verschiedene Formen der Vernetzung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik innerhalb des Verschrinkungsmoduls entwickelt worden. Im Folgen-
den illustrieren wir dies anhand des Beispiels des Verschrinkungsmoduls des Fachs
Mathematik, da dieses mehrere der zuvor genannten Aspekte illustriert.

4.2.3 Beispiel: Das Verschrankungsmodul im Fach Mathematik

Im Verschrankungsmodul ,Geometrie*” des Faches Mathematik bringen die Pada-
gogische Hochschule sowie die Universitit Heidelberg jeweils eine fachwissenschaft-
liche Veranstaltung mit Ubung aus, die spezifisch auf die Lehrimter Sekundarstufe I/
Gymnasium ausgerichtet ist. Um auch fir die Lehramtsstudierenden der Universi-
tit die Fachwissenschaft lehramtsspezifischer zu gestalten, enthalten die wochentli-
chen Ubungen seit dem Sommersemester 2023 neben den klassischen Fachaufgaben
jeweils eine sogenannte Verschrinkungsaufgabe. Ziel dieser Verschrankungsaufga-
ben ist es, hochschul- und schulmathematisches Fachwissen im Sinne von schulbe-
zogenem Fachwissen (sogenanntes school-related content knowledge oder SRCK;

25 Interne Dokumentation des Lehrendenaustauschs am 26.06.2023.

26 www.hse-heidelberg.de/vm-geschichte; www.hse-heidelberg.de/vm-geographie; www.hse-hei-
delberg.de/vm-franzoesisch (letzter Aufruf 24. Januar 2025)

27 Das Verschrankungsmodul liegt im Master, da hier Lehramtsstudierende der Pddagogischen
Hochschule und der Universitit gemeinsam Veranstaltungen belegen konnen und die Fachver-
anstaltungen im Bachelor an der Universitit nicht lehramtsspezifisch ausgerichtet sind. Als ge-
meinsamer Inhaltsbereich fiir die Verschrankung wurde die Elementargeometrie gewéhlt, um
hierzu fachmathematische Grundlagen lehramtsspezifisch erarbeiten zu kénnen.


http://www.hse-heidelberg.de/vm-geschichte
http://www.hse-heidelberg.de/vm-geographie
http://www.hse-heidelberg.de/vm-franzoesisch
http://www.hse-heidelberg.de/vm-franzoesisch
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Dreher et al., 2023) miteinander zu verbinden und in konkreten Unterrichtssituatio-
nen anwendbar zu machen (Prediger, 2013). So miissen die Studierenden beispiels-
weise Schiiler:innenduflerungen oder Schulbuchmaterialien fachlich analysieren
und fiir Erkldrungen oder Aufgabenadaptionen auf Schul- und Hochschulmathema-
tik zurtickgreifen und diese zielfithrend in Einklang bringen (vgl. Sebok, 2023). Das
begleitende Scaffolding unterstiitzt diese Verschriankungsprozesse und regt immer
wieder zur Priifung auf intellektuelle Ehrlichkeit an (vgl. Reiss, 2013): Mathemati-
sche Inhalte sollen im Unterricht jederzeit passend zu Lernstand und kognitiver Ent-
wicklung der Lernenden thematisiert werden; zugleich sollen jedoch mdéglichst keine
fachlichen Ungenauigkeiten oder Verzerrungen zugelassen werden, sodass mathema-
tische Inhalte beim Weiterlernen in héheren Klassenstufen jederzeit korrekt erwei-
tert, vertieft, mit anderen Inhaltsbereichen vernetzt und angewendet werden konnen.

Die vignettenbasierten Verschrinkungsaufgaben werden von Dozierenden der
beiden Hochschulen (Fachdidaktiker:innen und Fachmathematiker) im Team ent-
wickelt. Der Kompetenzaufbau bei den Studierenden sowie Hiirden und Gelingens-
bedingungen beim Bearbeiten der neuen Aufgabenformate werden aktuell in einem
kooperativen Forschungsprojekt begleitend untersucht (Weith et al., 2024; Weith
et al., 2025). Hierfiir werden sowohl die schriftlichen Bearbeitungen der Studieren-
den in einem Pré-Post-Design analysiert, um Lernverldufe nachzeichnen zu kon-
nen, als auch Videodaten erhoben, um vertiefte Erkenntnisse tiber die kollaborativen
Lernprozesse innerhalb der Ubungsgruppen zu erhalten. Interviewdaten soll zudem
das Relevanz- und Kohidrenzempfinden der Studierenden erfassen (vgl. Eichler &
Isaav, 2023).

Erginzend besuchen die Studierenden beider Hochschulen im jeweiligen Semester
gemeinsam die fachdidaktische Veranstaltung ,Geometrie im Unterricht“ an der Pad-
agogischen Hochschule Heidelberg. In diesem Seminar steht die Geometriedidaktik
mit der Leitidee ,,Messen“ im Mittelpunkt. Die Studierenden erarbeiten sich im Sinne
des spiralcurricularen Prinzips unterschiedliche unterrichtliche Zugénge, die sie von
Klasse 5 bis zur Oberstufe im Geometrieunterricht mit den Lernenden beispielsweise
zur Bestimmung von Flicheninhalten und Volumina nutzen konnen. Die Studieren-
den lernen hierzu nicht nur die grundlegende fachdidaktische Theorie kennen, son-
dern erhalten auch vielfiltige Gelegenheiten, ihr neu erworbenes fachdidaktisches
Wissen konkret in typischen beruflichen Anforderungssituationen umzusetzen. So
werden beispielsweise zu den zentralen Themen der Sekundarstufe handlungs- und
verstehensorientierte Unterrichtseinstiege und Ubungssequenzen erarbeitet, Beweise
auf verschiedenen Abstraktionsniveaus gefithrt und Schulbuchaufgaben analysiert
und adaptiert, um beispielsweise eine bessere Differenzierung oder kognitive Akti-
vierung zu erreichen (vgl. Holzépfel et al., 2024). Alle Seminaraktivititen werden in
gemischten Gruppen von Studierenden der Pddagogischen Hochschule und der Uni-
versitdt Heidelberg umgesetzt, sodass diese im Austausch von ihren komplementiren
Expertisen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik profitieren kénnen®.

28 In der Dokumentation des Good-Practice-Beispiels benennen Studierende das gemeinsa-
me Lernen mit Kommiliton:innen der je anderen Profillinie bzw. Hochschule als bereichernd:
www.hse-heidelberg.de/vm-mathe-geometrie (letzter Aufruf 24. Januar 2025).


http://www.hse-heidelberg.de/vm-mathe-geometrie
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4.3 (Kontinuierliche) Weiterentwicklung

Der hochschul- und ficheriibergreifende Lehrendenaustausch und die kontinuierli-
che Weiterentwicklung des Verschrankungsmoduls ist eine zentrale Daueraufgabe der
HSE. Aufgrund einer Grundfinanzierung der Heidelberg School of Education durch
das Land Baden-Wiirttemberg nach Auslaufen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
konnen die Mafinahmen zur Weiterentwicklung der Verschrinkungsmodule in lang-
fristiger Perspektive zu einem aufeinander verweisenden Mafinahmenkatalog erwei-
tert und ausdifferenziert werden®. Der Mafinahmenkatalog umfasst derzeit die zuvor
erwahnten Aktivititen des Lehrendenaustauschs, Organisation von Féicherkonsilien,
Darstellung von Good-Practice-Beispielen sowie ein facheriibergreifendes Fact-Sheet.
Diese wurden nach Diskussion mit Teilnehmenden eines Lehrendenaustauschs® um
zwei weitere Angebote erginzt: die Moglichkeit, ein mit fachspezifischen Inhalten
versehenes Fact Sheet als institutioneller Wissensspeicher zu erstellen sowie eine im
Aufbau befindliche Toolbox Verschrinkung als Ideengeber®'.

Nichtsdestoweniger bleiben die schon bei fritheren Gelegenheiten identifizier-
ten Herausforderungen bestehen®: So ist die Umsetzung und Ausgestaltung der zum
Modul gehorigen Lehrveranstaltungen deutlich personenabhingig. Hinzu kommt als
typische Herausforderung in der Weiterentwicklung von Hochschullehre, dass die
enge kooperative Zusammenarbeit und damit einhergehende Abstimmungsprozesse
im alltdglichen Lehrbetrieb aus arbeits- und zeitokonomischer Perspektive als nicht
umsetzbar erscheinen.

5. Fazit und Ausblick

Die Einfithrung und Etablierung des Heidelberger Verschrankungsmoduls ldsst sich
in den grofleren Rahmen der Reform der Lehrer:innenbildung einordnen. Ziel war
unter anderem, wie auch bei anderen Projekten der QLB, die Abmilderung der in-
stitutionellen Fragmentierung in der Lehrer:innenbildung. Als Erfolg am Stand-
ort Heidelberg kann die Etablierung der Verschrankung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik an einem innerhalb der Grundstruktur verankerten curricularen Ort
betrachtet werden. Jedoch wurden in der Analyse des Prozesses fortbestehende Her-
ausforderungen und auch Grenzen deutlich.

Diese Grenzen und Herausforderungen konnen durch ibergreifende Service-
Angebote von Seiten der Heidelberg School of Education nicht aufgelost, sondern
vorerst lediglich strukturiert abgemildert werden - die Aufgabe bleibt mittel- und
langfristig bestehen. Service-Angebote konnen beispielsweise als Impulsgeber die-
nen und Orientierung fiir (vor allem neue) Lehrende in den Verschrankungsmodu-
len zur Verfiigung stellen. Der Aufbau eines institutionellen Wissensspeichers hat

29 Interne Dokumentation des Lehrendenaustauschs am 25.10.2024.
30 Interne Dokumentation der Lehrendenaustausche am 06.05.2024 & 25.10.2024.
31 Interne Dokumentation des Lehrendenaustauschs am 25.10.2024.
32 Interne Dokumentation der Lehrendenaustausche am 26.06.2023 & 25.10.2024.
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zudem das Potential, die Personenabhingigkeit der Lehre im Verschrankungsmodul
zu reduzieren und so zu einer Nachhaltigkeit und der Moglichkeit der Fortentwick-
lung beizutragen. Jedoch bedeutet dieses wiederum - zumindest kurzfristig — einen
Mehraufwand sowohl fiir diejenigen Personen, die diesen Wissensspeicher ,,befiillen’,
als auch diejenigen, die sich entsprechendes Wissen aneignen.

Durch das grofie Engagement von Lehrenden im Verschrankungsmodul wie auch
die zusétzlichen Ressourcen durch die QLB war es moglich, unterschiedliche, auf die
jeweiligen Spezifika und Herausforderung des Faches angepassten, Modelle der Ver-
schrankung in der Lehre zu etablieren und ein Serviceangebot zur Unterstiitzung
der Lehrenden aufzubauen. Die oben bereits angesprochene Personenabhingigkeit
bedeutet jedoch auch, dass trotz Vorreiter:innen und Lehrenden, die sich kontinu-
ierlich einbringen und eine Verantwortung fiir das gemeinsame Anliegen der Ver-
schrinkung tibernehmen, weiterhin zahlreiche pragmatische Modelle einer eher losen
Verschriankung praktiziert werden.

Wihrend zwar alle Studierenden das curricular verankerte Modul durchlaufen,
sind noch nicht in allen Fillen die Moglichkeiten der Vernetzung von Fachdidaktik
und Fachwissenschaft vollumfanglich ausgelotet und ausgeschopft. Ob aber die Vor-
reiter:innenrolle®® einiger Facher zu einer Gesamtentwicklung in den durch hetero-
gene Herausforderungen und Strukturen geprégten Fichern an beiden Hochschulen
fithren wird, lasst sich kritisch hinterfragen.

Es lasst sich festhalten, dass boundary crossing by design (siehe 2.1) durch die
Uberfithrung in die Grundstruktur fiir alle Lehramtsficher der beiden Profillinien
verpflichtend wurde, und somit zunichst formal abgedeckt wird. Die zugehorige
zweite Bewegungsrichtung des boundary crossing by designing ist jedoch auch weiter-
hin stark auf das freiwillige Engagement der Lehrenden angewiesen. Jedoch ist dieses
essenziell, damit das Verschrankungsmodul und dessen Grundideen eine gelebte Pra-
xis fiir alle Studierenden wird.

Die frithe strukturelle Verankerung dieser Lehrinnovation hat es vor allen den
Vorreiter:innen ermdglicht, dass ihr Engagement fiir die Lehrentwicklung fortbe-
steht und auch weiterhin eine gelebte Praxis darstellt, unabhdngig von Projektres-
sourcen und trotz des Endes der QLB-Projekte weitergefithrt werden konnte. Es
zeigt sich jedoch auch, dass es eine komplexe Aufgabe ist, die Vielzahl der Facher an
zwei Hochschulen parallel mit ihren je spezifischen Bedarfen inhaltlich auf gutem
Niveau zu unterstiitzen. Insgesamt zeigt sich die Notwendigkeit einer kontinuierli-
chen inhaltlich und strukturellen Weiterarbeit am Verschrankungsmodul im gemein-
sam verantwortetem Master of Education Sek I/Gym.

33 Die Qualititsentwicklung im heiEDUCATION-Projekt stiitzte sich u.a. auch darauf, dass ,ein-
zelne Facher und Fachvertreter/innen als Wegbereiter und Schrittmacher [wirken], die mit ih-
ren Vorschligen auch anderen Fichern als ,Modellpartizipanten’ dienen und sie in gewisser
Weise mitziehen konnen®. (Hérle et al. 2018, S. 279).
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Digitalisiertes Lernen in der Lehramtsausbildung am
Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT)

Ein Projekt zur systematischen und nachhaltigen Fortentwicklung
des Lehramtsstudiums am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT)

Abstract

Das Projekt ,Digitalisiertes Lernen in der Lehramtsausbildung® am KIT entwickelte
im Rahmen von digiMINT und digiLAB digitale Lernkontexte zur Foérderung medien-
padagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden. Durch ein interdisziplindres
Medienkonzept, praxisnahe Lernrdume und fachspezifische Lehrformate wurden inno-
vative Ansdtze curricular verankert und evaluiert. Die Ergebnisse zeigen eine signifikante
Kompetenzsteigerung und hohe Akzeptanz. Das Projekt gilt als Modell fiir zukunfts-
orientierte Lehrkraftebildung im digitalen Wandel.

1. Projektbeschreibung

In Anlehnung an das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz ,Bildung in der
digitalen Welt“ (KMK, 2016) wurden am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT)
die Vorhaben ,,digitalisiertes Lernen in der MINT-Lehrer:innenbildung (digiMINT)“
und ,digitalisiertes Lernen in der Lehramtsausbildung (digiLAB)“ in den Jahren 2020
bis 2023 entwickelt. Die Programme wurden geférdert vom damaligen Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung sowie vom Ministerium fiir Wissenschaft, For-
schung und Kunst in Baden-Wiirttemberg und zielten auf die systematische und
nachhaltige Fortentwicklung des Lehramtsstudiums am KIT ab. Mithilfe der vor-
handenen fachwissenschaftlichen Expertise wurden in ausgewéhlten Lehramtsfa-
chern digitale Lernkontexte entwickelt, erprobt, evaluiert und fiir den Transfer in
die Schulpraxis vorbereitet. Im Rahmen von digiMINT und digiLAB erfolgte dies in
den Fachern Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (NwT), Sport
sowie den Bildungswissenschaften.

Systematisch wurde im Rahmen der Projekte digiMINT und digiLAB am KIT
ein iibergreifendes, interdisziplinares Konzept implementiert, das auf einer kontinu-
ierlichen Kommunikation und Vernetzung zwischen den Fachwissenschaften, Fach-
didaktiken und Bildungswissenschaften beruht. Ziel ist eine nachhaltige Forderung
medialer und medienpddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden im
Rahmen der digitalen Lernkontexte zu gewéhrleisten. Dariiber hinaus soll der inter-
disziplindre und internationale Dialog als auch der Transfer von Wissen auf andere
Standorte, in die zweite und dritte Phase der Lehrkraftebildung und in die Schulpra-
xis gefordert werden.
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Abbildung 1: Organigramm digiMINT und digiLAB

Die Grundlage fiir die Entwicklung von digitalen Lernkontexten in den einzelnen
Fachern bildet ein ficheriibergreifendes Medien- und Digitalkonzept sowie ein Digi-
tal Learning Lab (DLL) mit einer realen und virtuellen Lernumgebung. Ausgehend
von diesen Rahmenbedingungen wurde auf Grundlage der baden-wiirttembergischen
gymnasialen Bildungspldne passende digitale Lernkontexte mit hoher schulprakti-
scher Relevanz entwickelt. Das Augenmerk lag hierbei auf Lernkontexten, die sowohl
im schulischen Bereich als auch in der ersten, zweiten und dritten Phase der Lehr-
kriftebildung einsetzbar sind. So wurde die enge Vernetzung der einzelnen Ausbil-
dungsphasen am Standort Karlsruhe weiter intensiviert.

2. Projektergebnisse

2.1 Medien- und Digitalkonzept

Die fortschreitende Digitalisierung ist ein fester Bestandteil unserer modernen
Gesellschaft geworden und durchdringt alle Bereiche unseres tdglichen Lebens (Frie-
drichsen & Wersig, 2020). Digitale und mediale Kompetenzen lassen sich jedoch nur
unzureichend durch individuelle Nutzung oder Sozialisation erwerben, sondern miis-
sen im Rahmen einer (hoch-)schulischen Bildung erworben werden. Neben der EU,
die im Jahre 2013 ihren ersten europdischen Referenzrahmen fiir digitale Kompeten-
zen (DigComp) veroffentlicht hat, ergénzt im Jahr 2017 durch den digitalen europii-
schen Kompetenzrahmen fiir Lehrkrifte (DigCompEdu), wurde dies auch von der
Kultusministerkonferenz (KMK) erkannt und im Jahr 2016 die Strategie ,,Bildung in
der digitalen Welt verabschiedet.
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Vor diesem Hintergrund konzipierten das Zentrum fiir Lehrkraftebildung (ZLB)
mit dem Zentrum fiir Mediales Lernen (ZML) ein Medien- und Digitalkonzept sowie
darauf aufbauende Lehrveranstaltungen fiir den Bachelor of Education (B.Ed.) und
Master of Education (M.Ed.). Ziel ist es, dass Studierenden des Lehramts am KIT
fachdidaktische, medienpddagogische und informatische Kompetenzen im Studien-
verlauf vermittelt werden, die sie dazu befdhigen digitale Medien im Unterricht,
ihrem Berufsalltag und dartiber hinaus sinnvoll einzusetzen und die eigene Medien-
kompetenz und Future Skills selbstandig weiterzuentwickeln.

Vorgehensweise

Basis fiir die Erstellung des Medien- und Digitalkonzepts waren regelmifliige Treffen
zwischen dem ZLB und ZML sowie der Austausch mit dem Profilbereich Medien-
didaktik/ Medienpddagogik des Seminars fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehr-
krifte Karlsruhe (Gymnasium) (SAF). Nach mehreren internen Uberarbeitungsrun-
den wurde das Konzept projektintern und am SAF sowie in der KIT-Senatskommis-
sion fiir Ausbildung der Lehrkrifte diskutiert. Nach weiteren Iterationen wurde das
Medien- und Digitalkonzept auf der Konferenz ,Digitalitdt in der Lehrer:innenbil-
dung® veroffentlicht.

Ergebnisse

Das KIT hat fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte am KIT fiinf zentrale Kom-
petenzfelder definiert: a) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; b) Kommunizieren
und Kooperieren; ¢) Produzieren und Présentieren; d) Technik anwenden; e) Analy-
siere und Reflektieren. Das Kompetenzfeld Analysieren und Reflektieren liegt hierbei
quer zu den anderen Kompetenzfeldern, da seine Inhalte von allgemeiner Relevanz
sind und tiber das reine Nutzen von Medien und Technik hinausgehen.

MEDIEN- und DIGITALKONZEPT

Suchen, Produzieren
Verarbeiten und und
Aufbewahren Prasentieren
Kommunizieren
und
Kooperieren

Technik
anwenden

Analysieren und Reflektieren

Mediendidaktik
Future Skills

Fachwissenschaften

Unterrichten und Berufspraxis

Abbildung 2: Medien- und Digitalkonzept im Rahmen von digiMINT
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Essenziell bei der Vermittlung der obigen Kompetenzen sind zudem Kenntnisse in
Mediendidaktik, die es den Studierenden erlauben, die digitalen und medialen Kom-
petenzen in die Fachwissenschaften zu ibertragen und sinnvoll anzuwenden. Des
Weiteren gehért dazu auch die Vermittlung von Future Skills, die es den Studieren-
den ermoglichen auch in der Zukunft relevante Kompetenzen eigenstindig zu erwer-
ben.

Aufbauend auf dem Medien- und Digitalkonzept wurde das Seminar ,,Lehre.Digi-
tal — Digitale Kompetenzen fiir Lehramtsstudierende im M.Ed. entwickelt sowie der
gleichnamige daraus abgeleitete Kompetenzworkshop im B.Ed. Ubergeordnete Ziele
sind einerseits die Ausbildung digitaler Handlungskompetenz und die Stirkung des
Professionsbezugs der Lehramtsstudierenden durch eigene Projekte im digitalen
Kontext, andererseits die Initiierung von selbstgesteuerten lebensbegleitenden Lern-
prozessen. Um moglichst alle Lehramtsstudierenden zu erreichen, erfolgte die cur-
riculare Verankerung dieser medialen Grundbildung im Bereich des verpflichtenden
Bildungswissenschaftlichen Begleitstudiums.

Diskussion und Implikationen

Mit dem vorliegenden Medien- und Digitalkonzept und den darauf autbauenden
Lehrveranstaltungen raumt das KIT der Medienkompetenzentwicklung im Lehramt
am KIT einen hohen Stellenwert ein. Angestoflen durch die Arbeit am Medien- und
Digitalkonzept wurde durch die Vernetzung von ZLB und ZML, dem SAF und dem
Zentrum fir Schulqualitit und Lehrerbildung Baden-Wiirttemberg (ZSL) Regional-
stelle Karlsruhe zudem eine phaseniibergreifende Struktur geschaffen, die eine kon-
sistente Lehrkréftebildung im Regierungsbezirk Karlsruhe erméglicht.

2.2 Digital Learning Lab (DLL)

Um angehende Lehrkrifte gezielt auf die vielfiltigen Einsatzszenarien digitaler
Medien im Unterricht vorzubereiten, bedarf es praxisnaher Lern- und Erfahrungs-
rdume. Vor diesem Hintergrund wurde am ZML des KIT ein DLL etabliert. Das DLL
ist eine innovative Lernumgebung, die aus einem realen und einem virtuellen Raum
besteht. Interessierte konnen hier verschiedene Technologien kennenlernen und
direkt ausprobieren. Ziel ist es, Studierenden sowie Lehrenden einen niedrigschwel-
ligen Zugang zu digitaler Technik und medienpéddagogischen Konzepten zu ermog-
lichen.

Vorgehensweise

Die reale Lernumgebung bietet fiinf mobile Stationen, an denen Studierende allein
oder in Gruppen Projekte, Seminararbeiten oder Unterrichtsmaterial erstellen kon-
nen.

« Station 1: Videoproduktion

 Station 2: Kreativitat
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o Station 3: Kollaboration
o Station 4: Virtual und Augmented Reality
o Station 5: Internet of Things

Neben dem realen Raum steht auch ein virtueller ILIAS-Lernraum zur Verfiigung.
Dieser beinhaltet konkrete Aufgabenstellungen, Geritelisten, allgemeine Informatio-
nen, weiterfithrende Links und empfohlene Dokumente zur Weiterbildung.

Ergebnisse

Das DLL wurde zum Sommersemester 2023 fiir Studierende geéftnet. Bereits im ers-
ten Semester nutzten 61 Studierende sowie 11 externe Géste — darunter Fachkrifte
des Landesmedienzentrums (LMZ), des Stadtmedienzentrums (SMZ) und aus dem
Bereich der Robotik — das Angebot. Dariiber hinaus wurde das DLL in die Hoch-
schullehre integriert: Drei Projektgruppen entwickelten vor Ort mediengestiitzte
Lehrmaterialien, was mafigeblich zur Sichtbarkeit und Bekanntheit beitrug. Auch
auflerhalb der Offnungszeiten wurden Gerite und Materialien von Studierenden
sowie Lehrenden aktiv nachgefragt. So nutzten beispielsweise Studierende des Insti-
tuts fiir Schulpadagogik das DLL zur Erprobung medienpddagogischer Einsatzszena-
rien. Zudem stellte die Station ,Internet of Things“ Hardware fiir ein Seminar zum
Thema Microcontroller bereit.

Bis Ende 2024 entstanden im Rahmen der Arbeit im DLL insgesamt neun
Abschlussarbeiten und 17 Seminararbeiten. Thematisch lagen die Schwerpunkte der
Seminare unter anderem auf ,,Digitalen Werkzeugen im naturwissenschaftlich-tech-
nischen Unterricht®, ,Handlungsfeldern der beruflichen Bildung®, ,Pddagogischen
Aspekten digitaler Lernumgebungen® sowie auf ,,Medien- und Technikdidaktik®

Diskussion und Implikation

Die Implementierung des DLL zeigt, wie digitale Lernrdume in der Lehrkriftebildung
nicht nur technologische Kompetenzen férdern, sondern auch handlungsorientier-
tes, selbstgesteuertes und kollaboratives Lernen erméglichen. Die positive Resonanz
durch Studierende, Lehrende und externe Partner:innen sowie die Integration in uni-
versitire Lehrveranstaltungen und Abschlussarbeiten unterstreichen den Bedarf an
niedrigschwelligen, praxisnahen Angeboten zur Forderung digitaler Medienkompe-
tenz in der Lehramtsausbildung.

Besonders hervorzuheben ist die Kombination aus realem Lernraum und vir-
tuellem Lernraum in ILIAS, die einen hybriden Zugang zum Lernen schafft. Dies
entspricht aktuellen hochschuldidaktischen Empfehlungen, wonach ,digitale Lern-
umgebungen dann besonders wirksam sind, wenn sie nicht nur Wissen vermitteln,
sondern zur aktiven Auseinandersetzung mit Inhalten, Technologien und deren
didaktischem Potenzial anregen® (Ebner & Schon, 2020, S. 74).

Insgesamt verdeutlicht das DLL, dass die Schaffung von Rdumen fiir medienpéda-
gogisches Lernen nicht allein eine infrastrukturelle Mafinahme darstellt, sondern ein
strategischer Baustein fiir die Qualitétssicherung in der Lehrkriftebildung ist.
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2.3 Entwicklung, Erprobung und Evaluation digitaler Lernkontexte in den
Lehramtsfachern und dem Bildungswissenschaftlichen Begleitstudium

2.3.1 Digitalbasierte Lernkontexte des Mathematikunterrichts

Mathematische Lernprozesse konnen durch digitale Werkzeuge unterstiitzt werden,
wenn Lehrkrifte diese sinnvoll im Unterricht einsetzen (z.B. Thurm, 2020). Dazu
benotigen die Lehrkrifte technologisches Wissen (technological knowledge TK),
padagogisches Wissen (pedagogical knowledge PK) und inhaltliches Wissen (con-
tent knowledge CK), sowie die Fihigkeit, diese Wissensbereiche miteinander zu ver-
kniipfen (technological pedagogical content knowledge TPACK) (Mishra & Koehler,
2006). Im Bereich der Mathematik wurde daher ein fachdidaktisches Seminar zur
Vermittlung von TPACK fiir den M.Ed. an Gymnasien neu konzipiert, mehrfach
erprobt und die Selbsteinschétzung der Studierenden evaluiert.

Methodik

Das fachdidaktische Seminar basiert auf dem Design-basierten Forschungsan-
satz (Bakker & Eerde, 2015) und auf der Idee des ,Learning Technology by Design®
(Koehler et al., 2004; Mishra & Koehler, 2006; Tondeur et al., 2012). Die Seminar-
sitzungen gliedern sich dabei in die vier Phasen: angeleitete Erarbeitungsphase,
freie Erarbeitungsphase, Erprobungsphase und Reflexionsphase. In der angeleiteten
Erarbeitungsphase erhalten die Studierenden theoretischen Input zu relevanten The-
men (KMK, 2012) und wenden das Gelernte auf ihre eigenen Unterrichtsthemen an.
In der freien Erarbeitungsphase erstellen die angehenden Lehrkrifte anschlieflend
eigenstdndig Unterrichtsmaterialien fiir eine 90 min Unterrichtsstunde. In der Erpro-
bungsphase fithren sie ihre Unterrichtsstunde eigenstindig mit einer Schulklasse
durch, begleitet und bewertet von der Seminarleitung. Anschlieffend finden in der
Reflexionsphase Feedbackgespriache mit der Klassenlehrkraft und der Seminarleitung
statt. In einer Abschlusspréasentation der Studierenden stehen nochmals die Reflexion
sowie fach- und mediendidaktische Uberlegungen im Vordergrund.

Ergebnisse

Insgesamt haben 43 Studierende im M.Ed. Mathematik an Gymnasien an dem vor-
gestellten Seminar teilgenommen und wurden zur Selbsteinschitzung ihrer Kompe-
tenzen auf Basis des TPACK-Modells auf einer Skala von 1-5 befragt. Davon haben
21 Studierende sowohl an der Prd- als auch an der Postbefragung teilgenommen. Die
Ergebnisse der Evaluation sind in Abbildung 3 dargestellt.
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W Pri-Befragung 3,97 3,69 3,69 3,46 3,54 3,56
Post-Befragung 4,33 3,89 3,88 4,23 4,29 4,14

Abbildung 3: Pra-Post-Befragung

In allen Wissensbereichen zeigen die Studierenden eine positive Verdnderung ihrer
Selbsteinschitzung. Besonders hervorzuheben ist der vielversprechende Anstieg des
technologisch-piadagogischen (TPK), technologisch-inhaltlichen (TCK) und TPACK
Wissens. Diese Wissensbereiche standen im Mittelpunkt des vorgestellten Seminars,
sodass die Vermutung naheliegt, dass dieses einen positiven Einfluss auf die Verkniip-
fung des technologischen Wissens mit den anderen Wissensbereichen hat. Dennoch
sind aufgrund der kleinen Stichprobe weitere Evaluationen nétig. Zudem basieren die
Ergebnisse auf Selbsteinschitzungen der Studierenden, und es erfolgte keine objektive
Messung der Wissensbereiche anhand praktischer Problemstellungen.

Diskussion

Das Seminarkonzept folgt dem Ansatz des ,Learning Technology by Design“ (Koeh-
ler et al., 2004) indem es theoretisches Wissen, Unterrichtsentwicklung, Erprobung
und Reflexion systematisch miteinander verkniipft. Die Entwicklung, Erprobung und
Evaluation des vorgestellten fachdidaktischen Seminars ist ein wichtiger Schritt, um
zukiinftige Mathematiklehrkrifte im Umgang mit digitalen Werkzeugen auszubilden.
Insgesamt zeigt sich, dass praxisnahe, designbasierte Seminare ein wirksames Instru-
ment zur Forderung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium darstellen - insbe-
sondere, wenn sie didaktische und fachliche Perspektiven integrativ adressieren.

2.3.2 Digitalbasierte Lernkontexte des Informatikunterrichts

Eine zentrale Aufgabe des Informatikunterrichts an Schulen ist es grundlegende
Kompetenzen fiir das Leben und Arbeiten in einer digitalisierten Gesellschaft zu ver-
mitteln (Gesellschaft fiir Informatik, 2016). Neben fachlichem Wissen sind hierbei
auch Problemlosefihigkeit, algorithmisches Denken und Medienkompetenz zentrale
Bildungsziele (Hapke, 2020). Projektorientierter Unterricht gilt als besonders geeig-
net, um diese Kompetenzen zu fordern (Reinmann & Mandl, 2006).

Ziel dieses Teilprojektes ist daher die Entwicklung fachdidaktischer Konzepte und
die Erstellung konkreter Lernkontexte, mit denen digitalisierte Projektarbeiten im
gymnasialen Informatikunterricht umgesetzt werden konnen. Dabei werden aktuelle
Ansitze der Informatikdidaktik mit den praktischen Anforderungen des schulischen
Alltags verkniipft.
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Methodik

Es wurden verschiedene digitale Lernkontexte entwickelt, um Informatikkenntnisse
von Schiiler:innen im gymnasialen Informatikunterricht gezielt zu fordern. Die ent-
wickelten Lernkontexte decken die Bereiche App-Entwicklung, Web-Entwicklung,
Software-Entwicklung und Hardware-Entwicklung ab.

Der Fokus liegt auf schiilerzentriertem, projektbasiertem Lernen, das durch nied-
rigschwellige digitale Werkzeuge unterstiitzt wird. Zudem werden moderne Arbeits-
weisen der digitalen Produktentwicklung eingesetzt.

Die Konzepte wurden in verschiedenen schulischen Kontexten erprobt. Systema-
tische Riickmeldungen von Lehrkriften und Lernenden flossen kontinuierlich in die
Weiterentwicklung ein, um die Passgenauigkeit und Umsetzbarkeit im gymnasialen
Informatikunterricht zu gewéhrleisten.

Ergebnisse

Konkret wurden folgende Lernkontexte von Hochschullehrer:innen und Studieren-

den implementiert:

o App-Entwicklung: Schiiler:innen ab der 7. Klasse erlernen in einem Workshop
mithilfe einer blockbasierten Programmiersprache erste Programmiergrundlagen
und erstellen eigenstindig einfache Anwendungen, wie Spiele oder praktische Hel-
fer-Apps.

o Web-Entwicklung: Im Rahmen eines Science Camps ab der 8. Klasse erwerben
Teilnehmende die Grundlagen der Websiteentwicklung und realisieren individuelle
Webprojekte. Dabei steht die selbststindige Anwendung technischer und gestalte-
rischer Kenntnisse im Vordergrund.

o Software-Entwicklung: Schiiler:innen ab der 10. Klasse arbeiten in kleinen Grup-
pen an der Entwicklung eines browserbasierten Multiplayer-Spiels. Dieses Format
vermittelt nicht nur programmiertechnische Fertigkeiten, sondern auch Einblicke
in die digitale Produktentwicklung und Teamarbeit.

o Hardware-Entwicklung: Im Science Camp MakeIT ab Klasse 8 entwickeln
Schiiler:innen eigene Hardwarekomponenten und programmieren dazu passende
Software, sodass Hard- und Software als integrierte Einheit konzipiert und umge-
setzt werden.

Diskussion

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass digitale, projektorientierte Lernkontexte eine effek-
tive Moglichkeit darstellen, um zentrale Kompetenzen des gymnasialen Informatik-
unterrichts praxisnah und schiilerzentriert zu férdern. Die Ergebnisse zeigen, dass
vielseitige Zugénge zur digitalen Produktentwicklung dazu beitragen, dass Lernende
fachliches Wissen mit Problemlosefihigkeit, algorithmischem Denken und Medien-
kompetenz miteinander verkniipfen.

Dank der engen Zusammenarbeit mit dem ebenfalls am KIT exzitierenden
Lehr-Lern-Labor Informatik konnten die entwickelten Formate und Lernkontexte
unmittelbar in der Praxis erprobt und evaluiert werden, wodurch eine fortlaufende
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Optimierung ermoglicht wurde. Gleichzeitig gewidhrleistete diese Kooperation, dass
die erarbeiteten Workshop-Konzepte auch iiber das Projekt hinaus nachhaltig genutzt
und langfristig in das Angebot des Lehr-Lern-Labors integriert werden kénnen.

2.3.3 Digitalbasierte Lernkontexte im facheriibergreifenden
naturwissenschaftlichen Unterricht

Fiir viele Herausforderungen in der modernen, digitalen Gesellschaft ist ein vernetz-
tes und fachiibergreifendes Denken notwendig. Hier setzt das Teilprojekt an und
unterstiitzt angehende Lehrkrifte dabei, Schiiler:innen auf ein interdisziplindres Pro-
blemldsen vorzubereiten. Dazu verbindet das Teilprojekt zum rahmenden Leitthema
»menschliche Bewegung® Wissensdoménen der Schulficher Physik, Chemie, Biolo-
gie, NwT mit dem Sport.

Dies erfolgt unter besonderer Beriicksichtigung des Einsatzes digitaler Medien.
Ein Schwerpunkt liegt auf dem Einsatz von 360°-Videotechnologie. 360°-Videos las-
sen sich als Bindeglied zwischen herkommlicher Videotechnologie und immersiven
Technologien wie Virtueller Realitdt einordnen (Rosendahl & Wagner, 2023) und bie-
ten einen niederschwelligen und ressourcenschonenden Einstieg in immersive virtu-
elle Welten (Pirker & Dengel, 2021).

Beim Einsatz digitaler Medien wie 360° Videos ist es in der Lehramtsausbildung
bedeutsam, frithzeitig préventive und interventive Verhaltensweisen zum Umgang
mit Unterrichtsstorungen in digitalen Settings zu erlernen. Denn Unterrichtssto-
rungen im Allgemeinen sind ein grofier Belastungsfaktor fiir Lehrkrifte (Rajendran
et al.,, 2020) und gefahrden den schulischen Erfolg von Lernenden (Marquez et al.,
2016). Insgesamt verfolgt das Teilprojekt somit das Ziel, in partizipativem Co-Design
interdisziplindre Lehr-Lern-Einheiten zu erarbeiten, wobei 360°-Videos genutzt und
zugleich Unterrichtsstorungen vermieden werden.

Methodik

Mit dem Schiilerlabor MINT in Bewegung existiert am KIT ein Angebot, welches
sowohl den Lernenden der teilnehmenden Schulen die Mdglichkeit gibt, in ein-
zelnen Stationen Teildisziplinen der MINT-Ficher durch lebensweltlichen Bezug
zu Bewegung und Sport zu erfahren, als auch Studierenden des Lehramts ermdg-
licht, ihre Vermittlungskompetenz zu stirken und Unterrichtsmaterialien angeleitet
zu entwickeln (Wagner & Neher-Asylbekov, 2022). Im Rahmen von regelméafiigen
Lehrveranstaltungen wurden interdisziplindre Lerneinheiten partizipativ erarbeitet,
eingesetzt, evaluiert und optimiert. Um dazu addquate 360°-Videos einsetzen zu kon-
nen sowie den Umgang mit Unterrichtsstorungen in digitalen Settings zu beriicksich-
tigen, wurden zu diesen beiden Themengebieten systematische Uberblicksarbeiten
zum Forschungsstand sowie eigene empirische Erhebungen mit Lehrkriften und
Schiiler:innen anvisiert.
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Ergebnisse

Insgesamt konnten rund 50 Lehr-Lern-Einheiten erstellt werden. Begleitende Eva-
luationen zeigen positive Befunde. Zudem wurde das Konzept von verschiedenen
externen Gutachtenden mit dem Lehrpreis der KIT-Fakultit fir Geistes- und Sozial-
wissenschaften 2022, der Auszeichnung des MINT-Bildungsangebotes ,MINT in
Bewegung® als MINTrakete 2022, dem Lernort-Labor-Preis in der Rubrik ,,MINT-
Bildung von Lehrkraften 2023 (2. Platz) ausgezeichnet.

Eine ausfiihrlichere Darstellung einzelner Lehr-Lern-Einheiten findet sich in spe-
zifischen Publikationen (Wagner & Neher-Asylbekov, 2023).

Zum Einsatz von 360°-Videos als Lehr-Lern-Medium in fachiibergreifend unter-
suchten Settings ldsst sich als Ergebnis festhalten, dass diese bisher insbesondere im
(hoch-)schulischen Kontext wenig verbreitet sind (Rosendahl & Wagner, 2023). In
den vertiefenden Analysen dazu konnten iiberwiegend drei Nutzungs-Intentionen
festgestellt werden: Zur Présentation und Beobachtung von Lehr-Lern-Inhalten (1),
fiir eine immersive und interaktive Theorie-Praxis-Vermittlung (2) sowie zur Fremd-
und Selbstreflexion (3) (Rosendahl & Wagner, 2023).

Aus eigenen empirischen Studien zeigt sich, dass im Gegensatz zu herkdmmli-
cher Videotechnologie die freiwdhlbare, multiperspektivische Rundumsicht der
360°-Videotechnologie hohes Potenzial in der Reprisentation und Veranschauli-
chung authentischer Lehr-Lern-Inhalte aufweist (Rosendahl et al., 2023; 2024a), die
beispielsweise eine Steigerung der Lernmotivation begiinstigt (Rosendahl & Wag-
ner, 2023). In Kombination mit immersiven Wiedergabemedien, zeigen 360°-Videos
zusitzlich Potenziale in der Gestaltung realistischer und authentischer digitaler Sze-
narien auf, beispielsweise zur Verbesserung der Wahrnehmungsfihigkeit (Rosendahl
& Wagner, 2023) oder fiir immersive und aktivierende Lernprozesse, die iiber die
reine Beobachtungsebene von herkoémmlichen Videos hinausgehen (Rosendahl et al.,
2024b).

Zu Unterrichtsstorungen in digitalen Settings berichten interviewte Lehrkrifte in
einer Langsschnittstudie aus ihrer Lehre zu Zeiten der beschleunigten Digitalisierung
durch die Pandemie, dass bereits existierende Umgangsweisen mit Unterrichtsstérun-
gen in teilweise adaptierter Form auf neue Formen von Stérungen angewandt werden
konnen (Meinokat & Wagner, 2024). Diese Erkenntnisse wurden fachiibergreifend
berichtet und ermoglichten, dass existierende Systematisierungen von Unterrichtssto-
rungen mit Bezug zu digitalem Unterricht angepasst wurden (Meinokat & Wagner,
2025; Meinokat et al., 2025).

Diskussion

Die Ergebnisse der Evaluationen der Lehr-Lern-Einheiten sprechen dafiir, dass durch
den innovativen Zugang tiber die Verkniipfung von MINT-Inhalten und sportlichen
Bewegungen, die die Lernenden am eigenen Korper direkt erfahren konnen, das
Interesse besonders gefordert und Impulse gesetzt werden konnten, um traditionelle
Denkweisen in den MINT-Féachern durch neue Perspektiven zu erweitern.

Beziiglich der Forschungslage zu 360°-Videos als Lehr-Lern-Medium ist zunéchst
die fehlende begriffliche Abgrenzung zueinander bei gleichzeitiger begrifflicher Ver-
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mischung von unterschiedlichen Technologien kritisch zu konstatieren (Roche et al.,
2021; Rosendahl & Wagner, 2023). Insbesondere die fehlende Abgrenzung zwischen
360°-Videos und Virtual-Reality-Anwendungen (Gossel, 2022; Windscheid & Rau-
terberg, 2022) erschweren eine eindeutige Zuordnung von Potenzialen und Chancen
der Technologien fiir Lehr-Lern-Prozesse. Fiir die weitere Forschung zur 360°-Video-
technologie als Lehr-Lern-Medium ist jedoch auf Grund der unterschiedlichen
Gestaltungsprozesse und der unterschiedlichen Handhabungsmdéglichkeiten eine ein-
deutige Abgrenzung zu Virtual-Reality-Anwendungen zu empfehlen (Roche et al.,
2021; Rosendahl & Wagner, 2023), um die Potenziale und Einsatzmoglichkeiten der
360°-Videotechnologie zukiinftig noch ausdifferenzieren zu kénnen.

Hinsichtlich Unterrichtsstorungen in digitalbasierten Lehr-Lern-Settings ist fest-
zuhalten, dass bestehende Systematisierungen von Handlungsstrategien adaptiert
werden konnten, jedoch die Perspektive der Lernenden noch starker berticksichtigt
werden sollte (Meinokat & Wagner, 2024), wenn es um storungsfreien und sinnvollen
Einsatz digitaler Moglichkeiten im Unterricht geht.

2.3.4 Digitalbasierte Lernkontexte im Bereich Naturwissenschaft
und Technik (NwT)

Im vorliegenden Teilprojekt wurden digitale Lernkontexte fiir das Fach NwT entwi-
ckelt. Ziel ist es, technisches Systemverstindnis von Schiiler:innen als grundlegende
Ingenieurskompetenz zu férdern. Im Rahmen des Projekts wurden drei Unterrichts-
einheiten entwickelt und erprobt, um Schiiler:innen die Analyse und Optimierung
technischer Systeme zu ermdglichen und dadurch grundlegende Ingenieurskompe-
tenzen zu erlernen.

Oft fehlen spezifische Kenntnisse in angewandten Ingenieurwissenschaften, um
Schiiler:innen in authentischen, aktuellen projektbasierten Lernsettings an techni-
sche Problemstellungen heranzufiihren. Digitale Werkzeuge wie beispielsweise CAD
(Computer Aided Design) als zentrales Element des Ingenieursalltags zu verstehen
und zu nutzen, ist essenziell. Aus den Kenntnissen der digitalen Werkzeuge kann der
iterative Wissensaufbau als Kern der Produktentwicklung (Matthiesen & Grauberger,
2024) durch Nutzung von nur iber digitalen Werkzeugen zugénglichen Rapid Pro-
totyping Moglichkeiten wie 3D Druck oder Lasercutter im NwT Unterricht erlebbar
gemacht werden. Dies fithrt zur Forschungsfrage:

Wie kénnen aktuelle und angehende NwT-Lehrkrifte Entwicklung und Problem-
l16sung als grundlegende Ingenieurskompetenz im NwT-Unterricht unter Nutzung
digitaler Werkzeuge erfolgreich vermitteln?

Methode

Als Losungsansatz wird ein dreistufiges Vorgehen, bestehend aus forschendem Ler-
nen mit Videoerstellung, Ausarbeitung von Unterrichtseinheiten und Ableitung von
Open Educational Resources gewihlt. In Phase 1 erlernen NwT-Lehramtstudierende
im Rahmen von Grundlagenvorlesungen zur Maschinenkonstruktionslehre, techni-
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sche Systeme zu analysieren, selbst zu entwerfen und in Erkldrvideos deren trickrei-
che Mechanik darzustellen. Phase 2 umfasst die Einbettung der entstandenen Videos
in digitalbasierte Lehr-Lern-Kontexte, die in Form von Unterrichtseinheiten im NwT-
Unterricht eingesetzt werden kénnen. Diese werden durch Analyse der schulischen
Bildungspline NwT sowie qualitative Gesprache mit Expert:innen der Schulpraxis
mehrfach erprobt und kontinuierlich iteriert, sodass eine Auslegung fiir verschiedene
Vorkenntnisstande, schulische Ausstattung und Klassenstufen (KI. 8-11) moglich ist.
Jede Einheit wird durch qualitative Fragebogen mit Feedback von Schiiler:innen und
Lehrkriften evaluiert (4 Evaluationen je Einheit), um die Wirksamkeit und die Moti-
vation der Lernenden einordnen zu kénnen. In Phase 3 werden die optimierten digi-
talbasierten Lehr-Lern-Kontexte als Open Educational Resources (OER)-Materialien
verdffentlicht.

Ziel ist es, technische Kompetenzen wie Problemanalyse, Hypothesenbildung und
iteratives Testen zu vermitteln, wesentliche Ingenieurfertigkeiten, in einem ingenieur-
typischen digitalen Kontext, wie CAD-Software und digital gestiitzten Fertigungs-
technologien wie 3D-Druck oder Lasercutting. Dabei folgen die Einheiten dem fiir
NwT fachtypischen didaktischen AQuAPRe-Modell (ZPG NwT - FachberaterInnen
und Lehrkrifte des Fachs NwT in Baden-Wiirttemberg, 2017). Bei der Anpassung an
den Unterrichtskontext werden zentrale Konzepte bestehender Ingenieursprogramme
vereinfacht.

Ergebnisse

Auf diese Weise sind die folgenden drei Unterrichtseinheiten entstanden:
1. Systemverstindnis am Beispiel der Kartuschenpresse

2. Optimierung von Rasthakenverbindungen

3. Analyse von Keilsicherungsscheiben

Die qualitative Evaluation zeigte, dass Schiiler:innen Fehlerquellen diagnostizieren
und konstruktive Anpassungen vorschlagen konnten, was ein erstes Verstdndnis tech-
nischer Problemldsungskompetenzen und auch der daraus folgenden Weiterentwick-
lung andeutet. Insbesondere in Einheit 2 zeigten Schiiler:innen, dass sie Prototypen
iterativ optimieren konnen, wobei Verbesserungen dokumentiert und Entscheidun-
gen analysiert wurden. Dies unterstiitzt ein vertieftes Verstandnis fiir iteratives Tes-
ten und Dokumentieren. Einheit 3 ldsst darauf schlieflen, dass Schiiler:innen Systeme
vertieft analysieren kénnen und relevante funktionale Details bei technischen Mecha-
nismen identifizierten und so ihr Systemverstindnis erweiterten konnen. Motivatio-
nale Aspekte beziiglich des Erlernens von Ingenieurskompetenzen in authentischen
Settings wurden im Mittel positiv bewertet. Die gesammelten Daten sind jedoch zu
gering, um quantitative, statistisch belastbare Aussagen treffen zu kénnen. Der Erfolg
der Unterrichtseinheiten héngt zudem stark von der Ausstattung der jeweiligen
Schule und digitalen Vorkenntnissen der Schiiler:innen und Lehrkrifte ab.
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Diskussion

Das Projekt zeigt, dass digital gestiitzter Unterricht fachliche Inhalte, in diesem Bei-
spiel das Systemdenken und die Problemlésungsfihigkeiten, im NwT-Unterricht
erfolgreich férdern konnen. Digitale Lernkontexte spielen dabei eine Schliisselrolle,
um dies in einem authentischen Setting stattfinden zu lassen, was eine zusdtzliche
Studien- und Berufsorientierung der Schiiler:innen ermdglicht. Da der Erfolg sol-
cher Unterrichtseinheiten bislang stark von den digital-medialen Vorkenntnissen
der Lehrkrifte abhédngt, ist es umso wichtiger einerseits bereits im Lehramtstudium
den konzeptionellen und didaktisch zielgerichteten Einsatz digitaler Tools zu erler-
nen, andererseits aber auch didaktisch adaptierte Zuginge zu diesen digitalen Tools
bereitzustellen. Lehrkrifte werden dadurch unterstiitzt, digitale Tools auch in Schu-
len erfolgreich einsetzen zu kénnen. Dies konnen fachliche Tools wie z. B. CAD-Soft-
ware, aber auch iiberfachliche, z.B. Videoschnittprogramme fiir Erklarvideos und
Software zum Erstellen digitaler Lernumgebungen, wie das h5p content collaboration
Framework sein.

2.3.5 Digitalbasierte Lernkontexte im Sportunterricht zur
Gesundheitsforderung

Schulische Programme bieten das Potenzial, die korperliche Aktivitdt nachhaltig zu
steigern und damit einen wichtigen Beitrag zur Gesundheitsentwicklung zu leisten
(Yuksel et al., 2020). Dabei konnten digitale Medien Lehr- und Lernprozesse sinn-
voll unterstiitzen (Gémez-Garcia et al., 2020), doch obwohl digitale Technologien wie
Smartphones, Tablets und Wearables in der Lebenswelt von Schiiler:innen allgegen-
wirtig sind, werden ihre Potenziale im schulischen Sportunterricht bisher nur selten
genutzt (Knoke et al.,, 2024). Vor diesem Hintergrund sollten bestehende Chancen
und Herausforderungen der digitalen Gesundheitsférderung im schulischen Sport-
unterricht systematisch analysiert und praxisnahe Ansitze fir die Umsetzung in
Form von Lehrkriftefortbildungen entwickelt werden.

Methodik

Ein Scoping Review analysierte den deutschsprachigen Forschungsstand zur Nutzung
digitaler Medien im Sportunterricht und zeigte bestehende Forschungsliicken auf
(Knoke et al., 2022). Erginzend untersuchte ein systematisches Review internationale
Studien hinsichtlich der Einsatzmoglichkeiten digitaler Technologien zur Gesund-
heitsforderung im schulischen Kontext (Knoke et al., 2024). Anschlieflend erfassten
zwei qualitative Interviewstudien Perspektiven von Schiiler:innen und Sportlehrkraf-
ten zu Akzeptanz, Potenzialen und Hiirden der digitalen Mediennutzung im Unter-
richt. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wurde eine Machbarkeitsstudie und
anschlieflend eine Interventionsstudie durchgefithrt, die die Durchfithrbarkeit und
Effektivitdt digital gestiitzter Mafinahmen zur Gesundheitsférderung im Sportunter-
richt empirisch tiberpriiften.
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Ergebnisse

Die Ergebnisse der Reviews zeigen, dass digitale Medien im schulischen Sportunter-
richt bislang nur begrenzt zur Gesundheitsférderung eingesetzt werden (Knoke et al.,
2022; 2024). Griinde hierfiir liegen laut den Interviewstudien insbesondere in fehlen-
den Kenntnissen sowie Unsicherheiten seitens der Lehrkrifte im Umgang mit digita-
len Technologien. Zudem stellen infrastrukturelle Defizite, unzureichende technische
Ausstattung und das Fehlen konkreter Handlungsanleitungen zentrale Hemmnisse
dar. Schiiler:innen hingegen stehen dem Einsatz digitaler Technologien zur Gesund-
heitsforderung im Sportunterricht iberwiegend positiv gegentiber. Gleichzeitig wei-
sen die Machbarkeits- und Interventionsstudie auf ein Potenzial digitaler Medien fiir
den gesundheitsférdernden Unterricht hin, insbesondere in Bezug auf Motivation,
Freude und den Erwerb gesundheitsbezogenen Wissens.

Diskussion

Vor dem Hintergrund der bislang begrenzten Nutzung digitaler Medien im Sport-
unterricht stellt sich die Frage, wie ihre Potenziale zur Gesundheitsforderung syste-
matisch erschlossen und nachhaltig in schulische Praxis integriert werden konnen.
Anwendungen wie Tracking-Tools oder Videoanalysen ermdglichen eine (binnen)
differenzierte Forderung durch individualisiertes Feedback und stirken die korper-
liche Selbstwahrnehmung der Lernenden (Nesterchuk et al., 2021). Gleichzeitig zei-
gen die Befunde, dass infrastrukturelle Hiirden, mangelnde digitale Kompetenzen der
Lehrkrifte sowie ein fehlender didaktischer Orientierungsrahmen eine Umsetzung
erschweren (Knoke et al., 2022; Lupton, 2021).

2.3.6 Digitalbasierte Lernkontexte im Sportunterricht

Die Baden-Wiirttembergischen Bildungspldne stellen an Sportunterricht den
Anspruch, dass neben der praktischen Ausbildung verstirkt auch theoretisches Wis-
sen, wie etwa technische Analysen von Bewegungen oder zugrundeliegende Biome-
chanische Prinzipien vermittelt werden. Digitale Medien bieten dabei neue Chancen
tiir die Unterrichtsgestaltung: Lernvideos, die Bewegungen visualisieren und durch
interaktive Aufgaben ergidnzen bieten die Mdglichkeit, Inhalte im eigenen Tempo zu
erarbeiten und bei Bedarf zu wiederholen. Studien zeigen, dass durch lernférderlich
gestaltete Videos sowohl die Motivation als auch die Lernergebnisse verbessert wer-
den konnen (Brame, 2016; Findeisen et al., 2019). Vor diesem Hintergrund wurde ein
digitales Lehr-Lernangebot fiir den Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe entwi-
ckelt. Ziel war es, zentrale Aspekte der Bewegungsanalyse, motorischer Lernprozesse
und biomechanischer Prinzipien didaktisch reduziert, mediengestiitzt und adressa-
tengerecht aufzubereiten.
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Methodik

Das Projekt ist seit dem Sommersemester 2021 im Rahmen eines Seminars im M.Ed.
Sportwissenschaft verankert. In Kleingruppen entwickeln Studierende digitale Lern-
module zu leichtathletischen Disziplinen. Betreut wurden bisher 65 Studierende, elf
davon im Rahmen von Abschlussarbeiten. Nach einer Einfiihrung in fachdidaktische
Grundlagen und gestalterische Prinzipien digitaler Medien entwickelten die Gruppen
semesterbegleitend je ein vollstindiges Lehr-Lern-Modul. Das Projekt vereint dabei
fachdidaktische Theorie mit digitaler Kompetenz und foérdert zudem die Reflexion
tiber Vermittlungsprozesse im digitalen Raum. Die Struktur der Lernvideos folgte
einem einheitlichen Konzept mit sieben Modulen:
 Einfithrung - Motivation & Regelkunde - Technikmerkmale der jeweiligen Dis-
ziplin - Bewegungsanalyse auf Basis von Funktionsphasen - Biomechanische
Grundlagen - Ubungsreihen zum Technikaufbau — Fehleranalyse & Korrekturhin-
weise

Die Videos hatten jeweils eine Linge von drei bis acht Minuten und wurden
erganzt durch interaktive H5P-Elemente. Zentrale didaktische Prinzipien waren
Anschaulichkeit, adressatengerechte Sprache und kognitive Aktivierung. Neben
PowerPoint-Folien kamen Realvideos mit sportlichen Bewegungsabldufen, Slow-
Motion-Aufnahmen, Standbilder und Legefilm-Animationen zum Einsatz. Die
Videos wurden durch Sprechertexte begleitet, in denen zentrale Fachbegriffe einge-
fithrt und erldutert wurden. Zur kognitiven Aktivierung wurden interaktive Elemente
integriert. So mussten Schiiler:innen z.B. Bewegungsvideos mit passenden Funk-
tionsphasen verbinden, biomechanische Prinzipien anwenden oder typische Fehler
der Bewegungsausfithrung zuordnen. Diese Kombination aus medialer Vielfalt und
aktiver Auseinandersetzung unterstiitzt eine nachhaltige, theoriegestiitzte Bewegungs-
analyse.

Ergebnisse

Bislang wurden fiinf vollstindige Lernmodule erstellt zu den Disziplinen Sprint,
Weit- und Hochsprung, Kugelstoflen und Speerwurf. Erste schulpraktische Ein-
sitze zeigten positive Riickmeldungen: In einem Sport-Leistungskurs wurde z.B. das
Modul Hochsprung zur Vorbereitung auf das Techniktraining eingesetzt. Schiiler:in-
nen bewerteten die Videos als hilfreich fir das Verstindnis der Bewegungsstruktur
und der zugrunde liegenden biomechanischen Prinzipien. Eine Evaluation erfolgte
u.a. durch einen Fragebogen, der auf der Arbeit von Schwinger et al. (2020) basiert
und Dimensionen wie Individualisierung, Praxistransfer, Motivation und kognitive
Aktivierung erfasst. Die Ergebnisse zeigten, dass die Videos als lernforderlich wahr-
genommen wurden, insbesondere in Bezug auf die Veranschaulichung komple-
xer Inhalte und die individuelle Nachvollziehbarkeit. Aktuell wird die Perspektive
von Sportlehrkriften erhoben, um die Praxistauglichkeit, Anschlussfahigkeit an
bestehende Lehrpline und schulorganisatorische Hiirden systematisch zu erfassen.
Eine Veroffentlichung der Ergebnisse ist geplant.
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Diskussion

Die digitalen Lernmodule sind vielfiltig einsetzbar — insbesondere im Flipped-Class-
room-Modell. Denkbar ist auch die Verwendung als Vorbereitung auf komplexe
Bewegungsaufgaben, zur Vertiefung von Theoriewissen oder als individuelle Forder-
mafinahme. Besonders wertvoll erscheint die Verkniipfung mit Videoanalyse-Apps
im Unterricht: Schiiler:innen nehmen ihre eigenen Bewegungen auf, analysieren sie
mit Bezug zu den Lernvideos und erhalten gezieltes Feedback — sowohl durch Lehr-
krafte als auch in Peer-Prozessen. So kann die Theorie-Praxis-Verkniipfung gestdrkt
und die Kompetenz zur Bewegungsreflexion ausgebildet werden.

Insgesamt zeigen die bisherigen Erfahrungen, dass digitale Lernvideos einen
wertvollen Beitrag zur Qualitdtssicherung und -steigerung im Sportunterricht sein
konnen und die Studierenden ein sehr grofles Interesse an der Gestaltung und
Umsetzung digital unterstiitzter Theorie-Praxis-Verkniipfung haben. Es sind jedoch
zahlreiche Aspekte offen, an denen in einem moglichen Folgeprojekt gearbeitet wer-
den muss: Die Inhalte und Sportarten sollten systematisch mit Lehrkriften disku-
tiert und erweitert werden und es muss ein sehr hohes Maf$ an Standardisierung der
einzelnen Videos erfolgen. Dadurch kann die Qualitit verbessert und unter Beach-
tung der urheberechtlichen Voraussetzungen eine Veréffentlichung der Lehr-Lern-
Materialien in Betracht gezogen werden. Ebenso wire es perspektivisch notwendig
geeignete (Befragungs-)Instrumente zu entwickeln, um eine Giitepriifung der Lehr-
Lern-Videos umzusetzen. Nicht zuletzt kann ggf. durch den Einsatz neuer Software
und KI-Tools eine Qualititssteigerung erreicht werden.

2.4 Interdisziplinare Didaktik und Evaluation

Das folgende Teilprojekt widmet sich der Férderung von Kompetenzen im Umgang
mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im Lehramtsstudium
und untersucht die Wirkung digitaler Lernkontexte anhand des TPACK-Modells
(Mishra & Koehler, 2006) und des TAM-Modells (Davis, 1986) auf technologische
Kompetenz und IKT-Akzeptanz. Ziel des Teilprojekts war es, Erkenntnisse zur Wirk-
samkeit spezifischer Interventionen zur Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf die
Nutzung digitaler Technologien im Unterricht zu gewinnen.

Methodik

Das Teilprojekt nutzte ein Pre-Post-Test-Design, um die Verdnderungen in der
Selbsteinschatzung der TPACK-Dimensionen und TAM-Variablen zu messen. Die
Studierenden beurteilten ihre Kompetenzen und Akzeptanz in einem Fragebogen
(Likert-Skala) zu Beginn und Ende des Semesters (n=230 vor, n=122 nach der Inter-
vention). Die Auswertung erfolgte mithilfe von t-Tests und Korrelationsanalysen, um
Entwicklungen und Zusammenhiénge in den Daten zu identifizieren.
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Ergebnisse

Die Analyse zeigte eine signifikante Steigerung der TPACK-Kompetenzen der Studie-
renden, mit Ausnahme des TK-Wissens, das weitgehend konstant blieb. Die grofite
Verbesserung trat im Bereich des TPK-Wissens auf, mit einer mittleren Differenz von
0,59 und einer starken Effektstarke (Cohen’s d = 0,838, p < 0,01). Diese Verbesserung
deutet darauf hin, dass die digiMINT-Lernkontexte einen spiirbaren Einfluss auf die
Fahigkeit der Studierenden hatten, technologische und padagogische Kompeten-
zen effektiv zu verbinden und anzuwenden. Weitere signifikante Steigerungen wur-
den in den Bereichen PK- und TCK-Wissen verzeichnet, was darauf hindeutet, dass
die gezielten Lernkontexte auch zur Férderung eines umfassenden Verstidndnisses der
Verbindung von Fachwissen und Techniknutzung im Unterricht beigetragen haben.

In Bezug auf die TAM-Variablen bewerteten die Studierenden die Benutzer-
freundlichkeit mit einem Durchschnittswert von 3,83 und die Niitzlichkeit (PU)
mit einem hohen Durchschnittswert von 4,46. Diese Werte weisen auf eine posi-
tive Wahrnehmung der IKT hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit und Relevanz hin.
Die Einstellung zur Nutzung von IKT (ATT) lag ebenfalls hoch (M = 4,14), wihrend
die Nutzungsabsicht (BI) und das tatsichliche Nutzungsverhalten (USE) moderat
blieben, was darauf hindeutet, dass trotz einer positiven Bewertung der Technolo-
gie noch Unsicherheiten beziiglich ihrer regelmifligen und intensiven Anwendung
bestehen.

Zusitzlich zeigten die Korrelationsanalysen, dass die TAM-Variablen ,wahrge-
nommene Benutzerfreundlichkeit® (PEOU) und ,wahrgenommener Nutzen“ (PU)
signifikante positive Zusammenhénge mit verschiedenen TPACK-Dimensionen auf-
wiesen, insbesondere mit TPK und TCK. Dies deutet darauf hin, dass Studierende,
die die Technologie als niitzlich und benutzerfreundlich einschdtzten, auch eine
hohere Selbstwahrnehmung ihrer fachspezifischen und padagogisch-technologischen
Kompetenzen entwickelten.

Diskussion

Die Ergebnisse dieses Teilprojektes verdeutlichen die Bedeutung mafigeschneider-
ter digitaler Lernkontexte zur Entwicklung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstu-
dierenden. Die gezielte Forderung in den TPACK-Dimensionen schafft eine solide
Basis fiir die spatere Integration digitaler Medien in den Unterricht. Die wéihrend des
Projekts veroffentlichten Publikationen (u.a. Modinger et al., 2023) bieten eine fun-
dierte wissenschaftliche Grundlage und stellen wertvolle Ressourcen fiir die digitale
Bildung von Lehrkriften dar. Angesichts der Diskrepanz zwischen der wahrgenom-
menen Niitzlichkeit und der tatsdchlichen Nutzungsabsicht wird die Notwendigkeit
weiterer praxisorientierter Unterstiitzung deutlich. Diese Unterstiitzung kénnte durch
gezielte Workshops, Mentoring und die Einbindung erfahrener Lehrkrifte als Vor-
bilder gewihrleistet werden, um den Transfer in die schulische Praxis zu erleichtern
und das Vertrauen in digitale Werkzeuge zu starken.
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3. Projektfazit

Die Projekte digiMINT und digiLAB am KIT haben einen substanziellen Beitrag zur
Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung im digitalen Zeitalter geleistet. Angesichts
der zunehmenden Digitalisierung von Bildungssystemen ist die Vermittlung digi-
taler Kompetenzen an angehende Lehrkrifte von zentraler Bedeutung (Eickelmann
& Gerick, 2017). Durch die Entwicklung innovativer, digitalbasierter Lernkontexte
sowie die Einrichtung praxisorientierter Lernumgebungen wurde den Studieren-
den nicht nur der Umgang mit digitalen Werkzeugen vermittelt, sondern auch deren
didaktisch reflektierte Anwendung im Unterricht ndhergebracht.

Besonders hervorzuheben ist der interdisziplinire Ansatz des Projekts, der eine
enge Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften fordert. Diese Struktur unterstiitzt die Entwicklung einer professions-
orientierten Medienkompetenz, wie sie im Modell der ,digitalen Kompetenzrahmen®
fir Lehrkrifte gefordert wird (Redecker & Punie, 2017).

Die im Rahmen von digiMINT und digiLAB gewonnenen Erkenntnisse las-
sen sich als richtungsweisend fiir die Gestaltung einer zukunftsfihigen Lehrerbil-
dung betrachten. Sie greifen zentrale Empfehlungen der aktuellen Bildungsforschung
auf, wonach digitale Bildung nicht nur als technologische Erweiterung, sondern als
integraler Bestandteil padagogischer Konzepte zu verstehen ist (KMK, 2016; Kerres,
2018). Das Projekt zeigt exemplarisch, wie digitale Medien nicht nur inhaltlich, son-
dern auch strukturell und professionstheoretisch in die Ausbildung von Lehrkriften
integriert werden kénnen.

Projektbeteiligte: Dr. Benjamin Zienicke, Dr. Raphael Morisco, Dr. Marian Hoft-
mann, Daniel Weichsel (Kap. 2.1) — Daniel Weichsel, Prof. Dr. Gerd Gidion (Kap. 2.2)
- Dr. Lea Schenk, Dr. Ingrid Lenhardt, Prof. Dr. Martin Frank (Kap. 2.3.1) - Annika
Vielsack, Dr. Iona Gheta, Prof. Dr. Bernhard Beckert (Kap. 2.3.2) - Dr. Pierre
Meinokat, Dr. Philipp Rosendahl & Prof. Dr. Ingo Wagner (Kap. 2.3.3) - Dr.-Ing.
Patric Grauberger, Dr. Iris Hansjosten, Nico Henkenhaf, Jonas Pfob, Julian Stoitz-
ner, Alexander Koch, Daniel Honninger, Prof. Dr.-Ing. Sven Matthiesen (Kap. 2.3.4) -
Carolin Knoke, Prof. Dr. Alexander Woll & Prof. Dr. Ingo Wagner (Kap. 2.3.5) - Sina
Spancken, Dr. Marian Hoftmann, Dr. Tobias Wunsch, Prof. Dr. Thorsten Stein (Kap.
2.3.6) - Dr. Olivia Wohlfart, Prof. Dr. Ingo Wagner (Kap. 2.4)
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TEgoDi - ein Beispiel fiir die hochschulweite
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Lehrkraftebildung

Abstract

Die Vermittlung digitaler Kompetenzen ist essentiell fiir die Lehrkriftebildung, erfolgt
im Studium bislang jedoch kaum systematisch. Das QLB-Projekt TEgoDi adressierte die-
ses Defizit durch die Integration verpflichtender Medienprojekte in das Curriculum des
Lehramtsstudiums. Der zugrunde liegende Change-Prozess umfasste Anpassungen der
Modulhandbiicher aller Féicher, die Bereitstellung eines Lehr-Lern-Labors und unter-
schiedlicher Unterstiitzungsstrukturen. Die Projektevaluation durch Interviews, Doku-
mentenanalysen und Selbsteinschidtzungen hinsichtlich der Entwicklung medien(fach-)
didaktischer Kompetenzen der Studierenden deutet auf eine erfolgreiche curriculare Ver-
ankerung sowie positive Effekte auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden hin
und zeigt auf, welche Herausforderungen bereits bewiltigt wurden und welche zukiinftig
noch bewiltigt werden miissen.

1. Theoretischer Hintergrund

Digitale Technologien wie virtuelle Realitit oder kiinstliche Intelligenz verdeutli-
chen das disruptive Potenzial der digitalen Transformation auf soziale, berufliche und
politische Lebensbereiche. Trotz der zunehmenden Bedeutung digitaler Kompeten-
zen fiir die gesellschaftliche Teilhabe zeigt die aktuellste ICILS-Studie, dass etwa ein
Drittel der deutschen Schiilerinnen und Schiiler nicht iiber die notwendigen Féhig-
keiten verfiigt, um in einer von Digitalisierung gepragten Gesellschaft erfolgreich zu
agieren (Eickelmann et al., 2024). Gleichzeitig bieten digitale Medien (fach)didakti-
sches Potenzial und konnen als kognitive Werkzeuge fiir den Unterricht dienen, um
Lernprozesse zu fordern und zu bereichern (Kerres, 2018; Tamim et al., 2011). Vor
diesem Hintergrund ergibt sich fiir die Institution Schule der klare Auftrag, digitale
Kompetenzen zu vermitteln und das Potenzial digitaler Medien im Fachunterricht
gezielt auszuschépfen (Kultusministerkonferenz [KMK], 2017).

Derzeit werden die notwendigen Kompetenzen im Lehramtsstudium noch selten
systematisch adressiert. Hiufig beschrinken sich Angebote auf isolierte Seminare, die
wenig Gelegenheit bieten, theoretisch erlernte Inhalte praktisch anzuwenden (Moni-
tor Lehrerbildung, 2023; Weidlich & Kalz, 2023). Zudem fehlt es an einheitlichen und
verbindlichen Ansitzen, um die Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen
curricular zu verankern (Capparozza, 2021; Monitor Lehrerbildung, 2023), wie etwa
von der KMK (2021) gefordert.
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Das QLB-Projekt Teacher Education goes Digital (TEgoDi') adressierte diesen
Mangel, indem es einen Ansatz entwickelte, der Lehramtsstudierende an der Pad-
agogischen Hochschule Weingarten (PHW) durch die Durchfithrung praxisnaher
Medienprojekte in authentischen Lehr-Lernsituationen dabei unterstiitzen sollte, ihre
medien(fach)didaktischen Kompetenzen zu stirken. Die dafiir relevanten Kompeten-
zen sollten bindend in das Lehramtscurriculum aufgenommen werden. Der Fokus
der dafiir formulierten Kompetenzen liegt im Bereich der Medien(fach)didaktik, etwa
zur Gestaltung digitaler audiovisueller Medien oder zur Auswahl geeigneter Medien
fiir eine konkrete Unterrichtssituation.

1.1 Der TEgoDi-Ansatz

Der TEgoDi-Ansatz basiert auf der Einfiihrung zweier zusatzlicher, fiir alle Lehr-
amtsstudierenden verpflichtender Studienleistungen in Form von Medienprojekten.
In einem Medienentwicklungsprojekt sollen grundlegende technologiebezogene und
medien(fach)didaktische Kompetenzen durch die digital gestiitzte Entwicklung von
Lehr-Lernmaterialien erworben werden. Im digitalisierungsbezogenen Lehr-Lernpro-
jekt sollen die Studierenden lernen, wie digitale Medien lernférdernd in den Unter-
richt integriert werden konnen. Diese Studienleistungen sollten ohne eine Erhéhung
des Workloads fiir die Studierenden in die bestehenden Curricula integriert werden.

Fiir die hochschulweite Implementierung war die Bereitstellung der notwendigen
Unterstiitzungsstrukturen fiir Studierende und Lehrende unerldsslich. Hierfiir wur-
den fiinf Anforderungsbereiche identifiziert: (1) Verfiigbarkeit einer Heuristik digi-
taler medien(fach)didaktischer Kompetenzen, (2) Evaluation des Lernprozesses der
Studierenden fiir den Erwerb der medien(fach)didaktischen Kompetenzen, (3) Unter-
stiitzung von Studierenden und Lehrenden bei der Realisierung der Medienprojekte,
(4) Technische Ausstattung und (5) Integration der medien(fach)didaktischen Kom-
petenzen in die Modulhandbiicher. Zu (1) wurde auf der Basis von DigCompEdu
(Redecker, 2017) ein fiir die lokale Situation adaptiertes Kompetenzmodell - das
Weingartener Kompetenzmodell - entwickelt (vgl. Tabelle 1), das zudem Elemente
des Technological Pedagogical And Content Knowledge-Modells (TPACK; Mishra &
Koehler, 2006) integriert.

1 https://tegodi.ph-weingarten.de/#/
unter der folgenden Adresse ist das vollstindige Weingartener Kompetenzmodell fiir medi-
en(fach)didaktische Kompetenzen einsehbar: https://zendi.ph-weingarten.de/wiki/de/misc/
weingarten-competence-model/start


https://tegodi.ph-weingarten.de/#/
https://zendi.ph-weingarten.de/wiki/de/misc/weingarten-competence-model/start
https://zendi.ph-weingarten.de/wiki/de/misc/weingarten-competence-model/start
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Tabelle 1: Kompetenzbereiche und Teilbereiche des Weingartener Kompetenzmodells

Kompetenzbereiche Teilbereiche

Digitale schulbezogene Kompetenzen Organisierende Kommunikation und professionelle
Zusammenarbeit

Digitale Professionalisierung

Innovationen und reflektierende Praxis

Digitale Ressourcen

Medien(fach)didaktische Kompetenzen

Lehren und Lernen

Evaluation

Lernerorientierung

Medienbildung

Medienkompetenz

Problemlésekompetenz

Anwendungskompetenzen zu
Informationstechnologien

Das Weingartener Kompetenzmodell gliedert sich in drei zentrale Kompetenzberei-
che. Diese drei Bereiche sind in insgesamt zehn Teilbereiche untergliedert, die den
Kompetenzbereichen teilweise tiberschneidend zugewiesen werden (Digitale Ressour-
cen und Lernerorientierung). Innerhalb dieser Teilbereiche werden 152 Einzelkom-
petenzen aufgefithrt, jeweils mit einer konkreten Bezeichnung und Beschreibung.
Die Einzelkompetenzen sind zudem in drei Niveaustufen unterteilt: ,Basiskom-
petenzen’, ,Detailkompetenzen und ,Fortgeschrittene Kompetenzen® Die Basis-
kompetenzen bilden eine heterogene Gruppe, die Kompetenzen auf verschiedenen
taxonomischen Ebenen - vom Kennen tiber das Anwenden bis hin zur Weiterent-
wicklung - umfasst. Auf Grundlage des Weingartener Kompetenzmodells wurde fiir
(2) ein Online-Self-Assessment (OSA) entwickelt, das Lehramtsstudierenden Riick-
meldung zu ihren aktuellen medien(fach)didaktischen Kompetenzen gibt. Zu (3)
wurden umfangreiche Fortbildungsangebote und Selbstlernmaterialien erstellt, die
Studierende und Lehrende fiir die jeweiligen Projekte nutzen. Auflerdem wird derzeit
ein Tutor:innen-System einschliefSlich der Qualifizierung der Lernbegleitenden etab-
liert, durch das die Studierenden auf Peer-Ebene in ihren Lernprozessen unterstiitzt
werden. Dies geschieht (4) in einem explizit hierfiir ausgestatteten Lehr-Lern-Labor,
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dem piadagogischen Makerspace ,,Cooperative Liberal Laboratory“ (CoLiLab?). Aus-
gewihlte medien(fach)didaktische Kompetenzen (bspw. ,digitale Medien zielgerich-
tet fiir berufliche Kommunikations- und Austauschprozesse nutzen oder ,digitale
Medien fiir evaluative/ diagnostische Zwecke einsetzen®) wurden ebenso wie deren
projektbezogener Erwerb (5) verbindlich in den Modulhandbiichern der Lehramts-
studienginge verankert. Das Vorhaben wurde als umfassender Change-Prozess der
Hochschule begriffen und entsprechend auf verschiedenen Ebenen begleitet.

1.2 Der Change-Prozess an der Hochschule

Im Mittelpunkt des Change-Prozesses stand und steht weiterhin die Verbesserung der

medien(fach)didaktischen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden. Ein weiteres Ziel

war und ist die Weiterentwicklung der Hochschule im Bereich der Digitalisierung

(z.B. Weiterentwicklung der digitalen Infrastruktur und Férderung digitaler Kom-

petenzen der Lehrenden). Der Change-Prozess wurde als Hochschulinnovation defi-

niert. Als Innovation wird in diesem Zusammenhang eine Neuerung verstanden, die

innerhalb einer Organisation als bislang unbekannt oder nicht etabliert wahrgenom-

men wird. Stockmann (2006) unterscheidet vier Arten von Innovationen, mit denen

sich Organisationen beschiftigen konnen:

o Produkt- oder Dienstleistungsinnovationen umfassen die Einfiihrung neuer bzw.
wesentlich verbesserter Leistungsangebote.

o Verfahrensinnovationen beziehen sich auf die Entwicklung und Implementierung
neuer Prozesse und Abldufe.

o Organisationsstrukturelle Innovationen betreffen die Gestaltung von neuen Ent-
scheidungs-, Informations- und Kommunikationsstrukturen.

o Personalinnovationen schaffen neue Stellen oder qualifizieren vorhandenes Perso-
nal fiir neue oder verdnderte Aufgabenfelder.

Das Projekt TEgoDi hat Innovationsprozesse in allen von Stockmann (2006) genann-
ten Bereichen initiiert. Tabelle 2 gibt hierzu einen Uberblick.

3 https://colilab.ph-weingarten.de/


https://colilab.ph-weingarten.de/
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Tabelle 2:  Durch das Projekt TEgoDl initiierte Innovationen
Innovationsart | Produkt- oder Verfahrens- Organisations- Personal-
Dienstleistungs- |innovation strukturelle innovation
innovation Innovation
Konkrete Inno- | Entwicklung neuer | Etablierung von Entwicklung neu- | Schaffung und

vation inner-
halb des Pro-
jektes TEgoDi

Modulhandbiicher
mit verbindlicher
Verankerung
medien(fach)-
didaktischer
Kompetenzen.
Erweiterung des
padagogischen
Makerspace (ColLi-
Lab) mit Support-
strukturen fur
Studierende und
Lehrende.

Medienprojekten
zur medien(fach)-
didaktischen
Kompetenzent-
wicklung und
hochschulweite
Einfihrung von
Methoden des
projektbasierten
Lernens.

artiger Lehrstruk-
turen, innerhalb
derer Studierende
nicht nur durch
die/ verantwort-
lichen Lehrenden
betreut werden,
sondern auch
Unterstutzung
von spezialisierten
zentralen Einrich-
tungen wie dem
ColiLab erhalten.

nachhaltige Veran-
kerung von Perso-
nalstellen, die die
Innovation in die
Hochschule tragen
und Beteiligungs-
moglichkeiten fur
die Stakeholder
schaffen.

Hochschulen vereinen in sich zwei Organisationsstrukturen, die sich gravierend
unterscheiden und deren Besonderheiten in einem Veranderungsprozess zu beach-
ten sind. Auf der einen Seite stellen Verwaltung und zentrale Einrichtungen straff
organisierte, hierarchische Organisationsstrukturen dar. Auf der anderen Seite sind
Hochschulen lose gekoppelte Systeme (Mintzberg, 1979; Weick, 1976), in denen ,,das
wissenschaftliche Personal als hochspezialisierte Expert:innen mit vielen Freiheiten
in Forschung und Lehre agieren darf® (Stratmann et al., 2021, S. 144), wodurch die-
ser Teil schwierig zentral zu koordinieren ist. Um einen Change-Prozess an einer
Hochschule erfolgreich zu initiieren und umzusetzen, ist der systematische Einbezug
der relevanten Stakeholder und deren addquate Beteiligung am Prozess erforderlich.
Als Stakeholder bzw. Akteure wurden im TEgoDi-Projekt diejenigen Personengrup-
pen und Einrichtungen identifiziert, die an der Gestaltung und Umsetzung der Lehre
beteiligt sind: Studierende, Lehrende, Mitarbeitende von Serviceeinrichtungen, Fach-
bereiche und Fakultiten sowie die verschiedenen Ebenen der Hochschulleitung.
Innerhalb von Verinderungsprozessen ist zu entscheiden, welche Mafinahmen
top-down vorgegeben werden und an welchen Stellen Bottom-up-Aktivititen umge-
setzt werden. Insbesondere die von Mintzberg (1979) identifizierte Expertengruppe
der Lehrenden, die sich durch ein hohes Maf§ an Freiheit in Forschung und Lehre
auszeichnet, reagiert empfindlich auf hochschulische Vorgaben, die diese Freiheit aus
ihrer Sicht beschneiden. Hier ist ein gutes Maf3 zu finden zwischen Mafinahmen, die
hochschulische Entwicklungsprozesse initiieren und dabei hiufig top-down beschlos-
sen werden, und solchen, die die Beteiligten bottom-up mit einbeziehen und somit
deren Kompetenzen fiir den Prozess nutzbar machen (Stratmann & Kerres, 2008).
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Top-down-Elemente in TEgoDi

o Verpflichtung zur Verankerung medien(fach)didaktischer Kompetenzen in den
Modulhandbiichern tiber das Prorektorat fiir Studium und Lehre basierend auf
dem Weingartener Modell.

o Erweiterung des padagogischen Makerspace CoLiLab mit den fiir den Betrieb not-
wendigen Ressourcen.

o Installation von Change-Agents als Schnittstellen zwischen Projekt und Fakultéaten
mit dem Auftrag, die systematische Einbindung der Facher zu férdern und Erwar-
tungen, Befiirchtungen sowie Hoffnungen zum Change-Prozess frithzeitig zu erfas-
sen und zu begegnen.

o Einrichtung eines externen Beirats aus mediendidaktischen Expert:innen zur Ein-
bindung weiterer fachlicher Expertise.

o Produktion von Weiterbildungsmaterialien fiir Lehrende und Studierende im
Bereich der mediengestiitzten Hochschuldidaktik in Form von Selbstlernmateria-
lien auf Basis von Bedarfsmeldungen der Lehrenden.

Bottom-up-Elemente in TEgoDi

o Selektion und Diskussion medien(fach)didaktischer Kompetenzen in den Fichern.

o Entwicklung und Implementation von Projekten.

 Einbindung zentraler Stakeholder-Gruppen durch die Einrichtung eines internen
Beirats (Studierende, Lehrende, Mitarbeitende aus Serviceeinrichtungen, Rektorat,
Dekanate).

Des Weiteren kann zwischen zentralen und dezentralen Mafinahmen unterschie-
den werden. Zentrale Mafinahmen zielen auf die ressourcenschonende Bereitstellung
von Angeboten fiir alle Betroffenen. Hierdurch ist es méglich, Expertise oder Infra-
struktur aufzubauen, die allen Angehorigen der Hochschule einheitlich zur Verfii-
gung steht (infrastrukturelle und personelle Erweiterung des CoLiLab, Weingartener
Kompetenzmodell, OSA und Selbstlernmaterialien). Dezentrale Mafinahmen betref-
fen solche, die an verschiedenen Stellen der Hochschule angeboten werden. Dadurch
miissen Kompetenzen verteilt aufgebaut werden. Im Projekt TEgoDi wurde etwa die
Verbindlichkeit der Medienprojekte durch die dezentrale Aufnahme in die Modul-
handbiicher der einzelnen Fécher geregelt, da dort die dafiir notwendigen Kompeten-
zen vorliegen. Fiir den Aufbau der Mafinahmen leitend waren u. a. folgende Fragen:

o Welche Elemente konnen und sollten zentral angeboten werden, um deren Poten-
tiale allen Hochschulmitgliedern zur Verfiigung zu stellen?

o An welchen Stellen sind dezentrale Elemente vorzusehen, insbesondere um die
adressierten Stakeholder nicht durch zu viele zentrale Vorgaben zu verprellen?
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2. Fragestellungen

Im Zentrum des Beitrags steht die Frage, inwieweit der durch das QLB-Projekt
TEgoDi initiierte Change-Prozess gelungen ist und Lehramtsstudierende an der
PHW dadurch ihre medien(fach)didaktischen Kompetenzen wéihrend des Studiums
erweitern konnen. Spezifischer gliedert sich diese Fragestellung in folgende drei Teil-
fragen:

1. Wie wurde der Change-Prozess hinsichtlich der Zielsetzungen und der Veranke-
rung von Hochschulleitung und Lehrenden wahrgenommen?

2. Inwieweit ist es gelungen, die Zielsetzung der Verstetigung der Projektergebnisse
in den Modulhandbiichern zu erreichen?

3. Inwieweit werden tiber die Medienprojekte medien(fach)didaktische Kompeten-
zen der Studierenden gemifl dem Weingartner Modell gefordert?

3. Untersuchungsdesign

Fragestellung 1 wurde iiber leitfadengestiitzte, halbstandardisierte Interviews mit
Hochschullehrenden sowie Mitgliedern der Hochschulleitung untersucht (Kapitel
3.1), Fragestellung 2 tber eine Dokumentenanalyse ausgewéhlter Modulhandbiicher
(Kapitel 3.2), Fragestellung 3 {iber Daten aus Studierendenevaluationen (Kapitel 3.3).

3.1 Leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit Stakeholdern der Hochschule

Ein Sample von n=6 Stakeholdern (zwei Vertreter:innen der Hochschulleitung aus
Rektorat und Dekanat, vier Professor:innen aus den Studienbereichen des Lehr-
amts (Bildungs-, Natur- und Sozialwissenschaften, kiinstlerisch-musische Wis-
senschaften)) wurde iiber leitfadengestiitzte, halbstrukturierte Interviews befragt.
Der Interviewleitfaden umfasste die Kategorien ,Rolle im und Wahrnehmung des
Change-Prozess(es), ,Beteiligung und Kommunikation®, ,Erlebte Unterstiitzung®,
»Herausforderungen und Bedenken®, ,Erfolge und Erfolgsfaktoren®, ,Ressourcen®
und ,,Hochschul- bzw. fachbezogene kulturelle Aspekte®. Alle Kategorien wurden im
Interview pro- und retrospektiv betrachtet. Die Interviews hatten eine durchschnitt-
liche Dauer von ca. 40 Minuten und wurden wortlich transkribiert, wobei der Fokus
auf der Erfassung zentraler Aussagen und Sinnzusammenhinge lag. Die Auswertung
erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Radiker (2022) auf Basis
eines deduktiven Kategoriensystems, das auf den Kategorien des Interviewleitfadens
sowie den avisierten Innovationsarten des Projekts (vgl. Tabelle 1) basierte. Die Inter-
views wurden von zwei der Autor:innen kodiert. Unklarheiten in der Kodierung wur-
den diskutiert und kommunikativ validiert.
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3.2 Analyse der Modulhandbiicher

Fir die Analyse wurden Modulhandbiicher herangezogen, die einen Uberblick iiber
den aktuellen Status der Modulhandbuchiiberarbeitung in beiden Lehramtsstudien-
gingen und iber die Studienbereiche hinweg geben sollten (Sozialwissenschaften
(Politik), Bildungswissenschaften (Psychologie), Sprachen (Englisch) und Naturwis-
senschaften (Biologie)). Die Modulhandbiicher der Féacher Biologie und Politik sind
im Grundschulstudiengang hinsichtlich des sachunterrichtsbezogenen Anteils iden-
tisch und in dieser Hinsicht auf alle Modulhandbiicher der sachunterrichtlichen
Vertiefungsficher (Alltagskultur und Gesundheit, Biologie, Chemie, Geographie,
Geschichte, Politik, Physik, Technik, Wirtschaft) tibertragbar. Alle Dokumente geben
einen vorldufigen Stand (Juli 2024) wieder und kénnen bis zur finalen Fassung noch
Veridnderungen unterliegen.

Die Modulhandbiicher wurden inhaltsanalytisch entlang eines deduktiven Kodier-
schemas ausgewertet. Dabei wurden folgende Codes verwendet: ,Verortung der
Medienprojekte, ,Wahlmoglichkeiten, ,Workload®, ,Formulierung medien(fach)-
didaktischer Kompetenzen®, ,Optionen®, ,Anbindung an andere Module®, ,Lernin-
halte®, ,Priifungsrelevanz®, ,Differenzierung der Projekttypen® Das Kodierschema
wurde aus den Empfehlungen des Projekts TEgoDi fiir die Uberarbeitung der Modul-
handbiicher abgeleitet. Aufgrund der Kiirze des Datenmaterials und der Eindeutigkeit
der Kodierergebnisse durch zwei Rater wurde auf eine Berechnung der Interraterre-
liabilitdt verzichtet. Inkonsistenzen wurden kommunikativ validiert.

3.3 Einfluss der Medienprojekte auf die Kompetenzentwicklung der
Studierenden

Hinweise auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden als Ergebnis der Teilnahme
an Medienprojekten wurden aus ersten Implementationen der Medienentwicklungs-
und digitalisierungsbezogenen Lehr-Lernprojekte wéhrend der Projektlaufzeit
gewonnen. Dabei wurden Selbsteinschitzungen zu den entwickelten Kompetenzen
in zwei Studien untersucht.

Wihrend einer ersten Evaluation (Teilstudie 1) zum Medienentwicklungsprojekt
erarbeiteten Studierende (n = 29) ein Lernvideo zu fachlichen Inhalten (Psychologie).
Fachliche Unterstiitzung erhielten sie durch die/den jeweilige:n Hochschullehrende:n,
wihrend technische Unterstiitzung sowie Zugang zu technischer Infrastruktur im
CoLiLab bereitgestellt wurde. Die Studierenden konnten ihre Kompetenzentwicklung
zu zwei Zeitpunkten {iber das im Rahmen des Projekts entwickelte OSA auf einer
vierstufigen Skala (Newcomer, Explorer, Insider und Expert) bewerten (Grassinger et
al., 2022; Miiller et al., 2021). Das OSA deckt die vier Teilbereiche (Digitale Ressour-
cen, Lehren und Lernen, Lernerorientierung und Evaluation) des Kompetenzbereichs
»Medien(fach)didaktische Kompetenzen“ im Weingartener Kompetenzmodell ab. Im
Rahmen des OSA wird auf Ebene der Basiskompetenzen zu jeder Facette der Unter-
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bereiche eine ausgewidhlte Einzelkompetenz in den vier verschiedenen Kompetenz-
niveaus durch kurze Videos erldutert und so eine kriteriale Bezugsnorm vermittelt.

Eine zweite Evaluation (Teilstudie 2) bezog sich auf das Lehr-Lernprojekt. Stu-
dierende (n =43) hatten im Rahmen ihres Integrierten Semesterpraktikums die
Aufgabe, eine mediengestiitzte Unterrichtssequenz in Biologie zu planen, durchzu-
fithren und zu reflektieren. Zur Vorbereitung durchliefen sie einen Workshop, in
dem medienfachdidaktische Kriterien fiir die zielgerichtete Erstellung von Erklar-
videos mit Schiiler:innen im Biologieunterricht vermittelt wurden. Daten wurden
iiber die TPCK-Subskala des TPACK.xs-Instruments (Schmid et al., 2020) erhoben.
Diese Subskala erfasst die selbst eingeschitzte Fihigkeit von Lehramtsstudierenden,
digitale Technologien in kohdrenter Weise mit fachlichen Inhalten und didaktischen
Ansitzen zu verkniipfen tiber vier Items. Die Wahl der Subskala ist durch eine trans-
formative Sichtweise des TPACK-Konstrukts begriindet, in der TPCK nicht nur als
additive Summe der Teilbereiche, sondern als eigenstindige Wissensdimension ver-
standen wird (Angeli & Valanides, 2009). Da TPACK die Fahigkeit beschreibt, digi-
tale Medien integriert und kontextbezogen im Fachunterricht einzusetzen, ist eine
Passung des Konstrukts mit dem Ziel des Lehr-Lernprojekts gegeben, professionel-
les Handeln im digitalen Fachunterricht zu fordern und zu erfassen. Ergédnzend dazu
wurden in Teilstudie 2 Veranderungen in motivationalen Haltungen untersucht, die
bedeutsam fiir die Anwendung medien(fach)didaktischen Wissens und entsprechen-
der Kompetenzen sind. Hierfiir wurden validierte Skalen zu den Konstrukten der
motivationalen Orientierungen (Vogelsang et al., 2019), Einstellungen (ebd.), Selbst-
wirksamkeitserwartung (Pumptow, 2020) und wahrgenommenen Niitzlichkeit (van
Braak et al., 2004) digitaler Medien im Unterricht eingesetzt.

Die Analyse der Daten bei beiden Teilstudien erfolgte durch Mittelwertvergleiche
zwischen den Erhebungszeitpunkten t1 (prd) und t2 (post). Zur statistischen Uber-
prifung der Verinderungen wurden t-Tests fiir gepaarte Stichproben durchgefiihrt.
Zusitzlich wurde die Effektstirke durch die Berechnung von Cohen’s d ermittelt.

4. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse folgt der Reihenfolge der Fragestellungen, beginnend
mit der Wahrnehmung des Change-Prozesses durch unterschiedliche Stakeholder.
Danach wird der Blick auf die Implementierung der Projekte in den Modulhandbii-
chern gerichtet. Zum Schluss wird darauf eingegangen, inwieweit sich Zielsetzungen
des Projekts in der Kompetenzforderung der Studierenden abbilden.


http://TPACK.xs
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4.1 Wahrnehmung des Change-Prozesses durch Stakeholder der
Hochschule

Die Funktionen der interviewten Stakeholder an der Hochschule reichen von stra-
tegischer Prozessverantwortung (Rektorat) bis zu operativer Curriculum-Arbeit bei
den Lehrenden. Der Change-Prozess wird als umso grofler wahrgenommen, je tiefer
die Personen in den Prozess eingebunden waren (,,Meine Rolle war ... als [Mitglied
des Rektorats] ... dafiir zu sorgen, dass die Prozesse laufen konnen.“ (LE1%); ,Ich
war zunichst Vertretungsprofessor:in ... kam mitten rein und legte mit der Modul-
handbuchiiberarbeitung los.“ LH3). Die Hochschulleitung erkennt den durch TEgoDi
angestofSenen Prozess als bedeutsame hochschulweite Transformation mit der Not-
wendigkeit zur engen Abstimmung zwischen Hochschulleitung und Fakultiten, wah-
rend die interviewte Person aus einem der Fakultitsvorstinde die Projekttragweite
anfangs unterschétzt hatte und riickblickend eher als strukturellen Eingriff bewertet
(,,Ich bin ... relativ tiberraschend in einen Beirat berufen worden ... das war ein ers-
ter Argerprozess fiir mich.“ LE2).

4.2 Beteiligung und Kommunikation

Die interviewten Lehrenden haben den Auftrag zur Uberarbeitung der Modulhand-
biicher als einen top-down angeleiteten, aber ausreichend partizipativ gestalteten
Prozess wahrgenommen und ihre Zustidndigkeit und Verantwortung in der fachspe-
zifischen Ausgestaltung gesehen. Die Kommunikation tiber den Prozess der Modul-
handbuchiiberarbeitung wird unterschiedlich bewertet. Einerseits liegen Aussagen
vor, nach denen die Einbindung in die Kommunikation der Ziele der Modulhand-
buchiiberarbeitung als ausreichend empfunden wird (LH2), andererseits wird der
Kommunikationsprozess aber auch als zu abrupt und unzureichend in eine gemein-
same Zielvorstellung eingebettet beschrieben (LH4).

In die Arbeit des internen Beirats war nur eine der interviewten Personen einge-
bunden (LE2). Diese beschreibt die Arbeit als ,konfliktreich und hiufig zu wenig
inhaltsorientiert. Als mogliche Ursache identifiziert sie unklare Verantwortlichkeiten
und eine unzureichende Prozessstrukturierung. Als Mafinahme zur Reduktion der
Konflikte und zur besseren Prozesssteuerung angesichts der Tragweite der ,Transfor-
mation® (LE2) empfiehlt sie eine frithzeitige Einbindung der Stakeholder bereits in
der Antragstellung.

4 LE = Mitglied der Hochschulleitung / LH = Hochschullehrende:r / 1-4 = Den Personen zuge-
ordnete Nummern
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4.3 Erlebte Unterstiitzung

Das Rektorat sieht seine Aufgabe im Prozess vor allem in der Bereitstellung zentraler
Mittel fir die Personal- und Sachmittelausstattung fiir die Fakultiten und das CoLi-
Lab. Eine Lehrperson gibt an, dass aufgrund der bereitgestellten Vorlagen ,nichts
gefehlt” (LH2) habe, weitere Lehrpersonen und das Rektorat heben die Rolle des
CoLiLab fiir die Umsetzung der Medienprojekte hervor.

Die Interviewpartner gehen nur am Rande auf die bereitgestellten innovations-
typeniibergreifenden Unterstiitzungssysteme (Learner Journey, Fichertour, Networ-
kingcafé, offene Sprechstunden, Tutor:innensystem, Weingartener Kompetenzmodell,
OSA und wissenschaftlicher Beirat) ein. Das Weingartener Kompetenzmodell wird
als wenig hilfreich empfunden (LH2), wahrend an den Selbstlernkursen kritisiert
wird, dass diese generische Themen behandeln (z.B. Projektmanagement, Grund-
lagen der Mediendidaktik) und nicht fachdidaktisch ausgelegt sind (LH3). Die wei-
teren Verfahrensinnovationen (z. B. Tutor:innensystem, OSA) wurden nicht erwéhnt,
auch jene nicht, die wihrend der Projektlaufzeit wesentlich fiir die Kommunikation
des Change-Prozesses in die Hochschule hinein waren (Learner Journey, Fichertou-
ren, Networking Café).

4.4 Herausforderungen und Bedenken

Wihrend des Projektverlaufs stellte vor allem die wahrgenommene Arbeitsbelastung
zur Uberarbeitung der Modulhandbiicher eine zentrale Herausforderung dar. Die
Einschdtzung reicht von ,immense[m] Arbeitsaufwand“ (LH4) bis zur Aussage, dass
es sich eher um moderate Verinderungen gegeniiber den bestehenden Modulhand-
biichern gehandelt habe (LH1).

Als zentrale zukiinftige Herausforderung sieht die Hochschulleitung die Siche-
rung der Personalressourcen des CoLiLab (LE1). Die Lehrenden verweisen auf die
heterogenen medien(fach)didaktischen Kompetenzen im Kollegium, die sich weiter-
entwickeln miissten (LH2 & LH3). Andernfalls wird ein ,Beratungsdilemma“ (LH2)
aufgrund unzureichenden Wissens der Lehrenden im Rahmen der multiprofessio-
nellen Projektbetreuung befiirchtet. Auch hier wird das CoLiLab positiv hervorge-
hoben, das gemeinsam mit dem hochschulischen Transfermanagement und externen
Akteuren regelméfliig medienbezogene Fortbildungsangebote unterbreitet (LH3). Als
Mafinahme der Personalentwicklung regt eine Lehrperson die Beriicksichtigung der
Kompetenzanforderungen im Rahmen kiinftiger Besetzungsverfahren sowie den
expliziten Einbezug der Medienprojekte in das Onboarding neuer Mitarbeitenden an
(LH3).

Die unterschiedliche medienbezogene Kompetenzverteilung und Affinitit zwi-
schen den Fichern wird als Herausforderung betrachtet, wenn dadurch die Stu-
dierenden in unterschiedlich digital affinen Fdchern mit Projektideen von stark
unterschiedlicher Qualitdt versorgt werden. Zur Losung der Herausforderung wird
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vorgeschlagen, fachspezifische Projektideen im Sinne einer Ideenbérse zu sammeln
(LH2).

Aus der Vielzahl der Ficherkombinationen der Studierenden und der dezentra-
len Anbindung der Medienprojekte resultiert Unsicherheit bei den Lehrenden, iiber
welche medienbezogenen Vorkenntnisse die Studierenden verfiigen. Dies koénnte
bei der Ausbringung projektbezogener Lehrveranstaltungen die Ankniipfung an
medienbezogene Vorkenntnisse erschweren (LH3). Zum Umgang mit dieser Heraus-
forderung wird eine stirkere Vernetzung innerhalb und zwischen den Fachern vorge-
schlagen (LH2 & LH3). Dartiber hinaus konnte diese Vernetzung den Austausch von
Erfahrungswerten férdern (LH3). Weitere operative Herausforderungen, die sich den
Lehrenden aus der Vielseitigkeit der Projekte ergeben, beziehen sich auf vergleichbare
Beurteilungsformate (LH1) sowie Anrechnungsmoglichkeiten hinsichtlich der Kom-
bination von Leistungen im Rahmen der Medienprojekte (LH3).

Als zwingend notwendig, jedoch herausfordernd wird die Aufrechterhaltung der
niederschwelligen sowie flexiblen Unterstiitzung im CoLiLab unter den Bedingungen
des Vollbetriebs der Medienprojekte und eine entsprechende Ressourcenskalierung
gesehen (LH3 & LH4).

4.5 Erfolge und Erfolgsfaktoren

Als wesentlicher Erfolg des Projekts wird die Uberarbeitung der Modulhandbiicher
verstanden (vgl. Tabelle 3). Als zentraler Erfolgsfaktor fiir diese Produktinnovation
wird die Verpflichtung zur Integration von Medienprojekten in einem Top-down-
Prozess ausgehend von der Hochschulleitung und deren Einsatz zur Durchsetzung
dieses Prozesses wahrgenommen (LE1; LH2 & LH4).

Das CoLiLab scheint als Ressource fiir die Durchfithrung studentischer und
eigener Projekte sowie von Forschungsprojekten auf der Leitungs- und Lehrenden-
ebene die bedeutendste sowie sichtbarste organisationsstrukturelle Innovation zu sein
(LH1; LH3 & LH4). Es dient als Katalysator fiir die studiengangs- und fachiibergrei-
fende Vernetzung (LH3), steigert die Standortattraktivitit der Hochschule etwa bei
der Personalgewinnung (LH3) und erhoht die regionale, nationale und internatio-
nale Sichtbarkeit der Institution (LE1; LH1; LH2 & LH3). Hervorgehoben wird des-
sen moderne technische Ausstattung und die technische wie mediendidaktische
Unterstiitzung der Mitarbeitenden bei der Planung und Durchfithrung von Projek-
ten (LH1; LH3 & LHA4).

Ein fiir die Hochschulleitung wesentlicher Erfolg ist die Verstetigung der Perso-
nalstellen des CoLiLab, die vor dem Hintergrund der verfiigbaren Ressourcen von
Hochschulleitung und Lehrenden als Kraftakt verstanden wird (LE1 & LH4).

Ebenfalls als Erfolg wird bewertet, dass iiber den durch TEgoDi angestoflenen
Change-Prozess Rédume fiir Projekte in den Lehramtsstudiengdngen geschaffen wur-
den (LE1 & LH2). Dies ermoglichte die verpflichtende Integration der Medien-
projekte in das Curriculum. Diese Verpflichtung wird als Voraussetzung fiir die
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strukturierte und nachhaltige Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen
angesehen, die zudem einen hochschuldidaktischen Entwicklungsprozess iiber die
gesamte Hochschule ausgeldst habe (LE1 & LH2). Die Integration der Medienprojekte
wird als gelungenes Beispiel dafiir beschrieben, wie Zielsetzungen des Struktur- und
Entwicklungsplans in konkrete MafSnahmen tibersetzt werden konnen (LE1 & LH2).
In diesen Erfolgen spiegelt sich fiir die Interviewten die Leistungsfdhigkeit der PHW,

weswegen sie noch starker nach aufen kommuniziert werden sollten (LE2).

Tabelle 3: Einordnung der Innovationen des Projekts in das Modell von Stockmann (2006)

Innovationsart | Produkt- oder Verfahrens- Organisations- Personal-
Dienstleistungs- | innovation strukturelle innovation
innovation Innovation

erwiinschtes Aktualisierte Mo- | Interner und Makerspace (Co- | Langfristige

(wahrgenom- dulhandblicher externer wissen- LiLab) (LE1 & 2; Finanzierung der

menes) Ergeb-
nis

(LE1; LH1-4)

Weingartener

schaftlicher Beirat
(LE1)

LH1-4)

Projektbasierte

Personalstellen im
ColilLab (LE1; LH4)

Kompetenzmodell | Multiprofessionel- | Lehr-Lernformate | Einrichtung von
(LH2) les Betreuungs- in der LA-Bildung | Change-Agents
konzept (LHT) (LET; LH2; LH4)

Selbstlern-

materialien (LH3) | Tutor:iinnensystem | Hochschuldidak-
tische Weiterbil-

OSA Learner Journey dung (LH3)
Networking Café

offene Sprechstun-
den mit Service-
einrichtungen

4.6 Integration der Medienprojekte in die Modulhandbiicher

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie die Medienprojekte ihren Nie-
derschlag in den Modulhandbiichern finden und wie formulierte Kompetenzen
und Fachinhalte mit anderen allgemein- bzw. medienfachdidaktischen Kompeten-
zen verkniipft werden, um einen kumulativen Kompetenzaufbau zu erméglichen.
Die Handbiicher wurden anhand der folgenden Aspekte analysiert: ,Verortung der
Medienprojekte®, ,Wahlmoglichkeiten, ,Workload, ,Formulierung medien(fach)-
didaktischer Kompetenzen®, ,,Optionen®, ,,Anbindung an andere Module®, ,Lernin-
halte®, ,,Priifungsrelevanz, ,Differenzierung der Projekttypen®.

In der Praambel der Modulhandbiicher ist festgelegt, dass alle Studierenden zwei
Medienprojekte verpflichtend im Laufe des Studiums absolvieren miissen, wobei
ihnen freigestellt ist, aus welchem Studienbereich sie wéihlen (Bildungswissenschaf-
ten oder studierte Ficher). Alle betrachteten Facher stellen Optionen zur Durchfiih-
rung der Medienprojekte im Bachelor (BA)- wie im Masterstudium (MA) sowohl im
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Grundschul (GS)- wie im Sekundarstufen I (Sek I)-Studiengang bereit. In je min-
destens einem Modul kann ein Medienprojekt durchgefithrt werden, wobei im Fach
Englisch die Verortung am flexibelsten ist. Dort sind Medienprojekte in mehreren
Modulen méglich (GS: 3 & 4; Sek I: 3 bis 7). Wesentliche Unterschiede zwischen den
Studiengéngen finden sich in den Fiachern Biologie und Politik, die im Grundschul-
studium als Vertiefungsfacher des Sachunterrichts studiert werden konnen. Dort ist
die Durchfithrung der Medienprojekte im BA dem erziehungswissenschaftlichen Teil
des Studiums vorbehalten (Modul 2 und Integriertes Semesterpraktikum). In Modul
2 stehen die Medienprojekte optional neben und méglicherweise auch in Konkur-
renz zu anderen Projekten. Im MA besteht die Méglichkeit zur Durchfithrung eines
Medienprojekts im Rahmen des Professionalisierungspraktikums oder im Kontext
der MA-Thesis. Der Workload zur Gestaltung der Projekte ist im Fach Englisch nicht
néher expliziert, im Sachunterricht im BA und MA sind es drei ECTS pro Projekt, in
Politik und Psychologie ebenfalls im BA und MA drei ECTS, in Biologie drei im BA
und finf im MA.

4.6.1 Formulierung medien(fach)didaktischer Kompetenzen und
Lerninhalte

Grundlage fiir die Uberarbeitung der Modulhandbiicher der Teilstudiengdnge sollte
das Weingartener Kompetenzmodell sein. Darin sind acht Basiskompetenzen inte-
griert, die den Fichern fiir die Uberarbeitung zugegangen sind. Alle Ficher greifen
auf diese Basiskompetenzen zuriick. Die Kompetenzformulierungen fiir den GS- und
Sek I-Studiengang sind in Englisch, Politik und Psychologie gleich, wahrend in Bio-
logie fiir den Sek I-Studiengang zu den Basiskompetenzen medienfachdidaktische
Kompetenzen erganzt werden (z.B. ,Die Studierenden koénnen digitale Technolo-
gien fir die Entwicklung von Prototypen einsetzen®). Dieser Fokus spiegelt sich in
der expliziten Formulierung medienfachdidaktischer Lehrinhalte (z.B. ,vertiefte Aus-
einandersetzung mit digitalisierungsbezogenen medienfachdidaktischen Inhalten
insbesondere zur Messwerterfassung, Datenverarbeitung, Simulation und Modellie-
rung®; ,Digitale Methoden der Datenverarbeitung unter Integration von Methoden
der Kiinstlichen Intelligenz®). In den anderen Fachern werden den medienbezogenen
Kompetenzformulierungen keine Lehrinhalte zugewiesen.

Sachunterricht, Englisch (GS/Sek I) und Politik (Sek I) nehmen die Basiskompeten-
zen des Weingartener Modells unverdndert auf. Psychologie wahlt aus dem Katalog
funf fiir das Fach relevante Kompetenzen aus. Mit Ausnahme von Biologie werden
sie als optionale Kompetenzen in den Modulhandbiichern gesondert gefiihrt, wah-
rend in Biologie im Sek I-Studiengang medienfachdidaktische Kompetenzen in die
reguldren Kompetenzbeschreibungen integriert werden. Daraus ergibt sich auch ein
anderer Ansatz fiir die Bewertung der Projekte. Mit Ausnahme von Biologie stellen
die Projektergebnisse Studienleistungen dar. In Biologie ist das Medienprojekt im BA
verpflichtend und das Projektergebnis wird als Modulleistung (Modul 5) bewertet.
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Im MA ist das Projekt optional und kann neben anderen Projekten absolviert wer-
den. Wenn jedoch ein Medienprojekt durchgefiihrt wird, dann stellt dies die Modul-
leistung dar. Biologie steht unter den analysierten Fachern auch damit allein, dass in
einem weiteren Modul (6) im BA-Studium medienfachdidaktische Kompetenzen for-
muliert werden, die an eine fachdidaktische Lehrveranstaltung gebunden sind.

4.6.2 Differenzierung der Projekttypen

Ziel von TEgoDi war die Integration zweier unterschiedlicher medien(fach)didak-
tischer Projekttypen (Medienentwicklungsprojekt; digitalisierungsbezogenes Lehr-
Lernprojekt). Die Analyse der Modulhandbiicher zeigt, dass im Sachunterricht, in
Englisch und in Psychologie die Projekttypen weder benannt noch konzeptuell pas-
send differenziert werden. Im Modulhandbuch von Politik wird ein Projekttyp
erwahnt (,Medienbasiertes Lehr-Lernkonzept sowohl fiir Schiilerinnen und Schii-
ler als auch fiir Studierende®), der als solcher aber nicht in den Empfehlungen von
TEgoDi auftaucht. In Biologie werden die von TEgoDi empfohlenen Projekttypen
benannt und differenziert, wobei das Medienentwicklungsprojekt im BA der Sek I
verortet ist und das Lehr-Lernprojekt im MA.

4.7 Entwicklung in der Selbsteinschatzung medien(fach)didaktischer
Kompetenzen

Hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung zeigten die Studierenden positive Veran-
derungen in Zusammenhang mit der Bearbeitung eines Medienentwicklungsprojekts
(vgl. Tabelle 4). Konkret berichteten die Lehramtsstudierenden auf simtlichen Kom-
petenzdimensionen positive Entwicklungen.
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Tabelle 4: Ergebnisse von Teilstudie 1, Veranderungen in den Selbsteinschatzungen medien(fach)-
didaktischer Kompetenzen im Rahmen eines Seminars (Medienentwicklungsprojekt).
Erhoben auf einer Skala von 0-3 (Newcomer - Expert)

M, | SD, | M, | SD, | T(df=28) p d
Digitale Ressourcen
Urheber- und Werknutzungsrechte 1.55 | 0.74 | 2.24 | 0.79 5.62 <.001 | 1.04
Recherche und Bewertung digitaler 2.07 | 0.84 | 2.83 | 0.76 5.20 <.001 | 0.97
Ressourcen
Gestaltungsprinzipien fiir digitale 1.72 | 0.65 | 2.66 | 0.81 5.95 <.001 | 1.05
Lehr-/Lernmaterialien
Werkzeuge zur Entwicklung digitaler 1.86 | 0.64 | 2.52 | 0.74 433 <.001 |1.22
Lehr-/Lernmaterialien
Lehren & Lernen
Multimediale Theorie 1.76 | 0.79 | 2.24 | 0.79 2.85 .004 [ 0.53
Technische Voraussetzungen/ 1.93 | 0.75 | 2.55 | 0.69 3.70 <.001 [ 0.69
Rahmenbedingungen/Ausstattung
Digitale Lernumgebungen/LMS 141 | 0.57 | 2.00 | 0.76 4.05 <.001 |0.75
Medienpadagogische Zieldefinition 1.76 | 0.74 | 2.34 | 0.77 3.21 .002 | 0.60
Medien(fach)didaktische Methoden 1.69 | 0.71 | 221 | 0.72 3.20 .002 (0.59
Kommunikationsmedien/-werkzeuge 1.97 | 0.87 | 245 | 0.69 2.85 .004 [ 0.53
E-Learning 1.72 | 0.75 | 2.21 | 0.68 2.98 .003 |0.55
Lernerorientierung
Barrierefreiheit und Digitale Teilnahme 197 | 0.82 | 238 | 0.73 2.86 .004 |0.53
Kognitive Aktivierung 2.03 | 0.78 | 2.66 | 0.72 4.08 <.001 | 0.76
Evaluation
Lernausgangsdiagnose/ 1.62 | 0.68 | 2.17 | 0.80 3.02 .003 | 0.56
Lernvoraussetzungen
Lernfortschritt 1.76 | 0.64 | 2.28 | 0.70 3.36 .001 0.62
Digitale Feedbackmadglichkeit 2.00 | 0.85 | 2.66 | 0.82 3.77 <.001 {0.70

Hinweis: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = einseitige Signifikanz, d = Cohen’s d

Tabelle 5 zeigt ebenfalls eine positive Entwicklung der selbsteingeschitzten TPCK-
Kompetenz bei den Studierenden im Verlauf des Lehr-Lernprojekts, in dem eine
medienfachdidaktische Intervention wihrend des Begleitseminars zum Semester-
praktikum mit der Planung, Durchfithrung und Reflexion einer Unterrichtsstunde
kombiniert wurde.
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Tabelle 5:  Ergebnisse von Teilstudie 2, Verdanderungen in der TPCK-Selbsteinschatzung im
Rahmen der Planung, Umsetzung und Reflexion mediengestiitzten Unterrichts im
Semesterpraktikum (Lehr-Lernprojekt). Erhoben auf einer Likert-Skala von 1-6

M SD M SD, T (df=42) p d

1 1 2

TPCK 3.72 0.93 4.09 1.08 3.60 <.001 0.55

Auch die Befunde hinsichtlich der motivationalen Haltungen verweisen auf positive
Veranderungen (vgl. Tabelle 6). Es zeigte sich eine positive Veranderung der Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen in der Nutzung digitaler Medien generell sowie der Ein-
stellungen und der motivationalen Orientierung beziiglich der Anwendung digitaler
Medien im Unterricht. Auch die wahrgenommene Niitzlichkeit digitaler Medien im
Unterricht stieg im Verlauf des medienbezogenen Lehr-Lernprojekts.

Tabelle 6: Ergebnisse von Teilstudie 2, Verdnderungen in den Selbsteinschatzungen affektiv-
motivationaler GréBen (Lehr-Lernprojekt). Erhoben auf einer Likert-Skala von 1-6

M, SD, m, SD, | T(df=42) p d
Motivationale Orientierung 3.76 1.08 4.21 1.11 3.25 <.001 | 0.50
Einstellungen 441 0.88 476 0.78 2.85 0.003 | 043
Selbstwirksamkeitserwartung 3.70 1.33 4.27 1.18 332 <.001 | 0.51
Wahrgenommene Niitzlichkeit 4.78 0.87 5.01 0.93 1.85 0.04 | 0.28

5. Fazit

Die verpflichtende Implementation zweier Medienprojekte in das Lehramtscurricu-
lum, die Offnung des Curriculums fiir projektbasiertes Lernen und die Erweiterung
des padagogischen Makerspace CoLiLab werden als zentrale Erfolge des Change-Pro-
zesses verstanden, die als hochschuldidaktische Katalysatoren iiber das Projektende
hinaus wirken und zudem fiir den Standort hinsichtlich der Personal- und Studieren-
denrekrutierung, der Rekrutierung von Forschungsprojekten und der Sichtbarkeit als
moderner Hochschulstandort als bedeutsam wahrgenommen werden.

Insbesondere das CoLiLab und das von ihm etablierte technische und medien-
didaktische Unterstiitzungs- und Fortbildungsangebot werden als Kristallisations-
punkt fiir hochschulische Innovation aufgefasst. Vor diesem Hintergrund besteht bei
den Funktionstragern und Lehrenden dahingehend Einvernehmen, dass die Versteti-
gung entsprechender Strukturen eine bedeutsame Aufgabe ist. Dessen Existenz und
ausreichende Sach- und Personalausstattung ist fiir die Lehrenden eine Notwendig-
keit fiir die Implementierung der Medienprojekte und potentieller Garant fiir die
hochschuldidaktische Weiterentwicklung.

Die weiteren durch das Projekt initiierten Unterstiitzungsstrukturen (z.B. Selbst-
lernmaterialien, OSA und Tutor:innensystem zur Lernbegleitung) scheinen derzeit
noch zu wenig bekannt und miissten, um ihr Potential zu entfalten, fiir die Lehren-
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den stérker sichtbar gemacht werden. Die Weiterfithrung der in der Projektphase eta-
blierten Fachertouren konnte hierfiir ein geeignetes Instrument darstellen.

Der Kommunikationsprozess wahrend der Projektlaufzeit wird von verschie-
denen Stakeholdern differenziert wahrgenommen. Die Projektinitiierung wurde in
enger Abstimmung mit der Hochschulleitung und unter Einbezug der Hochschule
im Rahmen einer Hochschulversammlung angestoflen. Auch wihrend der Projekt-
laufzeit bestand vor diesem Hintergrund eine enge Abstimmung zwischen Pro-
jektleitung und Hochschulleitung. Die Abstimmung mit den Fakultitsleitungen
und Dekanaten gelang aufgrund des Zeitdrucks bei der Projektinitiierung jedoch
nicht vollstindig. Dies fiihrte wihrend der Projektlaufzeit zum Teil zur Wahrneh-
mung unklarer Zustindigkeiten und Entscheidungsstrukturen. Die im Rahmen
des Projekts angestofienen und in diesem Umfang an der Hochschule bislang nicht
bekannten Change-Prozesse, die zu neuartigen Strukturen und Prozessen fiihrten, for-
derten diese Wahrnehmung. Vor diesem Hintergrund sollten hochschulweite Change-
Prozesse beziiglich des Umfangs moglicher Effekte und Konsequenzen nicht unter-
schitzt und sorgsam vorbereitet werden.

Themenfindung und Durchfithrung der Projekte sowie die Vergleichbarkeit der
Projektbewertungen und die Qualifikation der Lehrenden sind weitere Aspekte,
die insbesondere von den Lehrenden als Faktoren fiir die Sicherstellung der Nach-
haltigkeit des Projekts hervorgehoben werden. Hierzu werden mehrere Ideen geédu-
Bert (z.B. die Schaffung einer Projektborse), die zielfithrend scheinen und das hohe
Engagement zumindest der befragten Lehrenden zum laufenden Change-Prozess der
Hochschule demonstrieren.

5.1 Verstetigung der Medienprojekte in den Modulhandbiichern

Der vom Prorektorat Studium und Lehre geleitete Prozess der Uberarbeitung der
Modulhandbiicher hat dahingehend zum Erfolg gefiihrt, dass zumindest die vor-
gegebenen medienbezogenen Kompetenzen des Weingartener Kompetenzmodells
aufgenommen wurden und die Ficher mehrere Optionen zur Durchfiihrung von
Medienprojekten anbieten. Die Zielsetzung der differenzierten Einbettung zweier
unterschiedlicher Projekttypen wurde allerdings in den noch im Uberarbeitungs-
prozess befindlichen Modulhandbiichern nicht durchgingig sichtbar, auch sind nur
in einem Modulhandbuch die neu aufgenommenen medienbezogenen Kompeten-
zen inhaltlich mit anderen Kompetenzen vernetzt. Aus den Handbiichern ist nicht
abzulesen, ob und inwieweit sich die Lehrenden mit den fachspezifischen Anforde-
rungen der Entwicklung medien(fach)didaktischer Kompetenzen auseinanderge-
setzt haben. Lediglich ein Fach bindet Kompetenzen an Lerninhalte an und bettet die
medien(fach)didaktischen Kompetenzen in den Kontext der fachdidaktischen Kom-
petenzen ein. Die analysierten Modulhandbiicher bildeten den Arbeitsstand im Juli
2024 ab. Mittlerweile (Stand April 2025) hat das Prorektorat fiir Studium und Lehre
die Ergebnisse der Analyse als Grundlage fiir Vorgaben zur letzten Uberarbeitungs-
schleife genommen. In den nun final vorliegenden Modulhandbiichern werden die
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beiden Projekttypen in allen Fichern benannt und inhaltlich differenziert. Zuordnun-
gen von ECTS und Anordnung im Studium sind vereinheitlicht und so fiir die Stu-
dierenden iiber alle Facher transparent.

5.2 Entwicklung in der Selbsteinschdatzung medienfachdidaktischer
Kompetenzen

Lehramtsstudierende entwickeln durch die Umsetzung der TEgoDi-Medienprojekte
(Lehr-Lernprojekt, Medienentwicklungsprojekt) ihre medien(fach)didaktischen Kom-
petenzen weiter. Zugleich zeigt sich eine signifikante Zunahme medienbezogener
affektiv-motivationaler Gréflen. Damit deuten die vorliegenden Ergebnisse auf einen
positiven Einfluss der Medienprojekte auf den medien(fach)didaktischen Kompetenz-
erwerb hin. Trotz dieser empirischen Hinweise gilt es zu reflektieren, dass im Rah-
men der Evaluationsstudien keine Kontrollgruppen realisiert wurden und dass ohne
Zweifel nicht die Tatsache der Realisierung eines Medienprojekts an sich, sondern
deren didaktische Gestaltung fiir den Lernzuwachs bedeutsam sind. Resiimierend
verspricht der iiberwiegend gelungene Change-Prozess, dass Lehramtsstudierende
durch das QLB-Projekt TEgoDi verstarkt medien(fach)didaktische Kompetenzen im
Zuge ihres Studiums erweitern und dies aufgrund der Etablierung in die Modulhand-
biicher auch nachhaltig erfolgen wird.

5.3 Limitationen

Im Artikel werden Ergebnisse prasentiert, die zum Teil mit vorldufigen Daten (z.B.
Modulhandbiicher) arbeiten. Zudem wurden die Interviews nur mit Personen durch-
gefithrt, die unmittelbar als Fihrungspersonen im Fach oder auf Leitungsebene in
den Change-Prozess eingebunden waren. Die Beriicksichtigung weiterer Statusgrup-
pen hitte moglicherweise ein noch differenzierteres Bild ergeben konnen, erschien
aber zu diesem Zeitpunkt des Prozesses noch nicht sinnvoll, da die verpflichtende
Durchfithrung der Medienprojekte erst anlduft. Die Studierendendaten wurden mit
unterschiedlichen Skalen zur Erfassung der Variablen erhoben. Insbesondere ist zu
beriicksichtigen, dass die im Rahmen des Projekts entwickelten OSA-Skalen bislang
nicht umfassend validiert wurden. Dariiber hinaus wurde keine Kontrollgruppe in
das Studiendesign einbezogen, sodass kausale Schlussfolgerungen hinsichtlich der
Wirksamkeit der Medienprojekte nur eingeschrankt méglich sind. Kiinftig sollen Fol-
low-up-Untersuchungen die Kompetenzentwicklung langsschnittlich erweitern. Diese
waren zum jetzigen Zeitpunkt des Change-Prozesses organisatorisch jedoch noch
nicht moglich.
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Lernen mit Medienpaketen in veranderten
Lernumgebungen in der 1. Phase der beruflichen
Lehrkrafteausbildung

Abstract

Der Artikel analysiert die Integration von Medienpaketen in die Ausbildung angehen-
der Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen im Rahmen des TWIND-
Projekts. Die Medienpakete, bestehend aus interaktiven und multimedialen Elementen,
tordern didaktische und digitale Kompetenzen. Sie adressieren die Anforderungen der
digitalen Transformation und von ,Industrie 4.0“ Der Evaluationsprozess zeigt Poten-
ziale und Herausforderungen: Wahrend Praxisndhe und Struktur positiv hervorgehoben
werden, besteht Optimierungsbedarf bei Interaktivitit und Umfang. Medienpakete stér-
ken die Verkniipfung von Theorie und Praxis, férdern lebenslanges Lernen und tragen
zur Qualitdtssicherung in der Lehrerbildung bei. Empfehlungen zur Weiterentwicklung
runden die Ergebnisse ab.

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Zuordnung zum Handlungsfeld der QLB

Das Projekt Technik und Wirtschaft: Integrierte Didaktik (Akronym TWIND) ist
ein Verbundprojekt in der Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB III). Im TWIND-
Projekt haben im Rahmen der Projektlaufzeit fiinf Hochschulen im Verbund zusam-
mengearbeitet. Das umfasst die TU Darmstadt, die Leibniz Universitit Hannover, die
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, die PH Schwibisch Gmiind und das Karlsru-
her Institut fir Technologie.

Hauptprojektziel ist die Entwicklung und Erprobung fachdidaktisch fundierter
multimedialer Lehr-Lernpakete, sprich Medienpakete.

Diese sind speziell dafiir ausgelegt, die Lehrkompetenzen von aktuellen und
zukiinftigen Lehrkriften in gewerblich-technischen, kaufménnisch-verwaltenden und
allgemeinbildenden Bereichen durchgéingig und effizient zu verbessern - einschlief3-
lich der Moglichkeit, diese Fahigkeiten zu tiberpriifen. Eine wesentliche Neuerung ist
die Bereitstellung dieser innovativen, getesteten und bewerteten digitalen Ressour-
cen auf einer Online-Plattform als frei verfiigbare Bildungsmaterialien, um so eine
bundesweite Vernetzung und den Austausch von Wissen zu férdern. Der inhaltliche
Rahmen dieser Bildungsangebote basiert auf einem interdisziplindr abgestimmten,
integrativen Modell, das auf bewdhrten evidenzbasierten Konzepten und den Erfah-
rungen aus vorangegangenen QLB-Projekten aufbaut und die gesamte Bandbreite der
beruflichen Lehrkrifteausbildung abdeckt (Gossling et al., 2019; Spottl & Windel-
band, 2021; Tenberg, 2021). TWIND zielt darauf ab, thematisch spezialisierte digitale
Bildungspakete zu schaffen, die flexibel auf unterschiedliche Situationen angepasst
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werden konnen und einer weiten Zielgruppe zuginglich sind. Zur Begleitung und
Bewertung des Implementierungsprozesses ist neben einem fest etablierten externen
Monitoring auch eine Untersuchung der Nutzung und Wirksamkeit dieser digitalen
Bildungsressourcen an den Partnerstandorten, einschliefSlich Studienseminare und
Berufsschulen, vorgesehen. Durch die Auswertung dieser Daten sollen die Medien-
pakete weiter optimiert und grundlegende Erkenntnisse fiir eine digital unterstiitzte,
fachdidaktisch betonte, kompetenz- und praxisorientierte Lehrkrifteausbildung an
beruflichen Schulen gewonnen werden.

Die Padagogische Hochschule Schwibisch Gmiind und das Karlsruher Institut fiir
Technologie haben in diesem Kontext drei Medienpakete entwickelt, erprobt, evalu-
iert und erfolgreich in die Lehramtsausbildung integriert.

Der Fokus der Medienpakete fiir (angehende) Berufsschullehrkrifte liegt auf der
lernortkooperativen Entwicklung von Inhalten im Kontext neuer didaktischer Kon-
zepte fiir die Anforderungen aus der digitalen Transformation und ,Industrie 4.0
Im Zuge dessen entstanden die drei vollumfinglichen Medienpakete zu den Themen-
feldern Lernfabriken, Lernortkooperation und Integrierte Didaktik 4.0 (vgl. FaShauer
et al., 2021; Windelband, et al., 2022).

Zudem wurde eine Reihe von Aufgaben innerhalb des Verbundprojekts realisiert,
wie zum Beispiel ein Projektfilm tiber Ziele, Inhalte, Arbeitsweisen und Akteur:in-
nen, oder auch grundlegende Aufgaben und Arbeiten rund um die Zielsetzung die
Medienpakete fiir Onlineplattformen als Open Educational Resources (OER) zur
Verfiigung zu stellen.

1.2 Komplexe Lernumgebungen

Eine didaktisch wertvolle und damit komplexe Lernumgebung umfasst eine Reihe
von grundlegenden Parametern. Kremer (2003), Achtenhagen und Weber (2003), als
auch Rau (2006) erarbeiten hierzu grundlegende Aspekte die fiir die Gestaltung kom-
plexer Lernumgebungen, in der beruflichen Bildung von grof3er Relevanz sind.

Damit handelt es sich um Lernrdume (Dochy & Wybo, 2021), welche konse-
quent Wissen und direkten Handlungsbezug zusammenfiithren (Tynjéld, 2022). Diese
Lernrdume sind zunehmend in digitale Prozesse und selbstgesteuerte Arbeits- und
Lernphasen untergliedert, wie beispielsweise semiautonome Gruppenarbeit, agile
Teamarbeit, Online-Communities und kollaboratives Arbeiten und Lernen (Goller &
Paloniemi, 2022).

Didaktisch relevante Lernumgebungen fiir Medienpakete in der beruflichen Bil-
dung zeichnen sich durch dynamische und interaktive Settings aus, in denen Fach-
krifte Wissen und Kompetenzen in realen Arbeitssituationen entwickeln. Fiir die
berufliche Bildung bieten Medienpakete eine wertvolle Moglichkeit, solche Lern-
umgebungen didaktisch sinnvoll zu unterstiitzen. Medienpakete umfassen digitale
und analoge Materialien, die gezielt gestaltet werden, um Lernprozesse in komple-
xen beruflichen Kontexten zu férdern. Dabei ist es entscheidend, dass die didaktische
Gestaltung die Anforderungen der Arbeitswelt und die spezifischen Lernbediirfnisse
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der Zielgruppen adressiert. Die in diesem Kontext betrachteten Lernumgebungen
fokussieren auf die gezielte Entwicklung der Kompetenzen von angehenden berufli-
chen Lehrkriften. Hierbei steht eine Berufsbildung fiir, wie auch in einer digitalisier-
ten Arbeitswelt im Mittelpunkt der Lernprozesse (Krebs et al., 2024).

Komplexe Lernumgebungen sind gepragt durch sich schnell verdndernde Rah-
menbedingungen, interdisziplindre Anforderungen und eine starke Integration digi-
taler Technologien (Bouw et al., 2019; Decius, 2024). Zudem bedingen die schnellen
technologischen als auch fachlichen Entwicklungen in den Gegenstinden der beruf-
lichen Bildungsprozesse, sowie eine thematische Offenheit ohne eindeutige richtig-
falsch Zuordnungen die Rahmenbedingungen. Diese Merkmale spiegeln sich auch in
der beruflichen Bildung wider, wo Lernende nicht nur theoretisches Wissen erwerben,
sondern dieses unmittelbar anwenden und adaptieren miissen. Ein zentrales didakti-
sches Ziel ist es daher, Medienpakete so zu gestalten, dass sie praxisnahe Szenarien
beruflicher Handlungssituationen der Fachkrifte abbilden und zugleich die Entwick-
lung professioneller Handlungskompetenz der (angehenden) Lehrkrifte fordern.

Ein wesentlicher Aspekt komplexer Lernumgebungen ist die Notwendigkeit des
kontinuierlichen Lernens. In der beruflichen Bildung kénnen Medienpakete als
Lerninstrumente fungieren, die selbstgesteuertes und erfahrungsbasiertes Lernen
unterstiitzen. Beispielsweise konnen Simulationen, interaktive Fallstudien oder digi-
tale Lernplattformen genutzt werden, um arbeitsnahe Probleme zu bearbeiten und
Losungen zu entwickeln. Dies fordert nicht nur den Wissenserwerb, sondern auch
die Fidhigkeit, in dynamischen Situationen eigenstindig Entscheidungen zu treffen
(Leppert, 2021).

1.3 Interdisziplinaritat und Technologieintegration

Technologie spielt eine Schliisselrolle in modernen Lernumgebungen (Dehnbostel,
2024). Medienpakete miissen technologische Werkzeuge und Ressourcen integrie-
ren, die den Lernprozess bereichern. Beispiele hierfiir sind Lernmanagementsysteme,
Augmented-Reality-Anwendungen oder Kl-basierte Lernhilfen. Gleichzeitig ist es
wichtig, die Nutzerfreundlichkeit und Zuginglichkeit dieser Technologien sicherzu-
stellen, um kognitive Uberlastung zu vermeiden und den Lernerfolg zu maximieren
(Roll & Ifenthaler, 2020; Lokhtina & Faller, 2024).

Die Komplexitit von Lernumgebungen birgt Herausforderungen wie die Gefahr
der Informationstiberflutung oder die Notwendigkeit stindiger Anpassung an neue
Technologien. Medienpakete konnen diesen Herausforderungen begegnen, indem sie
strukturierte und zielgerichtete Lernpfade bieten. Kuratierte Inhalte, klare Lernziele
und adaptive Lernplattformen, die sich an den individuellen Fortschritt anpassen,
tragen dazu bei, Uberforderung zu minimieren und effektives Lernen zu erméglichen
(Seufert, 2021).

Didaktisch gut gestaltete Medienpakete bieten erhebliche Vorteile fiir die beruf-
liche Bildung. Sie unterstiitzen nicht nur den Erwerb von Fachwissen, sondern for-
dern auch kreative Problemlosungsfihigkeiten und die Entwicklung einer Kultur des
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lebenslangen Lernens. Dies ist besonders in Zeiten des technologischen Wandels und
globaler Konkurrenz von zentraler Bedeutung (Frerejean et al., 2019). Zudem konnen
solche Medienpakete die Attraktivitdt und Qualitit der beruflichen Bildung erhéhen,
indem sie innovative und praxisnahe Lernmdglichkeiten bieten.

1.4 Fundierung der Medienpakete

Medienpakete konnen solche komplexen Lernrdume erschlieflen und Lernende
gezielt auf die neuen Strukturen in der beruflichen Bildung vorbereiten. Krebs und
Kollegen (2024) zeigen auf, wie diese Medienpakete zielfithrend in der Ausbildung
beruflicher Lehrkrifte genutzt werden konnen. Dies schlief3t explizit auch Ansitze
von Serious Gaming mit ein, welches ein bisher noch kaum erschlossenes Potential
fiur die berufliche Bildung und damit auch fiir die Professionalisierung angehender
Lehrkrafte darstellt (Rotter et al., 2022).

Die Grundlage fiir die Entwicklung der digitalen Lernmaterialien bildete ein
koordiniertes, standortunabhingiges und integratives Konzept, das von den ver-
schiedenen didaktischen Fachbereichen, den Wissenschaftsdisziplinen und den Bil-
dungswissenschaften gemeinsam erarbeitet wurde. Diese Lernmaterialien umfassten
(a) kurze, situationsbezogene Videosequenzen zusammen mit digitalen Zusatzma-
terialien, wie etwa Zielbeschreibungen der zu erwerbenden Kompetenzen, sowie
(b) darauf abgestimmte (video-basierte) Testaufgaben. Dariiber hinaus wurden zur
Erleichterung einer flexiblen und anpassungsfahigen Nutzung der Medienpakete, ins-
besondere zur Unterstiitzung der Entwicklung von medien- und sprachdidaktischen
Kompetenzen, die tiber die Fachgrenzen hinaus relevant sind, firr (angehende) Lehr-
krifte (c) vielseitige Anleitungen, wie beispielsweise Handreichungen zum Einsatz
der Lernmaterialien, bereitgestellt. Im Rahmen der Arbeiten an der PH Schwibisch
Gmiind wurden mittels modernster Softwarelésungen und zeitgeméfler IT-Ausstat-
tung die Medienpakete aufbereitet. Auch der Co-Space als multimediale Wissens-
plattform folgt den wissenschaftlichen Grundlagen und modernen Anspriichen einer
komplexen Lernumgebung.

Das in Abbildung 1 dargestellte Format zeigt den Aufbau der Medienpakete aus
den fiinf Elementen: wissenschaftlicher Begleittext (nach geltenden wissenschaftli-
chen Standards), audio-visuelles Medium z.B. Erkldrvideo, Aufgaben bzw. Arbeitsauf-
trag, zugehorigen Kompetenzbeschreibungen und Reflexions- und Kontrollelemente.

Die Bestandteile eines Medienpakets sind inhaltlich aufeinander abgestimmt und
stehen in einem unmittelbaren thematischen Zusammenhang. Ein solches Medienpa-
ket kann mit weiteren Paketen kombiniert werden, um umfassendere Themenberei-
che und Problemstellungen der beruflichen Lehrkriftebildung abzudecken.

Ein wissenschaftlicher Begleittext wird dabei durch ein oder mehrere audio-
visuelle Medien erginzt, die je nach Konzeption des Medienpakets unterschied-
liche Funktionen erfiillen konnen. So konnen beispielsweise Erklarvideos, die dem
Medienpaket vorangestellt sind, den Einstieg in die Thematik erleichtern und die
Auseinandersetzung mit der Problemstellung férdern. Weitere Zielsetzungen kénnten
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Audio-visuelle Medien z.B.
Erklarvideos, Podcast,

Kompetenz- bzw.
Aufgaben bzw. Arbeitsauftrage Screencast etc. P : :
Lernzielbeschreibungen

zu Begleittext und Video D Sppm—— i ek
o
(textbasierte bzw. interaktiv) - ] 9 :
@ Lernergebnis

Wissenschaftlicher~ Q Reflexions-
Begleittext, Zum \\C und Kontroll-
ausgewdhlten - i~ E] Elemente
Lerninhalt

Medienpaket

Abbildung 1: Struktur der Medienpakete innerhalb des Projektes

darin bestehen, zentrale Inhalte in kompakter Form zusammenzufassen, die prakti-
sche Relevanz und Anwendungsbeziige des Fachinhalts zu verdeutlichen oder kon-
krete Lernsituationen didaktisch aufzubereiten (Reichelt, 2024).

Die intendierten Lernziele der Studierenden konnen dabei entsprechend der Ziel-
setzung des Medienpakets variieren: Wahrend in manchen Fillen der Aufbau von
Sach- und Reflexionswissen im Vordergrund steht, konnte in anderen Szenarien die
Forderung von Problemlésungsfahigkeiten und Handlungskompetenzen priorisiert
werden. Die Kombination unterschiedlicher Medien eréffnet dabei die Maoglichkeit
zur Gestaltung komplexer und hybrider Lernarrangements.

2. Strukturelle und inhaltliche Merkmale

Die Gestaltung von Medienpaketen spielt eine zentrale Rolle in der Entwicklung
hybrider Lernumgebungen, insbesondere in der beruflichen Bildung. Ziel ist es,
die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Reflexionskompetenzen zu fordern,
indem verschiedene didaktische Elemente zu einer kohdrenten Einheit zusammen-
gefithrt werden (Pittich & Tenberg, 2020). Diese Elemente, darunter wissenschaftli-
che Begleittexte, audiovisuelle Medien, Aufgabenstellungen und Reflexionselemente,
sind funktional aufeinander abgestimmt und orientieren sich an den Bediirfnissen
der Zielgruppe.

Ein Medienpaket soll in einem tiberschaubaren Zeitrahmen (2 bis 10 Stunden)
von durchschnittlich leistungsstarken Lernenden bearbeitet werden kénnen. Ein zen-
traler Bestandteil ist der wissenschaftliche Begleittext, der als inhaltliches Funda-
ment dient. Dieser sollte klar strukturiert, leicht verstandlich und wissenschaftlich
fundiert sein, um eine solide Basis fiir die Bearbeitung des Medienpakets zu bieten.
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Ein Umfang von 5 bis 20 Seiten hat sich hierbei als optimal erwiesen, um inhaltliche
Tiefe mit Praktikabilitdt zu verbinden (Lipowsky & Rzejak, 2015).

Zusitzlich zum Begleittext kommen audio-visuelle Medien zum Einsatz, um
Inhalte visuell oder auditiv zu ergidnzen. Erkldrvideos, Podcasts, Screencasts oder
interaktive Videos erleichtern den Einstieg in das Thema und konnen zentrale Inhalte
anschaulich darstellen. Sie unterstiitzen nicht nur den Wissenserwerb, sondern for-
dern auch die Motivation der Lernenden. Dabei sollte die Dauer solcher Medienfor-
mate den Aufmerksamkeitsgrenzen der Zielgruppe angepasst sein (Findeisen et al.,
2019).

2.1 Lernziele, Kompetenzorientierung und Aufgabenstellung

Die Kompetenz- und Lernzielbeschreibungen sind ein wesentlicher Bestandteil des
Medienpakets und dienen der Orientierung der Lernenden. Sie spezifizieren, welche
Sach-, Prozess- und Reflexionskompetenzen durch die Bearbeitung des Medienpakets
entwickelt werden sollen. Dabei ist es entscheidend, die Relevanz der Lernziele fur
die beruflichen Handlungsfelder der Zielgruppe deutlich herauszustellen (Tenberg et
al., 2019). Durch eine Verkniipfung mit praxisnahen Szenarien wird der Transfer zwi-
schen Theorie und Praxis erleichtert.

Ein weiterer zentraler Bestandteil eines Medienpakets sind Aufgaben und Arbeits-
auftrage, die der kognitiven Aktivierung und dem Aufbau von Problemlésekom-
petenzen dienen (Mackel et al., 2022). Aufgaben kénnen in vielfiltigen Formaten
gestaltet werden, von geschlossenen (z.B. Multiple-Choice) tiber halboffene (z.B.
Zuordnungsaufgaben) bis hin zu offenen Formaten (z.B. Essays oder Mindmaps).
Die Aufgaben sollen eng mit den Inhalten der wissenschaftlichen Begleittexte und
audio-visuellen Medien verkniipft sein und die aktive Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten fordern (Meller, 2024).

Die Integration von Reflexions- und Kontrollelementen ermdglicht es den Ler-
nenden, ihre Fortschritte zu evaluieren und die eigenen Lernprozesse metakognitiv
zu analysieren. Diese konnen textbasiert, digital-interaktiv oder durch multimediale
Tools gestaltet werden. Erwartungshorizonte oder Musterlosungen bieten zusitzliche
Orientierung und férdern die Selbstkontrolle der Lernenden.

Um tridges Wissen zu vermeiden und stattdessen vielseitig anwendbare Hand-
lungskompetenzen in Verbindung mit einschligigem Fachwissen zu fordern, sol-
len insbesondere digitale Kompetenzen (European Commission, 2018, Schlottmann,
2024) sowie die Weiterentwicklung des technologisch-padagogischen Inhaltswissens
(Link & Nepper, 2021) gezielt beriicksichtigt werden. Laut Schaper et al. (2023) sind
es genau die Lernbedingungen, die aus den Anforderungen des Arbeitsplatzes abge-
leitet werden, die den Erfolg des Lerntransfers maf3geblich beeinflussen. Zu diesen
zentralen Faktoren zdhlen:

o Vielfalt und Flexibilitit in den Arbeitsaufgaben: Die Moglichkeit, an zeitlich
begrenzten oder projektbezogenen Arbeitsgruppen teilzunehmen, interne und
externe Expert:innen zu konsultieren sowie wechselnde Aufgaben und Rollen zu
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ibernehmen, fordert dynamisches Lernen und die Weiterentwicklung von Kom-
petenzen.

o Forderung der Beteiligung an Praxisgemeinschaften: Arbeitsaufgaben sollten
so gestaltet sein, dass sie eine periphere Teilnahme an Communities of Practice
ermoglichen. Diese Gemeinschaften unterstiitzen informelle Kommunikation, Pro-
blemlosung und Innovation und tragen damit zur kontinuierlichen Lernentwick-
lung bei.

o Strukturelle und organisatorische Rahmenbedingungen: Eine klare Forderung des
Wissensaustauschs, Mobilitatsmoglichkeiten, sowie die Gewidhrleistung von Auto-
nomie in der Arbeit schaffen Anreize fiir nachhaltiges Lernen und die Umsetzung
des Gelernten in der Praxis.

Diese Aspekte schaffen eine lernférderliche Umgebung, die den Aufbau von Fihig-
keiten und Wissen durch praktische und kontextbezogene Erfahrungen unterstiitzt.

Der Erwerb fachdidaktischer Handlungskompetenz soll insgesamt durch die
fir TWIND festgelegte Strukturierung der Lehr-Lernmodule (Medienpakete) mit
Fokus auf Wissen bzw. mit Fokus auf Kénnen unterstiitzt werden. Daher werden die
Medienpakete der PH Schwibisch Gmiind mit entsprechenden Schwerpunkten ent-
wickelt (Wissen, Anwendung, Umsetzung in lernfeldorientierte Unterrichtsplanung).
Insgesamt wurden drei umfassende und komplexe Medienpakete erstellt. Diese
umfassen die Themenfelder (a) ,,Schulische Lernfabriken’, (b) ,Integrierte Didaktik
4.0 sowie (c) ,Lernortkooperation®. Abbildung 2 verdeutlicht hierbei noch einmal
die zugrunde gelegte Struktur.

Schulische Integrierte Lernort-
Lernfabriken Didaktik 4.0 kooperationen
Wissen Wissenspaket Wissenspaket Wissenspaket
Anwendungs- Integrierte
Anwendung paket Didaktik Tools
Unterrichts- Unterrichts-
Umsetzung
konzepte konzepte

Abbildung 2: Struktur und Aufteilung der Medienpakete der PH Schwabisch Gmiind
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Diese Struktur zugrunde legend werden im TWIND-Projekt digitale Lehr-Lern-
Angebote zur effektiven Forderung der Handlungskompetenzen von angehenden
Lehrer:innen an berufsbildenden Schulen fiir die Aus- und Fortbildung entwickelt
und nachhaltig etabliert.

Die dargestellten Medienpakete werden u.a. in dem Studiengang Hoheres Lehr-
amt an berufsbildenden Schulen (Ingenieurpddagogik) in der Ausbildung angehen-
der Lehrer:innen an berufsbildenden Schulen integriert. Dies geschieht vor allem im
Bachelor Studiengang und umfasst die berufspadagogischen Module und Seminare.
Zielsetzung bei der Verankerung ist neben der Herausbildung der fachlichen Inhalte
auch ein Medienpadagogischer Kompetenzzuwachs (Krebs et al., 2024). Gerade fiir
eine sich zunehmend digitalisierende Arbeits- und Lernwelt ist die Ausbildung hierzu
unerldsslich. So werden z.B. Elemente oder ganze Wissens- und Anwendungspa-
kete in den Modulen Berufliche Lernumgebung in einer digitalisierten Arbeitswelt,
Berufspadagogik 1 und 2 im Bachelor implementiert. Im Masterstudiengang wiede-
rum finden sich die Inhalte in den Modulen Berufsbildung im Kontext gesellschaftli-
cher Entwicklungen oder auch Berufsbildung fiir die digitalisierte Arbeitswelt. Allen
Implementierungen gemein ist die konsequente Ausrichtung auf Lernprozesse in
arbeitsnahen Lernumgebungen.

2.2 Kurzbeschreibung der Medienpakete

Im Folgenden werden die drei genannten Medienpakete kurz vorgestellt. Dabei wird
exemplarisch vertieft auf das erste Medienpaket eingegangen. Die anschlieflenden
Medienpakete sind gleichwertig aufgebaut was die Struktur und auch die Art der
Lernziele betrifft.

2.2.1 Medienpaket ,Schulische Lernfabriken”

In den Medienpaketen zur fachdidaktischen Professionalisierung im Kontext von
Industrie 4.0-typischen ,Lernfabriken® wird der Ansatz des problembasierten Ler-
nens bevorzugt.

Der Erwerb fachdidaktischer Handlungskompetenz soll insgesamt durch die
fiir TWIND festgelegte Strukturierung der Lehr-Lernmodule (Medienpakete) mit
Fokus auf Wissen bzw. mit Fokus auf Kénnen unterstiitzt werden. Daher werden die
Medienpakete der PH Schwibisch Gmiind mit entsprechenden Schwerpunkten ent-
wickelt (Wissen, Anwendung, Umsetzung in Lernfeldorientierte Unterrichtsplanung).
In den Medienpaketen zur fachdidaktischen Professionalisierung im Kontext von
Industrie 4.0-typischen ,Lernfabriken® wird der Ansatz des problembasierten Ler-
nens bevorzugt.

Dieses Medienpaket betrachtet Lernfabriken von der Entstehung und den Einsatz-
feldern im akademischen Bereich der Ingenieurausbildung bis zum heutigen Einsatz
in der beruflichen Bildung, vorwiegend an den berufsbildenden Schulen. Es werden
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technologische und didaktische Kriterien in der Gestaltung bzw. Systematisierung
von Lernfabriken vorgestellt und anhand von fiinf Grundformen erldutert (Demon-
strations-, Modell- und Prozessfabriken, Lernfabriken zur Gestaltung sozio-techni-
scher Systeme sowie virtuelle Lernfabriken). Hinzu kommen Beschreibungen von
Einsatzfeldern, Zielgruppen und didaktischen Konzepten insbesondere im Kontext
von ,, Industrie 4.0%

Im Fokus dieses Wissenspaketes stehen Lernziele zur Reproduktion wie Wissen
tiber Lernfabriken im Allgemeinen und in der beruflichen Bildung im speziellen,
sowie Reorganisation, also Verstehen von Prinzipien, Einsatzfeldern, wesentlichen
Merkmalen im Vordergrund. Die Anwendungs- und Transferwissen wird grundle-
gend angebahnt und in den beiden folgenden Medienpaketen fokussiert.

Feedback erfolgt im Medienpaket iiber eine Mischung aus strukturierter Selbstre-
flexion, digitalen Riickmeldeformaten, Peer- und Lehrendenfeedback. Ziel ist es, den
Lernprozess zu begleiten, zu individualisieren und zur Professionalisierung der Stu-
dierenden beizutragen.

Das Medienpaket Lernfabriken konnte 2022 finalisiert werden. Besonderes
Augenmerk in diesem Medienpaket liegt in der Gestaltung von interaktiven Co-
Spaces die in einer virtuellen Lernfabrik die Komplexitit und die umféinglichen Lehr-
Lernsettings abbilden.

2.2.2 Medienpaket ,Integrierte Didaktik 4.0"

Das Medienpaket ,,Integrierte Didaktik 4.0“ konnte ebenfalls 2022 finalisiert werden.

Im Fokus dieses Medienpakets steht es die fachdidaktischen Kompetenzen ange-
hender Berufsschullehrkrifte im digitalen Zeitalter zu fordern. Es verbindet Inhalte
der Technik- und Wirtschaftsdidaktik mit innovativen digitalen Lehr- und Lernfor-
maten. Die Studierenden lernen, digitale Medien sinnvoll in der beruflichen Bildung
einzusetzen und didaktisch reflektiert zu planen. Ziel ist der Erwerb von Analyse-,
Planungs- und Reflexionskompetenz im Kontext digital gestiitzter Unterrichtsge-
staltung. Die Lernenden sollen dabei befdhigt werden, Lernprozesse mediengestiitzt,
kompetenzorientiert und fachintegriert zu gestalten.

2.2.3 Medienpaket ,Lernortkooperation”

Das Medienpaket Lernortkooperation konnte 2021 finalisiert werden. Abbildung 3
zeigt einen Ausschnitt aus der Moodle basierten Lernumgebung. Besonders dabei
sind die unterschiedlichen, interaktiven Lernmaterialien, Erklarvideos und Arbeits-
aufgaben. Auf diese Weise sollen die Dimensionen der Medienpakete realisiert wer-
den.
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1. EinfGhrung - Lernortkooperation in der dualen Ausbildung

In diesem ersten Kapitel erhalten Sie eine Einfiihrung in das Thema Lernortkeoperation, mit welchem wir uns innerhalb dieses Kurses auseinander setzten
werden.

& Einfiihrung LoK
= Einflihrung - Lernortkooperation 110.3KB PDF-Dokument Hochgeladen 4.03.2021 14:42
@ 1. Arbeitsaufgabe

« Beschreibe die Kriterien, die eine Lernortkooperation erfiillen muss, um eine erfolgreiche Berufsausbildung gewahrleisten zu kénnen?
Zur Beantwortung der Frage, nutzen Sie bitte das im Moodlekurs bereitgestelite Material.

Erklarvideo | zur Bearbeitung der 2. Arbeitsaufgabe

®

Material zu Bearbeitung der zweiten Arbeitsaufgabe. Quelle: foraus.de (Bundesinstitut fiir Berufsbildung)

Erklarvideo Il zur Bearbeitung der 2. Arbeitsaufgabe

@

&> 2. Arbeitsaufgabe

Beantworten Sie mithilfe der zwei Erklarvideos im Moodlekurs folgende Fragen:

« Seit wann ist die Lernortkooperation fester Bestandteil der dualen Ausbildung?

« Welche Rolle spielen die Unternehmensverbunde?

« Beschreiben Sie die grundlegenden Ziele einer Lernortkooperation?

« Erlautern Sie die Basis auf welcher einer Lernortkooperation aufbaut?

« Beschreiben Sie die grundlegenden Vorgehensweise zur Etablierung einer Lernortkooperation?

Abbildung 3: Screenshot der Moodle basierten Lernumgebung

3. Evaluation der Medienpakete

3.1 Fragestellung

Im Rahmen eines adaptiven Evaluationskonzeptes wurden die Medienpakete (Wis-
sens-, Anwendungs- und Umsetzungspakete) evaluiert und die Erkenntnisse in die
Uberarbeitung und Konzeption von allen Medienpaketen integriert. Somit konnten
Feedbackschleifen aus den Wissenspaketen genutzt werden, um auch die Anwen-
dungspakete noch stirker an die Zielgruppen anpassen zu konnen. Zielsetzung dabei
war es, die jeweiligen Evaluationen moglichst Ressourcen effizient gestalten zu kon-
nen.

Im Rahmen dieses Beitrags ergeben sich daher diese zwei Leitfragen, inwiefern
tragen multimedial aufgebaute Medienpakete zur Forderung professioneller Hand-
lungskompetenz angehender Lehrkrifte in der ersten Phase der Ausbildung beruf-
licher Lehrkrifte bei und welche Gestaltungsmerkmale erweisen sich dabei als
besonders lernwirksam?

Hierzu werden einerseits die Ergebnisse der Evaluierung der drei Medienpakete
herausgestellt als auch die Konzeption der jeweiligen Medienpakete anhand ausge-
wihlter Beispiele dargestellt.

3.2 Methode

Im Rahmen des Qualitdtsmanagementprozesses des Projekts wurden die drei Medien-
pakete sowie teilweise deren Entwicklungsabschnitte einer systematischen Evaluation
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unterzogen. Ziel war die kontinuierliche Anpassung und Verbesserung der erstellten

Medienpakete. Die Evaluation wurde an verschiedenen wissenschaftlichen Institutio-

nen mit unterschiedlichen Zielgruppen durchgefiihrt. Je nach Themenschwerpunkt

der einzelnen Wissens- bzw. Anwendungspakete konnten so unterschiedliche Pers-

pektiven von Studierenden, Referendarinnen und Referendaren, Dozierenden sowie

Fachexpertinnen und -experten in den jeweiligen Fachbereichen einbezogen werden.
Die Evaluationsmethodik orientierte sich dabei explizit am Kirkpatrick-Modell

(1994), sowie erginzend an den Ansitzen von Mackel et al. (2022) im Kontext der

Medienpakete. Das Kirkpatrick-Modell strukturiert die Evaluation in vier zentrale

Ebenen:

o Reaktion: Wie reagieren die Teilnehmenden auf die Medienpakete?

o Lernen: Welche Lernziele werden durch die Medien erreicht?

o Verhalten: Inwiefern verdndert sich das Verhalten der Nutzenden in der Praxis?

o Ergebnisse: Welche Auswirkungen hat die Nutzung der Medienpakete auf tiberge-
ordnete Ziele?

Diese Ebenen wurden durch spezifische Evaluationsfragen erfasst. Ein Fragebogen

mit insgesamt 14 Fragen diente als Grundlage, wobei die Fragen auf einer sechsstu-

figen Selbsteinschatzungsskala (,trifft voll zu“ bis ,trifft iberhaupt nicht zu“) beant-

wortet wurden. Zusétzlich boten Freitextfelder Raum fir individuelle Anmerkungen.

Beispiele fiir die Evaluationsfragen sind:

o ,Das Lesen der Grundlagentexte hilft mir, das Thema Lernortkooperationen zu
erschlieflen.”

o ,Die Lernziele der Videos zum Thema Lernortkooperation werden deutlich.”

o ,Die Videos kniipfen an mein Vorwissen bzw. meine Vorerfahrungen an.“

o ,Ich wiederhole die Fachinhalte anhand der interaktiven Materialien.

Im Zuge der Evaluation konnten in mehreren Schleifen insgesamt 203 Studierende
befragt werden.

Das auf dem Kirkpatrick-Modell basierende Evaluationskonzept bietet damit
eine fundierte und systematische Grundlage, um die Qualitdt und Wirksamkeit der
Medienpakete in der beruflichen Bildung umfassend zu messen, zu bewerten und
weiter zu optimieren.

Alle entwickelten Medienpakete verfolgen multimedial die fachdidaktisch inte-
grative Entwicklung, Erprobung, Evaluierung, Optimierung und den breiten Transfer
von zeitgeméflen und innovativ verkniipften digitalen Medienpaketen zu zentralen
Themen der Professionalisierung in der Lehrkriftebildung fiir berufliche Schulen. Im
Beitrag werden ausgewihlte Inhalte der Medienpakete mit deren Ausrichtung und
Zielen beschrieben und deren Evaluationsdaten mit dem Fokus auf qualitative Ele-
mente dargestellt.

Im Zuge der Projektlaufzeit wurden 2021, 2022 und 2023 eine Reihe von syste-
matischen Evaluationen der Medienpakete bzw. einzelner Entwicklungsabschnitte
durchgefiihrt. Hierbei stand die kontinuierliche Verbesserung der im Prozess befind-
lichen Arbeitspakete im Vordergrund. Die Evaluationen und Feedbackrunden fanden
an unterschiedlichen wissenschaftlichen Einrichtungen bei unterschiedlichen Ziel-
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gruppen stand. Je nach Wissenspaket bzw. Medienpaket konnten so unterschiedliche
Blickwinkel von Studierenden, Dozierenden oder Expertinnen und Experten in den
jeweiligen Bereichen in das jeweilige Projekt zuriickgespiegelt werden.

3.3 Ergebnisse und ihre Bedeutung

Zur Beantwortung der beiden Leitfragen ist es notwendig eine Reihe von grundle-
genden Ergebnissen iiber die Medienpakete zusammenzustellen. Die folgenden Auf-
listungen geben einen auszughaften kurzen Uberblick iiber einige der durchgefiihrten
Evaluationsrunden wieder. Bei den dargestellten Punkten handelt es sich um die Eva-
luationen zum Medienpaket Lernfabriken.

Medienpaket ,,Lernfabrik — Wissen® an der Universitét Kassel

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung wurde das Medienpaket von Studierenden
evaluiert. Das Medienpaket wurde insgesamt positiv eingeschitzt (abwechslungs-
reich, inhaltlich anspruchsvoll, Leitfragen hilfreich). Die Riickmeldungen zu den
Videos vielen gemischt aus. So wurde beispielsweise die Figur ,Twindi als zu ver-
spielt und nicht zielgruppengerecht erachtet. Auch kleinere technische z.B. bei der
Tonqualitdt wurden angesprochen. Das Feedback floss in die weitere Verbesserung
der Materialen ein.

Ausgewihlte Videos aus Medienpaket ,Lernfabrik — Wissen® an der Universitt
Paderborn

Im Rahmen von zwei Lehrveranstaltungen wurden die ausgewéhlten Videos von
den Studierenden auf ihre didaktischen und umsetzungsspezifischen Qualititen
hin begutachtet und besprochen. Insgesamt wurden die Videos als informativ und
kurzweilig eingeschitzt.

Medienpaket ,,Lernfabriken 4.0% an der PH Schwibisch Gmiind

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung wurde, eingebettet in einen moodle Kurs das
Medienpaket in Hinblick auf die 14 Leitfragen von den Studierenden evaluiert.
Die Fragen bezogen sich auf die Vermittlung von Wissensinhalten, Verstidndlich-
keit und Art der Darstellung der Inhalte sowie Fragen zum damit in Verbindung
stehenden eigenen Lernverhalten.

Medienpaket ,,Lernfabrik — Wissen®, an dem Studienseminar Stuttgart (SEMBSS)
Das tiber einen Download zur Verfiigung gestellte Material wird von den Dozie-
renden, wie auch den Studierenden zu den Bereichen Arbeitsaufwand, Passung
zum Lerninhalt und im Hinblick auf die Aktivierung zum selbstgesteuerten Ler-
nen, wie auch kooperativen Lernen hin bewertet.

In Tabelle 1 werden die Riickmeldungen zu den jeweiligen Medienpaketen geclustert
und strukturiert zusammengefasst.
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Tabelle 1: Gegliederte Rlickmeldungen tber die Medienpakete hinweg

Themenbereich Feedback/Anmerkungen

Allgemeine Einschatzung der Didaktisch sinnvoll und zielgruppengerecht aufbereitet
Medienpakete

Kritische Einschatzung Zu viel Inhalt; Zum Teil zu lang; Verwirrung durch viele
Kamerafahrten; Zu stark vorgegebene Struktur

Positive Einschatzung Kurze Zusammenfassung der Themen und Verknipfungen;
Vertiefung des im Skript behandelten Themas; Gut zur
Wiederholung von Lernstoff oder fiir kurzen Einblick in ein
Thema geeignet; Inhalte gut

Uberarbeitungsvorschlage Kurztext/Stichworte zum Inhalt jedes Videos angeben;

Playlist besser organisieren; Unterschiedliche Sprecherlnnen
einsetzen; Konkrete Angabe der im Video genannten Quellen;
Mehr Fragen/Reflexionen zur Férderung der Aktivitat der
Studierenden; AbschlieSende, gut lesbare Gesamtdarstellung
der Zeichnungsbestandteile ermdglichen

Feedback zu den Videos Insgesamt sehr gut gestaltet und sprachlich sehr deutlich (+);
Zeichnungen und Darstellungen gelungen (+); Manchmal
monoton in der Stimmlage (-); Einstieg sehr gut fiir
Studienanfdanger und themennahe Studierende (+)

Feedback zur Interaktivitat Interaktive Inhalte werden bevorzugt, da weniger Mitschriften
Weitere Vorschlage zu Moodle notwendig sind; Positive Aspekte der Videos:,Gut nebenbei”
anzuschauen; Nachteil: Kaum Mitschriften; Videos werden zum
aktiven Mitlernen genutzt, z.B. bei Vorbereitung oder Einstieg;
Mehr Abwechslung bei interaktiven Tools (Moodle); Fachliche
Inhalte mit interaktiven Medien wiederholen

Generelles Feedback Positive Methode, jedoch ist eine Einbindung notwendig; Gut
als Einstieg geeignet, wenn im Seminar vertieft oder diskutiert
wird; Nicht gut als reine Wissensvermittlung, da das Gesamtziel
nicht klar wird

Die Evaluation der Medienpakete im Rahmen des Projekts zeigt, dass die vier Ebenen
des Kirkpatrick-Modells weitgehend positiv beantwortet werden kénnen: Die Reak-
tionen der Teilnehmenden fielen insgesamt zustimmend aus, auch wenn es vereinzelt
Kritik an Gestaltung und Zielgruppenorientierung gab. Hinsichtlich der Lerneffekte
bestitigen die Riickmeldungen, dass die Medienpakete zur Erreichung der Lernziele
beitragen und insbesondere die Kombination aus Texten, Videos und interaktiven
Materialien als lernforderlich wahrgenommen wird. Erste Hinweise deuten darauf
hin, dass sich das Lernverhalten durch die Nutzung der Medien in Richtung eines
aktiveren und selbstgesteuerten Lernens entwickelt. Gleichzeitig besteht weiterhin
Optimierungspotenzial, dass in zukiinftigen Mafinahmen gezielt beriicksichtigt wer-
den sollte. Konkrete Aussagen zu iibergeordneten Ergebnissen, etwa der langfristigen
Wirksamkeit auf die Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung, sind schwierig
und erfordern weitere Langzeitstudien.
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Diese Reflexion zeigt, dass die Evaluierung der Medienpakete ein dynamischer
Prozess ist, der kontinuierliche Anpassungen und eine Vielfalt an Evaluationsmetho-
den erfordert, um die Komplexitat der Bildungsziele zu erfassen und langfristig zu
bewerten.

4. Fazit

Im Rahmen des TWIND-Projekts wurde erfolgreich die Entwicklung und Implemen-
tierung von Medienpaketen als innovative Lehr-Lerninstrumente vorangetrieben. Die
Medienpakete, die sich auf die Themenfelder Lernfabriken, Lernortkooperation und
Integrierte Didaktik 4.0 konzentrieren, bieten eine didaktisch fundierte und praxis-
orientierte Moglichkeit zur Professionalisierung von Lehrkriften an berufsbildenden
Schulen. Sie férdern die Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischer
Anwendung, was vor allem in Zeiten der digitalen Transformation und ,Industrie
4.0“ eine zentrale Rolle spielt.

Die Evaluierung der Medienpakete durch 203 Studierende und verschiedene
Akteursgruppen zeigt ein differenziertes Bild: Die Inhalte werden weitgehend als
didaktisch sinnvoll und zielgruppengerecht wahrgenommen. Besonders positiv her-
vorgehoben wurden die kurzen Zusammenfassungen sowie die Verkniipfung der
Themenbereiche untereinander. Auch die Vertiefung des Lernstoffs und die Eignung
tiir Wiederholung oder thematische Einblicke wurden geschitzt. Die mediale Aufbe-
reitung, bestehend aus wissenschaftlichen Begleittexten, Videos und interaktiven Ele-
menten, ermoglicht es, komplexe Inhalte verstandlich und strukturiert zu vermitteln.

Kritische Riickmeldungen betrafen vor allem die Menge und Lénge der Inhalte
sowie die teilweise als verwirrend wahrgenommene Kamerafithrung in Videos. Auch
die stark vorgegebene Struktur der Medienpakete wurde von einigen Befragten
bemangelt, da sie die Selbststindigkeit einschranken konnte. Dies fiihrte zu wertvol-
len Uberarbeitungsvorschligen, wie die Erginzung von Kurztexten und Stichworten
zu den Videos, eine bessere Organisation der Playlists und der Einsatz unterschied-
licher Sprecher:innen, um Monotonie zu vermeiden. Zusitzlich wurden der Wunsch
nach mehr Reflexionsfragen und eine abschlieflende, gut lesbare Darstellung der
Inhalte geduf3ert, um die Lernprozesse weiter zu optimieren.

Auch die Interaktivitit der Medienpakete wurde thematisiert. Es zeigte sich, dass
Videos zwar flexibel und haufig beildufig rezipiert werden, bei einem gezielten Ein-
satz — etwa zur Vorbereitung oder als Einstieg in ein Thema - jedoch bevorzugt Mit-
schriften angefertigt werden. Zudem wurde betont, dass der Einsatz von interaktiven
Tools, wie in Moodle, stirker variiert und ausgebaut werden sollte, um die Aktivitét
der Lernenden zu férdern.

Zweifellos bietet die Entwicklung und Implementierung multimedialer Medienpa-
kete im Rahmen des TWIND-Projekts eine vielversprechende Antwort auf die Her-
ausforderungen einer digitalisierten Arbeits- und Bildungswelt. Die Medienpakete
verbinden theoretisches Wissen mit praxisnahen Handlungsszenarien und tragen
damit zur Forderung beruflicher Handlungskompetenz angehender Lehrkrifte bei.
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Besonders hervorzuheben ist die didaktische Strukturierung, die eine systematische
Entwicklung fachlicher, digitaler und reflexiver Kompetenzen erméglicht. Diese Form
der digital gestiitzten, interaktiven Lehr-Lernsettings wird in der aktuellen Literatur
als zukunftsweisend beschrieben, insbesondere im Hinblick auf die Vermittlung kom-
plexer Inhalte und die Férderung selbstgesteuerten Lernens (Frerejean et al., 2019;
Dochy & Wybo, 2021).

Gleichzeitig offenbart die Evaluation signifikante Spannungsfelder. So wird die
»stark vorgegebene Struktur® der Medienpakete kritisch hinterfragt, da sie die indivi-
duelle Selbststeuerung potenziell einschriankt — ein zentrales Element moderner pad-
agogischer Ansitze (Seufert, 2021). Ebenso zeigen die Riickmeldungen zur medialen
Umsetzung (z.B. Monotonie in der Stimme, zu starke Kamerafahrten, tiberméfliger
Umfang) eine Diskrepanz zwischen intendierter didaktischer Wirkung und tatsachli-
cher Rezeption durch die Zielgruppe. Dies verdeutlicht, dass technologisch ausgefeilte
Medien allein nicht zwangsldufig lernférderlich wirken, sondern in eine kontextsen-
sitive didaktische Gesamtstrategie eingebettet sein miissen (Roll & Ifenthaler, 2020).

Ein weiterer kritischer Aspekt betrifft die Interaktivitat. Zwar wurde diese in den
Evaluationsriickmeldungen als lernférderlich hervorgehoben, allerdings bleibt die tat-
sachliche Integration interaktiver Elemente in den Medienpaketen begrenzt. In Anbe-
tracht der empirischen Evidenz, dass interaktive Lernumgebungen sowohl kognitive
Aktivierung als auch nachhaltige Lernprozesse unterstiitzen (Findeisen et al., 2019;
Goller & Paloniemi, 2022), erscheint eine Intensivierung dieses Gestaltungsprinzips
notwendig.

Die Evaluierung zeigt insgesamt, dass Medienpakete ein grofles Potenzial fiir
die Lehrkrafteausbildung bieten, sowohl in ihrer aktuellen Form als auch durch die
Umsetzung der formulierten Verbesserungsvorschldge. Sie tragen dazu bei, fachli-
che, digitale und soziale Kompetenzen nach der Selbsteinschitzung der Studieren-
den zu stirken und die Attraktivitdt der beruflichen Lehrkraftebildung zu erhéhen.
Als zukunftsweisendes Lehr- und Lerninstrument kénnen Medienpakete nicht nur
bestehende Ausbildungsstrukturen ergdnzen, sondern auch nachhaltig weiterentwi-
ckelt und in grofere Bildungsnetzwerke integriert werden.

Auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse aus der Nutzung der Medienpa-
kete sowie einer ersten vorsichtigen, jedoch positiven Einschdtzung ihrer lernfor-
derlichen Wirkung im Rahmen der Evaluation des QLB-Projekts wurden im Zuge
der konsequenten Weiterentwicklung eine Reihe weiterer projektbezogener Mafinah-
men initiiert. Die Medienpakete flossen demnach nicht nur in die Ausbildung beruf-
licher Lehrkrifte im Bachelor- und Masterstudiengédngen mit ein, sondern wurden
auch sukzessive in neue Projektstrukturen eingepflegt. So sind beispielsweise in dem
BMBF geforderten Verbundprojekt Lander- und phasentibergreifendes Interface der
beruflich-technischen Bildung (Akronym LPI) entsprechend linder- und phasen-
tibergreifendes Interface der berufliche-technischen Bildung entwickelt sowie for-
schungsbasierte Fortbildungs- und Beratungskonzepte an den Standorten umgesetzt.
Im Feld der Lernfabriken konnten somit direkt die erarbeiteten Inhalte synergetisch
genutzt werden.
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Dartiber hinaus flossen Erkenntnisse sowohl in das InnoVET PLUS-Projekt
Lernfabriken@BeruflicheBildung als auch in das BMBF-Projekt lernen:digital (Kom-
petenzzentrum MINT) mit ein. Hierbei werden Strukturen und Handlungsemp-
fehlungen ermittelt, um Lernfabriken in der beruflichen Weiterbildung nutzbarer
gestalten zu konnen bzw. sie in bundeslander- und ausbildungsphaseniibergreifenden
Netzwerkbildung von Lehrkriften zu transferieren.
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QLB-Projekt ,FACE-Beruf - Strukturentwicklung und
Rekrutierung im Beruflichen Lehramt (gewerblich-
technische Mangelfacher)” der Padagogischen Hochschule
Freiburg

Abstract

Im Rahmen des QLB-Projekts ,,FACE - Berufliches Lehramt“ der Padagogischen Hoch-
schule Freiburg wurden strukturelle und curriculare Verdnderungen auf Grundlage ver-
schiedener empirischer Erhebungen kritisch-konstruktiv umgesetzt. Nach einer kurzen
Vorstellung der Projektstruktur werden die auf empirischen Ergebnissen basierenden
konzeptuellen Mafinahmen zur Forderung von Kohérenz und Professionsorientierung
in den gewerblich-technischen Fachrichtungen der Studienginge fiir das Berufliche
Lehramt dargestellt. Gleichzeitig wurden Potenziale zur Integration von Querschnitts-
kompetenzen erschlossen und Unterstiitzungsstrukturen etabliert. Fiir das entwickelte
schiiler:innenorientierte Technik-Labor zeigen sich positive Evaluationsergebnisse und
wertvolle Ansatzpunkte fiir weitergehende Entwicklungen.

1. Das QLB-Projekt,FACE - Berufliches Lehramt” der
Padagogischen Hochschule Freiburg

Die berufliche Bildung in Deutschland geniefdt internationales Ansehen und stellt
nach wie vor einen wesentlichen Wettbewerbsfaktor fiir den Wirtschaftsstandort dar.
Berufliche Schulen sind ein zentraler Bestandteil der beruflichen Bildung, indem
sie eine gezielte Berufsvorbereitung und -begleitung von Schiiler:innen bieten, den
Erwerb zusitzlicher Abschliisse ermoglichen und einen allgemeinen Bildungs- und
Erziehungsauftrag erfiillen. Dennoch stehen sie vor Herausforderungen, wobei der
seit Jahrzehnten andauernde und sich weiter verschirfende Mangel an qualifizierten
Lehrkréften besonders hervortritt. Dies betriftt vor allem den gewerblich-technischen
Bereich des beruflichen Lehramts, insbesondere in den beruflichen Fachrichtun-
gen Metall- und Elektrotechnik. Hinzu kommen bundesweit niedrige Studieren-
den- und Absolvent:innenzahlen, haufige Studienabbriiche und die Abwanderung
in die Privatwirtschaft sowie ein Anstieg von Quer- und Seiteneinstiegen, die die
Konstitution der beruflichen Bildung erheblich unter Druck setzen. Auch zukiinf-
tig wird ein entsprechend hoher Bedarf an qualifizierten Lehrkriften fiir Berufliche
Schulen bestehen (vgl. Monitor Lehrerbildung, 2017; Frommberger & Lange, 2018;
Klemm, 2018). Quer- und seiteneinsteigende Personen aus der Industrie mit Inge-
nieur:innen-Abschluss bringen zwar umfangreiche fachwissenschaftliche und prakti-
sche Erfahrung mit, jedoch ist fraglich, ob diese die komplexen und stetig steigenden
Anforderungen des Lehrberufs ausreichend abdecken: Das Berufsbild verlangt ndm-
lich die besondere Féhigkeit, fachwissenschaftliche Inhalte mit Handlungskompeten-
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zen und Einstellungen zu verkniipfen, um den Bediirfnissen einer immer heterogener
werdenden Schiiler:innenschaft gerecht zu werden und diese effektiv ins Berufsle-
ben zu fithren. Zusitzlich zu den diesbeziiglichen KMK-Standards (vgl. KMK, 2004)
sowie den jeweiligen fachdidaktischen Standards der einzelnen Bundeslinder (vgl.
bspw. MKJS BW, 2018) sollen Heterogenitit, Inklusion, sprachliche Bildung (ein-
schlieflich DaZ/DaF) und Aspekte der Digitalisierung immanente Bestandteile des
professionellen Handlungsrepertoires einer Lehrkraft an Beruflichen Schulen sein
oder werden. Dementsprechend entscheidend ist eine qualitativ hochwertige Leh-
rer:innen(aus)bildung: Zur Vermittlung komplexer berufsbezogener Inhalte ist ein
umfassend vernetztes Professionswissen erforderlich. Ein gestuftes Lehramtsstu-
dium, gefolgt von einem Vorbereitungsdienst, dem sog. Referendariat, stellt immer
noch die optimale Vorbereitung auf die Anforderungen dieses Berufsbilds dar. Die-
sen hohen Bildungs- und Professionalisierungsbedarfen fiir Lehrkrifte an Beruflichen
Schulen ist die Qualititsoffensive Lehrerbildung in der dritten Forderrunde begegnet,
in welcher ein Schwerpunkt auf der Lehrerbildung fiir Berufliche Schulen lag (vgl.
Lange et al., 2020). Die nachhaltige Verbesserung der Ausbildung angehender Lehr-
krifte an beruflichen Schulen war gleichfalls Ziel des Projekts ,,Strukturentwicklung
und Rekrutierung im Beruflichen Lehramt (gewerblich-technische Mangelficher)“ -
kurz ,FACE - Berufliches Lehramt“ - an der Pddagogischen Hochschule Freiburg.
Das Akronym FACE bezeichnet das frithere ,Freiburg Advanced Center of Educa-
tion®, jetzt die ,,School of Education FACE® als eine gemeinsame wissenschaftliche
Einrichtung der Albert-Ludwigs-Universitét Freiburg, der Padagogischen Hochschule
Freiburg und der Hochschule fiir Musik Freiburg im Bereich Lehrer:innenbildung
unter dessen Dach die Freiburger Projekte der einzelnen Forderphasen der Qualitits-
offensive Lehrerbildung durchgefithrt wurden. Das vorliegende QLB-Projekt ,,FACE
- Berufliches Lehramt® wurde vom 1. Marz 2020 bis zum 31. Dezember 2023 durch-
gefithrt (Forderkennzeichen 01JA2007). Die Projektleitung lag bei Herrn Prof. Dr.
Ulrich Druwe, dem damaligen Rektor der Pddagogischen Hochschule Freiburg, sowie
Herrn Prof. Dr. Andy Richter, dem Leiter der Abteilung Fachdidaktik technischer
Fachrichtungen des dortigen Instituts fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

1.1 Die kooperativen Bachelor-Master-Programme in gewerblich-
technischen Fachrichtungen

Am Studienstandort Freiburg/Offenburg werden im Rahmen der Ausbildung von
Lehrkriften fiir das berufliche Schulwesen im gewerblich-technischen Bereich die
Fachrichtungskombinationen  Elektrotechnik/Informationstechnik, =~ Mechatronik,
Medientechnik/Wirtschaft und Informatik/Wirtschaft in Kooperation der Piddago-
gischen Hochschule Freiburg (PH Freiburg) mit der Hochschule fiir Technik, Wirt-
schaft und Medien Offenburg (HAW Offenburg) angeboten. Die HAW Offenburg ist
hierbei zustindig fiir die Inhalte in den jeweiligen beruflichen Fachrichtungen (Inge-
nieur-, Medien- und Wirtschaftswissenschaften), wihrend die Padagogische Hoch-
schule Freiburg die bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienanteile
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tibernimmt. Das ,,Seminar fir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrifte Freiburg
(Berufliche Schulen)® ist — modellergdnzend - fiir die Organisation und Unterstiit-
zung der Studierenden in den Schulpraktischen Phasen zustandig.

Das Studium in den polyvalenten Bachelor-Studiengéngen umfasst insgesamt sie-
ben Semester. Neben primir ingenieur-, medien- bzw. wirtschaftswissenschaftlichem
Wissen der jeweiligen Fachgebiete werden auch Kenntnisse vermittelt, die auf das in
Baden-Wiirttemberg so bezeichnete ,Lehramt des hoheren Schuldienstes an berufli-
chen Schulen® (vgl. KMK, 2018, Anlage) vorbereiten. Die ersten vier Studiensemester
beinhalten fachwissenschaftliche und bildungswissenschaftliche Grundlagen. Im fiinf-
ten Semester fiigt sich ein Praxissemester im ingenieurwissenschaftlichen Bereich ein.
In den folgenden zwei Semestern wird das Studium sowohl in den jeweiligen Fach-
wissenschaften als auch in den Bildungswissenschaften und den gewerblich-techni-
schen Fachdidaktiken vertieft.

Das Studium in den konsekutiven Master-Studiengdngen umfasst insgesamt drei
Semester. In Bezug auf den jeweiligen fachwissenschaftlichen Bereich werden an der
HAW Offenburg zunéchst die im Bachelor-Studium gelegten Grundlagen erginzt
und weitere Studieninhalte in der ersten und zweiten beruflichen Fachrichtung ver-
mittelt. Parallel dazu finden an der PH Freiburg vertiefende Studien im Bereich der
Bildungswissenschaften und in den jeweiligen Fachdidaktiken statt.

Sowohl in das jeweilige Bachelor-Studium als auch in den anschlieflenden Mas-
ter-Studiengang sind insgesamt drei schulpraktische Phasen integriert. Diese dienen
u.a. der ersten Anwendung der in den erziehungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Veranstaltungen entwickelten Kompetenzen und sollen vor allem die spitere
Entscheidungsfindung fiir den Lehrberuf unterstiitzen. Im Bachelor-Studiengang fin-
den zwei schulpraktische Phasen von je drei Wochen Dauer und im Master-Studien-
gang eine Phase im Umfang von vier Wochen statt — jeweils in der vorlesungsfreien
Zeit vor Beginn des neuen Semesters. Im Rahmen dieser Schulpraxis vertiefen die
Studierenden ihr Wissen iiber das berufliche Schulwesen, lernen ausgewéhlte Aspekte
der Bildungsgangplanung sowie der Schulorganisation kennen, nehmen im Rahmen
von Hospitationen am Unterricht in verschiedenen Schularten teil und sammeln erste
eigene Unterrichtserfahrungen. Wihrend dieser Zeit iibernehmen sowohl erfahrene
Lehrkrifte als auch die Lehrenden der PH Freiburg die Betreuung und Beratung der
Studierenden. In die schulpraktischen Phasen sind Begleitveranstaltungen am ,,Semi-
nar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrifte Freiburg (Berufliche Schulen)®
integriert.

Das Struktur- und Verlaufsmodell (vgl. Abbildung 1) beschreibt den zeitlichen
und strukturell-inhaltlichen Ablauf des Bachelor- und Masterstudiums vor den kri-
tisch-konstruktiven Erweiterungen auf Grundlage der Ergebnisse im Rahmen des
QLB-Projekts.
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In den ersten beiden Bachelorsemestern finden ausschliefllich Fachwissenschaften
(FW) an der HAW Offenburg statt. Ab dem dritten Semester erginzen Bildungs-
wissenschaften (BW) an der PH Freiburg das Curriculum und bereiten auf die erste
dreiwéchige Schulpraxis vor, die vom ,,Seminar fiir Ausbildung und Fortbildung der
Lehrkrifte Freiburg (Berufliche Schulen)® - folgend nur noch kurz: Staatliches Semi-
nar - organisiert und mit Begleitveranstaltungen unterstiitzt wird. Ein ingenieurwis-
senschaftliches Praktikum erfolgt im fiinften Semester. Fachdidaktiken (FD) werden
im sechsten und siebten Semester eingefithrt. Zwischen diesen liegt eine zweite
Schulpraktische Phase. Der erste Studienabschnitt endet mit einer fachwissenschaft-
lichen Bachelorthesis im siebten Semester. Im Masterstudium liegt der Fokus auf Bil-
dungswissenschaften und Fachdidaktiken, ergédnzt durch spezifische Bereiche der
Fachwissenschaften. Eine vierwochige Schulpraxis findet zwischen dem ersten und
zweiten Mastersemester statt.

Nicht unerwihnt bleiben sollten fiinf wesentliche Aspekte des Kooperationsmodells:
1. Ingenieurwissenschaften vs. Inhalte beruflicher Facharbeit

Die polyvalente Ausrichtung der BA-Studiengénge soll aus Sicht der HAW Offen-
burg prinzipiell die Méglichkeit eroffnen, sowohl eine Tétigkeit als Ingenieur:in in
der Wirtschaft aufzunehmen als auch einen rein fachwissenschaftlichen Master anzu-
schlieffen. Dies fithrt zwangslaufig dazu, dass eher auf berufliche Facharbeit gerich-
tete Inhalte (bspw. klassische Elektroinstallation, Gebaudeautomation, Technologien
im Bereich erneuerbare Energien, Elektromobilitit, handwerkliche Metallbearbeitung
oder auch einfache Werkstoff- und Werkstattpriifverfahren) an der HAW Offenburg
nicht vermittelt werden.

Dieses Erfordernis einer auf berufliche Facharbeit ausgerichteten Inhaltsvermitt-
lung und betrieblichen Praxis auf Facharbeiterebene ldsst sich auch auf Grundlage
des durch die Bildungswissenschaften sowie die Didaktiken der beruflichen Fach-
richtungen herzustellenden ,doppelten Gegenstandsbezugs® begriinden. Ein solcher
»doppelter Gegenstandsbezug, d.h. ein Bezug sowohl auf die korrespondierenden
wissenschaftlichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadédquate berufliche Pra-
xis“ (KMK, 2019, S. 6), ist eine Herausforderung im Beruflichen Lehramt sowohl
in den PH-HAW-Kooperationen als auch in reinen universitiren Modellen. Gerade
die vorhergehend aufgefiihrten Inhalte beruflicher Facharbeit sind insofern fiir fach-
didaktische Auseinandersetzungen unter der Lehramtsperspektive essenziell und
miissen somit vor oder in den fachdidaktischen Veranstaltungen zuerst grundgelegt
werden. Vor dem Hintergrund einer sehr guten fachwissenschaftlich-mathematisch-
naturwissenschaftlichen Basisausbildung im ersten Studienabschnitt an der HAW
Offenburg sind die Studierenden aber in der Lage, sich diese Inhalte im Rahmen des
vorbereitenden oder begleitenden Selbststudiums selbst anzueignen.

2. Ortliche Entfernung vs. Nutzung hochschulischer Ergiinzungsangebote

Die Entfernung zwischen der PH Freiburg und der HAW Offenburg mit ca. 70 km
bedingt, dass Veranstaltungen an beiden Lehr- und Lernorten nicht an einem Tag
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stattfinden konnen. Die beiden Hochschulen haben deshalb sogenannte ,Studien-
tage“ abgestimmt, an denen die Studierenden ausschliefilich an einer der Institutio-
nen die entsprechenden Lehrveranstaltungen absolvieren. Dies bedingt aber, dass
zusitzliche Studienangebote an anderen Tagen oder die Nutzung zentraler Einrich-
tungen (bspw. Bibliothek, Rechnerpools) oder Angebote zum Selbststudium in den
Laboren der PH Freiburg mit schulspezifischer Ausstattung eher weniger genutzt
werden konnen. Diesbeziiglich bleibt nur, den Studierenden(gruppen) eine solche
Moglichkeit auch in der vorlesungsfreien Zeit zu eréffnen oder in fachdidaktischen
Projekten entsprechende Zusatzzeiten vorzusehen.

3. Semesterzeit PH FR vs. Semesterzeit HAW Offenburg

Durch die Zustindigkeit unterschiedlicher Referate fiir die PHs und HAWSs im
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (MKJS BW) war es
bisher nicht moglich, die Semesterzeiten der beiden Hochschultypen aneinander
anzugleichen. Dies fiithrt bisweilen dazu, dass ein erheblicher Versatz der Vorlesungs-
und Prifungszeiten zwischen den PHs und HAWSs in Baden-Wiirttemberg mit bis zu
vier Wochen existiert und insbesondere die Priifungswochen an der HAW Offenburg
in die Vorlesungszeit der PH Freiburg fallen. Dies wird bereits in der vorgelagerten
Semesterplanung beriicksichtigt, indem an den Studientagen der PH Freiburg entwe-
der Doppeltermine zu Beginn des Semesters zugunsten geringerer Prasenzerforder-
nis am Ende des Semesters stattfinden bzw. — wenn es hochschuldidaktisch geeignet
erscheint — Lehrveranstaltungen in geblockter Form ausgebracht werden. Dies ist
allerdings ein Umstand, der in jedem Semester eine reflektierte und kritisch-kon-
struktive Ausgestaltung und Organisation der Lehre erfordert.

4. Studienort(e) vs. Ort der Ausbildungsschule im Rahmen der Schulpraxis

Die Verteilung auf die Ausbildungsschulen im Rahmen der Schulpraxis erfolgt seit
jeher tiber ein zentrales Online-Portal des Kultusministeriums (vgl. MKJS BW, 2024).
Hier wihlen die Studierenden zuerst ihren Studienstandort und sind damit auch
gleichzeitig dem entsprechenden ,,Seminar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehr-
krifte (Berufliche Schulen)“ zugeteilt. Allerdings: Bei der Wahl der Schule sind die
Studierenden nicht an den Einzugsbereich des Studienstandorts respektive des Regie-
rungsprasidiums gebunden, sondern die Schule kann in ganz Baden-Wiirttemberg
liegen. Dies fithrt bspw. bei Wahl einer Ausbildungsschule in Wohnortnéhe dazu,
dass teilweise zur Anwesenheit am Staatlichen Seminar fiir die dort stattfindenden
Begleitveranstaltungen (30 Stunden Erziehungswissenschaft mit Pidagogik/Padagogi-
sche Psychologie und je 8 Stunden Fachdidaktik pro berufliche Fachrichtung/Unter-
richtsfach) recht lange Fahrtzeiten in Kauf zu nehmen sind. Dadurch resultieren auch
dementsprechende Herausforderungen fiir die Vor-Ort-Betreuung der Studierenden
in deren Schulpraxis durch Lehrende der PH Freiburg.
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5. Fachdidaktischer Lehrstand vs. Anforderungen der Schulpraxis

Wie bereits ausgefiihrt, ist in den PH-HAW-Kooperationen die zeitliche und organi-
satorische Verantwortung fiir die Schulpraxis durch das MKJS BW den Staatlichen
Seminaren {iberantwortet worden. Die erste Schulpraxisphase von drei Wochen
Dauer zu Beginn des Sommerhalbjahres der Beruflichen Schulen wird zwischen dem
3. und 4. Semester des Hochschulstudiums absolviert (vgl. Abbildung 1). Zu die-
sem Zeitpunkt haben die Studierenden aber erst ein eher berufspadagogisch akzen-
tuiertes Modul absolviert in welchem zwar kleinere Aspekte allgemeiner Didaktik
integriert sind, die aber eine umfingliche fachdidaktische Vorbereitung auf die spe-
zifischen Anforderungen der Schulpraxis nicht unmittelbar intendieren. Umfangrei-
che inhaltliche Abstimmungen mit der Leitung und den Fachverantwortlichen am
Staatlichen Seminar inklusive der dortigen, die erste Schulpraxisphase vorbereitenden
Begleitveranstaltungen, dienen dazu, die daraus resultierenden Unwégbarkeiten fiir
die Studierenden moglichst gering zu halten. Im Rahmen der curricularen und hoch-
schuldidaktischen Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt sollte diesem Umstand
jedoch zukiinftig starker Rechnung getragen werden.

1.2 Weiterentwicklung der Bachelor-Master-Programme im Rahmen
des QLB-Projekts

Angesichts der o.a. Sachebenen sowie der auch am Standort Freiburg/Offenburg
sinkenden Studierendenzahlen im gewerblich-technischen Lehramt mussten Ver-
anderungsprozesse eingeleitet werden, mit den Zielen a) mehr Studierende fir das
Berufliche Lehramt zu gewinnen und b) deren Studienwahl zu stabilisieren sowie
c) einen kohdrenteren Studienablauf zu gewéhrleisten. Im QLB-Projekt ,,FACE -
Berufliches Lehramt“ der PH Freiburg (Dritte Forderphase der Qualititsoffensive
Lehrerbildung) wurden unter diesen Zielebenen fiir die o.a. gewerblich-technischen
Fachrichtungen sechs Kernmafinahmen zur strukturellen Verbesserung der Lehr-
amtsstudiengdnge (Kernmafinahmen A1-A4) sowie zur Rekrutierung und Stabili-
sierung der Studien- und Berufswahl (Kernmafinahmen Bl und B2) verfolgt (vgl.
Abbildung 2).

A — Strukturentwicklung B - Rekrutierung & Stabilisierung

Stérkung der Heterogenitét und Phasen- Nachhaltige Integrierter Unterstiitzungs-
Professionsorientierung Inklusion sowie ubergreifende Zusammenarbeit  Pilotstudiengang strukturen
durch Herstellung Deutsch als Zweit- Curricula aller Akteurinnen Metall- und
von Kohérenz und Fremdsprache und Akteure Elektrotechnik
PH HAW PH PH  HAW  Seminar = PH = HAW  Seminar = PH  HAW  IHK/HwK PH HAW

Abbildung 2: Ubersicht (iber die KernmaBnahmen im Projekt FACE - Berufliches Lehramt
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1.3 Kurzvorstellung der einzelnen Kernmaf3nahmen

Teilprojekt ,,Al - Stirkung der Professionsorientierung durch Kohdrenz*

Ziel der Mafinahme war insbesondere die Forderung der Professionsorientierung
durch eine gesteigerte Kohédrenz zwischen den Ingenieurwissenschaften (HAW Offen-
burg), den gewerblich-technischen Fachdidaktiken, der Berufspadagogik (jeweils PH
Freiburg), den schulischen Praxisphasen und der beruflichen Facharbeit. Die durch
FACE bereits erfolgte Fundierung der Lehrkohérenz (vgl. Darling-Hammond, 2006)
diente als eine Grundlage fiir die Uberarbeitung der Curricula in den (Mangel-)Fach-
richtungen Metall- und Elektrotechnik, die anschlieflend auch in die weiteren Fach-
richtungskombinationen kritisch-konstruktiv und reflektiert einflossen. Im Rahmen
des Teilprojekts A1 fiihrte ein mehrstufiger Abstimmungsprozess zu Anderungen in
den Studien- und Priifungsordnungen der Kooperationsstudienginge, die zugunsten
des Umfangs und der Inhalte der Bildungswissenschaften vorgenommen wurden, um
die innere Kohidrenz zu steigern und insbesondere eine differenzierte padagogische
Professionalisierung zu fordern. Dabei wurden ergdnzend die Ergebnisse aus den
Teilprojekten A2 und A3 berticksichtigt.

Der Terminus Kohdrenz, der hier schon mehrfach erwédhnt wurde, ist nicht ein-
heitlich definiert und wird in verschiedenen Fachrichtungen entsprechend unter-
schiedlich verwendet. Im Bereich der hochschulischen Ausbildung wird darunter
verstanden: ,[...] eine sinnhafte Verkniipfung von Strukturen, Inhalten und Phasen
der Lehrerbildung. Kohdrente Lehr-Lern-Gelegenheiten stellen systematische Beziige
her, welche es den Lernenden ermdglichen, diese Strukturen, Inhalte und Phasen
als zusammenhéngend und sinnhaft zu erleben. Dies ermdglicht in der Folge einen
professionsorientierten und vernetzten Wissenserwerb, welcher Grundlage fiir das
erfolgreiche unterrichtliche Handeln von Lehrkriften darstellt. (Hellmann, 2019,
S. 9) Sowohl die Verkniipfung und Vernetzung des erworbenen Wissens in den ein-
zelnen Disziplinen als auch dessen tibergreifende Anwendung in den verschiedenen
Ausbildungsphasen des Lehramtsstudiums bilden also die zentralen Eckpfeiler, um
den Weg der Professionsorientierung respektive Professionalisierung in der Lehrkrif-
tebildung erfolgreich zu bestreiten (Kreutz et al., 2020).

Teilprojekt ,,A2 - Heterogenitit und Deutsch als Zweit- und Fremdsprache*

Im Teilprojekt A2 war es das Ziel, die sog. Querschnittsthemen Inklusion und
Umgang mit Heterogenitéit sowie Aspekte sprachlicher Bildung (auch, aber nicht nur
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache) im Curriculum zu verankern und diese The-
men auch fiir die Fortbildung von Lehrkriften aufzubereiten. Die Lehr- und Cur-
riculum-Entwicklung wurde erfolgreich abgeschlossen: Querschnittskompetenzen
sind nunmehr am Ende der Bachelorphase explizit als gesondertes Modul ,,Inklu-
sion, Heterogenitdt und sprachliche Bildung im berufsbezogenen Fachunterricht® im
Umfang von 5 ECTS ausgewiesen, und zwar jeweils eine Veranstaltung zu Heteroge-
nitdt/Inklusion und eine weitere im Bereich sprachlicher Bildung. Damit dies jedoch
kein singuldrer und von anderen Veranstaltungen abgegrenzter Kontakt mit den ent-
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sprechenden Sachverhalten bleibt, wurden dartiber hinaus Lehr-Lern-Module entwi-
ckelt, welche einerseits in die fachdidaktische Lehre im 6. Semester integriert werden,
andererseits aber auch in Beobachtungs- und Reflexionsauftrage fiir die Schulprakti-
sche Phase zwischen dem 6. und 7. Semester miinden. Diese werden im 7. Semester
fachlich und fachdidaktisch aufgearbeitet, reflektiert und systematisiert. Eine weitere
Ausdifferenzierung erhalten die Aspekte Heterogenitét/Inklusion und sprachliche Bil-
dung dann in der Masterphase im Rahmen eines Wahlmoduls, in dem jedoch min-
destens einer der Bereiche zwingend gewéhlt werden muss.

Teilprojekt ,,A3 — Phaseniibergreifende Curricula“

Die Verbesserung der Lehramtsausbildung im gewerblich-technischen Bereich, die
von beiden Hochschulen und dem Staatlichen Seminar durchgefiihrt wird, stellte den
Schwerpunkt fiir das Teilprojekt A3. Dies sollte durch eine systematischere Abstim-
mung der Curricula der Begleitveranstaltungen des Staatlichen Seminars in den Pra-
xisphasen mit den vor- und nachbereitenden Lehrveranstaltungen der PH Freiburg
erreicht werden. Eine solche phaseniibergreifende Abstimmung sollte es den Stu-
dierenden erleichtern, theoretisch-wissenschaftliches Wissen mit schulpraktischen
Erfahrungen zu verbinden, die erlebte Praxis konzeptuell zu reflektieren und somit
beginnende komplexe Handlungsroutinen kritisch-konstruktiv zu entwickeln.

Teilprojekt ,,A4 - Nachhaltige Zusammenarbeit aller Akteur:innen der Lehrerbil-
dung*

Erklartes Ziel der Mafinahme war es, die Zusammenarbeit zwischen den am Pro-
jekt beteiligten Akteur:innen zu intensivieren. Neben der internen Vernetzung spielte
insbesondere die Vernetzung mit externen Partnern eine bedeutende Rolle, die im
Laufe des Projekts durch spezifische Mafinahmen direkt geférdert wurde. In diesem
Kontext fanden mehrere Vernetzungstreffen mit der Handwerkskammer (HwK), der
Industrie- und Handelskammer (IHK) Freiburg sowie dem Staatlichen Seminar statt.
Bei diesen Treffen wurden auch die Projektziele und Ideen fiir den geplanten Pilot-
studiengang (Teilprojekt B1) vorgestellt und diskutiert. Die externen Partner IHK
und HwK priiften die entsprechenden Konzeptualisierungen. Nach weiteren Abstim-
mungstreffen wurde die Grundlage fiir die Pilotierung des Studiengangs, die fiir das
Wintersemester 2025/26 geplant ist, geschaffen.

Dariiber hinaus fanden einzelne interne Vernetzungstreffen statt, anschliefSend
erfolgte ein umfassender Austausch mit allen internen Akteur:innen. Diese Treffen
waren vor allem wertvoll fiir ein allgemeines Verstindnis der Ziele und Arbeitswei-
sen der einzelnen MafSnahmen, sowohl singulér als auch in tibergreifender Hinsicht.
In der zweiten Projekthilfte erfolgte ein vertiefter Austausch zwischen den Mafinah-
men A2 und A4, der die inhaltliche Basis fiir die Zusammenarbeit in der zu griin-
denden Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) bildete.



164 | Katharina Di Legge, Sebastian Gorski, Mandy Oetken und Andy Richter

Teilprojekt ,,B1 - Integrierter Pilotstudiengang B.Ed./M.Ed.*

Die Idee eines Integrierten Pilotstudiengangs war es, den Studierenden einen direk-
ten Einstieg in den Vorbereitungsdienst fiir berufliche Schulen zu erméglichen.
Neben den erforderlichen berufs- und wirtschaftspadagogischen sowie fachdidakti-
schen Studieninhalten soll den Studierenden zudem die Mdglichkeit geboten werden,
einen einschldgigen Facharbeiterabschluss gemaf3 Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw.
Handwerksordnung (HwO) zu erwerben. Dies dient einerseits zur Erfiillung der for-
malen Bedingungen der in allen Bundesldndern verpflichtenden 52-wdchigen bzw.
12-monatigen Betriebspraxis (je nach Bundesland) fiir den Einstieg in den Vorberei-
tungsdienst und bietet andererseits den Studierenden einen praxisnahen Einblick in
die berufliche Realitdt ihrer zukiinftigen Klientel. Zusitzlich wurden die Ergebnisse
aus der Mafinahme Al in die curriculare Gestaltung des Studiengangs integriert. Die
vorldufige Studien- und Priifungsordnung wurde den zustdndigen Gremien vorgelegt
und der Studiengang soll ab Wintersemester 2025/26 pilotiert werden. Im Rahmen
der Pilotierung wird auch untersucht, ob die Professionsorientierung sowie eine ver-
starkte Wahrnehmung von Kohérenz durch den doppelten Gegenstandsbezug (Theo-
rie und Praxis) und die dann bereits im ersten Semester beginnende Verzahnung von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften (vgl. ,Al - Starkung der
Professionsorientierung durch Kohérenz®) tatsachlich auch erreicht werden konnen.

Teilprojekt ,,B2 - Unterstiitzungsstrukturen

Die Mafinahme hatte einerseits zum Ziel, die Anzahl der Studieninteressierten im
Bereich des gewerblich-technischen Lehramts zu erhéhen, und andererseits die Ent-
scheidung der bereits Studierenden fiir diesen Studiengang zu festigen. Dies soll bei-
spielsweise eine Abwanderung in die Industrie nach dem Bachelor oder die Wahl
eines rein fachwissenschaftlichen Masterstudiengangs vermindern, indem die Option
Lehramt stirker in den Blick geriickt wird. Zu diesem Zweck wurden verschiedene
Unterstiitzungssysteme entwickelt, darunter ein kaskadenférmiges Mentoring-System.
Aus dem Wunsch der Studierenden nach stirkerer Praxisvernetzung im Zuge kurzer
Schulpraxisphasen sowie hoher fachwissenschaftlicher Ausrichtung (Kooperations-
partner ist die HAW Offenburg), wurde die Weiterentwicklung des im Masterstudien-
gang angesiedelten fachdidaktischen Projektseminars in ein schiiler:innenorientiertes
Techniklabor vorgenommen. Dariiber hinaus wurden unterschiedliche Marketing-
mafinahmen durchgefiithrt, wie beispielsweise die Erstellung von Flyern, die Teil-
nahme an Messen, die Nutzung von Online-Portalen und der Besuch von Schulen.

Die folgenden Ausfithrungen fokussieren die Mafinahmen A1-A3 sowie B2 und
stellen jeweils die Ergebnisse gesondert vor.


http://B.Ed
http://M.Ed
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2. Fragestellungen

Wissenschaftliche Darlegungen (bspw. Arnold & Gémez Tutor, 2021) heben unter
anderem die besondere Bedeutung sinnstiftender Verkniipfungen von Strukturen,
Inhalten und Phasen der Lehrer:innenbildung hervor. Diejenigen strukturellen und
inhaltlichen Innovationen, die an der PH Freiburg im Rahmen der ersten beiden For-
derphasen der Qualititsoffensive Lehrerbildung vorgenommen wurden (vgl. bspw.
Hellmann et al., 2019; Kreutz et al., 2020), konzentrierten sich daher insbesondere
auf Kohérenz und Professionsorientierung. In der dritten Forderphase der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung sollten diese Kohdrenzaspekte auf die Kooperationsstu-
diengénge fiir das ,,Hohere Lehramt an Beruflichen Schulen® iibertragen werden (vgl.
Agostini et al., 2022).

Daraus leiteten sich folgende zentrale Forschungsfragen ab:

o Wie wird das gewerblich-technische Lehramtsstudium von den Beteiligten auf
struktureller und inhaltlicher Ebene wahrgenommen?

o Welche Defizite sind identifizierbar?

o Welche gestaltbaren Elemente erdffnen Entwicklungspotenziale?

o Wie konnen interne und externe sowie vertikale und horizontale Kohirenz unter
dem Ziel verbesserter piadagogischer Professionalisierung gesteigert werden?

o Welche Unterstiitzungsstrukturen und Mafinahmen sollten zusitzlich entwickelt
werden?

Um diese Fragen méglichst umfassend zu beantworten, wurden verschiedene metho-

dische Vorgehensweisen geplant und umgesetzt.

3. Methoden

Die Ermittlung des status quo sowie die Ableitung potenzieller Mafinahmen zur
Verbesserung der Kohidrenz in den beruflichen Lehramtsstudiengdngen in gewerb-
lich-technischen Fachrichtungen erfolgte mittels Mixed-Methods-Ansatz, der auf
konzeptuellen Grundlagen, einschliefllich des studiengangspezifischen Struktur- und
Verlaufsmodells (vgl. Abbildung 1) fuflte. Seit dem Wintersemester 2020/2021 (fort-
gefithrt in den Sommersemestern 2021, 2022 und 2023) wurden Studierende in den
ingenieurpddagogischen Studiengidngen mittels standardisiertem Fragebogen regel-
maflig zu ihrer subjektiven Kohédrenzwahrnehmung befragt. Zudem wurden leitfa-
dengestiitzte Interviews mit allen Beteiligten der beruflichen Lehrer:innenbildung am
Standort Freiburg/Offenburg gefiithrt, um unterschiedliche Perspektiven auf die Stér-
ken und Schwichen des kooperativen Studiengangmodells sowie wertvolle Hinweise
zur Strukturentwicklung im Beruflichen Lehramt am Projektstandort zu gewinnen.
Auch das Mentoring-Programm ,,Mentoring IngPad“ fiir Studierende (Teil der
Kernmafinahme B2) wurde wissenschaftlich begleitet: Die Bedarfs- und Zielgrup-
penanalyse konzentrierte sich auf die Zusammensetzung, Teilnahmemotivation und
Erwartungen der Mentees und Mentor:innen. Die periodische empirische Begleitfor-
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schung untersuchte die Teilnahmemotivation, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit des
Programms sowie die Beziehung zwischen Mentees und Mentor:innen und die Mar-
ketingstrategie.

Die empirischen Erhebungen insgesamt bildeten die Basis fiir strukturelle und
curriculare Verdnderungsprozesse. Dazu zdhlte ebenfalls der Aufbau und die syste-
matische Evaluation eines schiiler:innenorientierten Techniklabors im Rahmen des
Projektseminars in der Fachdidaktik gewerblich-technischer Fachrichtungen.

Die Wirksamkeit von Schiiler:innenlaboren, insbesondere im Hinblick auf das
Fahigkeitsselbstkonzept von Teilnehmenden, ist unbestritten (vgl. bspw. Sauerborn
& Brithne 2010). Sie ist (vor allem dann) inhaltlich und methodisch addquat aus-
gepréagt, wenn eine entsprechende Vor- und Nachbereitung durch die Lehrkrifte an
Schulen ergdnzend stattfindet. Der Konzeptualisierung entsprechender Lehr-Lern-
Module im Rahmen der ,Technik-Erlebniswelt* (Teil der Kernmafinahme B2) fiir
die Oberstufe wurde eine Zielgruppenanalyse vorangestellt, welche dazu diente, die
Interessen Jugendlicher zu ergriinden, um Anhaltspunkte fiir die Entwicklung unter-
schiedlicher Komponenten zu erhalten. Die Technik-Module (Arbeitstitel ,,Go for
Mechanics!“) wurden gemeinsam mit Master-Studierenden des gewerblich-techni-
schen Lehramts entworfen und werden in diesem Format fortlaufend evaluiert und
weiterentwickelt.

Die methodische Konzeption der Veranstaltungen orientiert sich am Modell der
vollstindigen Handlung, das durch ganzheitliches Lernen die Selbststindigkeit und
Verinnerlichung von Lerninhalten férdern soll (vgl. Pahl & Pahl, 2021, S. 316). Das
Vorgehen nach dem Modell der vollstindigen Handlung beinhaltet sechs Schritte,
die mit einer selbststindigen Informationsbeschaffung und Planung des Lernenden
beginnen, um eine gestellte Aufgabe zu 16sen. Anschlieflend folgt in einem Fachge-
sprach mit der Lehrkraft eine Entscheidung tiber den Arbeitsablauf, der im Anschluss
selbststandig ausgefiihrt wird. Ein entscheidender Teil bei diesem Vorgehensmodell
ist, dass die Lernenden ihre Tatigkeiten selbststindig kontrollieren und bewerten, um
auf diese Weise ein eigenstindiges gewissenhaftes Arbeiten einzuiiben (vgl. Pahl &
Pahl, 2021, S. 316-319). Die Studierenden sind in diesem Modell sowohl Lernende —
welche die vollstaindige Handlung bei der Entwicklung der Module selbst durchlaufen
— als auch Lehrende, die im Sinne der vollstaindigen Handlung das Lehr-Lern-Arran-
gement fiir die Schiiler:innen didaktisch planen, durchfithren und reflektieren.

Die Planung dieser Lehr-Lern-Module erfolgt in Form von Projekten. Bonz defi-
niert Projektunterricht wie folgt: ,Die Projektmethode ist eine handlungsorientierte
Methode, bei der komplexe Aufgaben von Lernenden in allen Projektphasen selbst-
standig bearbeitet werden.“ (Bonz, 2006, S. 117). Dabei orientiert sich diese Methode
auch am Modell der vollstindigen Handlung. Das Arbeiten an Projekten bietet die
Moglichkeit einer Verkniipfung fach- bzw. arbeits- und technikdidaktischer Konzep-
tionen im Sinne einer Integration fachtheoretischer und fachpraktischer Ansitze (vgl.
Pahl, 2007, S. 289f.).

Weitere Forschungsinteressen konzentrierten sich auf Aspekte wie Motivation,
Berufsinteresse der Teilnehmenden und Erwartungen der Lehrkrifte.
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4. Ergebnisse und ihre Bedeutung

4.1 Quantitative Befragung

Die quantitativen Befragungen der Studierenden fanden im Wintersemester 2020/21,
Sommersemester 2021, Sommersemester 2022 und Sommersemester 2023 mittels
eines Online-Fragebogens in Lime-Survey statt. Basis der Befragungen war der Fra-
gebogen zur Erfassung der studentischen Kohédrenzwahrnehmung im Lehramtsstu-
dium (vgl. Henning-Kahmann/Hellmann 2019). Die Items wurden entsprechend der
Studienstruktur der Kooperationsstudiengénge angepasst und ergédnzt. Die Stichprobe
setzte sich aus insgesamt N = 75 Studierenden der Kooperationsstudiengdnge zusam-
men (durchschnittlich 6. Fachsemester bei der Teilnahme an der Befragung).

Die Studierenden waren aufgefordert, unterschiedliche Aspekte des Studiums
auf einer 5-stufigen Likert-Skala zu beurteilen (stimme nicht zu =1 - stimme eher
nicht zu = 2 - teils, teils = 3 - stimme eher zu = 4 - stimme zu = 5; nicht beurteil-
bar = fehlender Wert). Hierbei ging es um Aspekte der Studienorganisation, inhalt-
liche Zusammenhinge, Beziige von Hochschule und Schulpraxis, einer globalen
Einschitzung der Studienginge sowie einer abschliefenden Gesamtbeurteilung. Die
Daten wurden in SPSS kodiert und mittels Einstichproben t-Tests ausgewertet. Fiir
jedes Item wurde getestet, ob die Studierenden den Aussagen iiber- oder unterdurch-
schnittlich zustimmen. Dafiir wurde fiir jedes Item mittels eines t-Tests gepriift, ob
die mittlere Zustimmung zu dem Item grofler oder kleiner ist als die mittlere Zustim-
mung bezogen auf alle Items.

Ergebnisse

Die mittlere Zustimmung iber alle Kohdrenzitems betrigt M = 3,21 (SD = 1,02).
Im Bereich der vertikalen Kohdrenz nehmen die Studierenden eine inhaltliche Kon-
sistenz der Lehrveranstaltungen innerhalb der Institutionen wahr (siehe Tabelle 1),
auf der horizontalen Ebene hingegen kritisieren sie mangelnde inhaltliche Passun-
gen zwischen den Fachwissenschaften und den Fachdidaktiken sowie zwischen
fachwissenschaftlichen Studieninhalten der HAW Offenburg und den bildungswis-
senschaftlichen Anteilen der PH Freiburg. Beispielhaft ergab ein Einstichproben
t-Test (M = 1,72, SD =,88) eine unterdurchschnittliche Zustimmung bei der Frage,
ob Dozierende der HAW Offenburg explizite inhaltliche Verweise auf fachdidaktische
Lehrveranstaltungen der PH Freiburg gemacht hétten (t(66) = -12,86, p < ,001). Hier
zeigt sich, dass sowohl auf kommunikativer als auch auf inhaltlicher Ebene Hand-
lungsbedarf besteht.

Des Weiteren sehen Studierende einen Optimierungsbedarf hinsichtlich der Theo-
rie-Praxis-Verkniipfung (M = 2,34, SD = 1,17), hier insbesondere in der Vorberei-
tung auf die erste Schulpraxisphase (t(69) = -6,22, p < ,001). Erwartbar ist hingegen
das positive Ergebnis im Hinblick auf die Vorbereitung zur dritten Schulpraxisphase
(M =3,71, SD = 1,19), da diese im zweiten Mastersemester stattfindet. Dementspre-
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chend ist bis dahin zusétzlicher fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Input erfolgt (t(20) = 1,94, p = ,033).

Tabelle 1:  Exemplarische Ergebnisse zur Koharenzwahrnehmung Studierender

Skala Item M SD N Sx

Die Zusammenarbeit zwischen PH Freiburg | 2.14 | 1.08| 74 | ,125
Strukturelle Kohdrenz | und HAW Offenburg ermdglicht einen
reibungslosen Studienablauf.

Es gibt inhaltliche Zusammenhéange 403 | 1.00| 73 | ,117
zwischen den fachwissenschaftlichen

Inhaltliche Kohirenz — | Lehrveranstaltungen der HAW Offenburg.

vertikal Es gibt inhaltliche Zusammenhange 3.72 97| 72 | ,107
zwischen den fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen der PH Freiburg.

Es gibt inhaltliche Zusammenhdnge 2.19 92| 68 | ,109
zwischen fachwissenschaftlichen Lehr-
veranstaltungen der HAW Offenburg und
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der

Inhaltliche Kohérenz - | PH Freiburg.

horizontal In fachwissenschaftlichen Lehrveranstal- 1.72 88| 67 | ,116
tungen der HAW Offenburg werden von den
Dozierenden explizite inhaltliche Verweise
auf fachdidaktische Lehrveranstaltungen der
PH Freiburg gemacht.

Ich flhlte mich von Seiten der PH Freiburg 234 | 17| 70 | 139
gut auf die 1. Schulpraxis vorbereitet.
Theorie-Praxis-
Kohirenz Ich fuihlte/flihle mich von Seiten der 371 | 119 21 ,260
PH Freiburg gut auf die 3. Schulpraxis
vorbereitet.

Die Analyse entlang der Forschungsfragen ergab folgende Erkenntnisse (Mehrfach-
nennungen bei offenen Fragen): Studierende entscheiden sich fiir einen der Koope-
rationsstudiengénge, da sie das entsprechende Studium als vielfiltig empfinden. Sie
begriiflen die Kombination unterschiedlicher Interessen und Neigungen (z.B. der
Umgang mit Lernenden, der Lehrberuf, technisch-wissenschaftliche Interessenlagen)
und sehen die Flexibilitdt bei der spéteren Berufswahl (Lehrkraft vs. Ingenieur:in) als
einzigartigen Vorteil. Besonders positiv hervorgehoben wurde die inhaltliche Vielfalt
des Studiums, einschlieSlich Fachwissenschaften, Laborveranstaltungen, schulprakti-
scher Phasen und Industriepraxis.

Jedoch wurden auch strukturelle Defizite in der Kommunikation und Informa-
tionsbereitstellung zwischen den beiden Hochschulen sowie in der direkten Kommu-
nikation und Information fiir die Studierenden, insbesondere beziiglich Priifungen
und Anforderungen in den Schulpraxisphasen von Seiten der PH Freiburg, iden-
tifiziert. Im Bereich der vertikalen Kohdrenz berichten die Studierenden von einer
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inhaltlichen Konsistenz der Lehrveranstaltungen innerhalb der einzelnen Institutio-
nen (vgl. Tab. 1). Auf horizontaler Ebene hingegen verweisen die Ergebnisse aber
auch auf singuldre Defizite in der inhaltlichen Abstimmung zwischen den Fachwis-
senschaften (HAW) und den Fachdidaktiken (PH). Ebenfalls wird eine geringe Kohi-
renz zwischen den fachwissenschaftlichen Studieninhalten der HAW Offenburg und
den bildungswissenschaftlichen Komponenten der PH Freiburg herausgestellt. Zudem
identifizieren die Studierenden einen Bedarf an Optimierungen in Bezug auf die Ver-
kntipfung von Theorie und Praxis, insbesondere bei der Vorbereitung auf die erste
Phase der Schulpraxis.

Die quantitativen Ergebnisse finden ihre Entsprechung sowohl in den offenen
Antworten der Befragungen als auch in den leitfadengestiitzten Interviews mit den
Akteur:innen. Diese Interviews ergaben noch differenzierter einzelne Entwicklungs-
aspekte fiir die Steigerung der Professionsorientierung sowie Hinweise auf verstarkte
Berticksichtigung reflexiver Phasen. Die Ergebnisse lieferten somit insgesamt wert-
volle Anhaltspunkte fiir mogliche Verdnderungs- und Optimierungsprozesse inner-
halb der Kooperationsstudiengédnge.

4.2 Qualitative Befragung

Die quantitative Erhebung hatte bereits erste Einblicke und wichtige Hinweise beziig-
lich der Kohdrenzwahrnehmung der Studierenden geliefert. Ergdnzend und diese
Aspekte differenzierend wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Akteur:innen der
an den Studiengdngen beteiligten Institutionen durchgefiihrt, darunter Dozierende
beider Hochschulen (n=5) und Seminarlehrkrifte (n=2), sowie Absolvent:innen, jetzt
Referendar:innen (n=3), und aktuelle Studierende des gewerblich-technischen Lehr-
amts (n=11). Die Auswertung wurde in Form einer zusammenfassenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker (2022) vollzogen. Dabei wurden die Tran-
skripte anonymisiert in MAXQDA {ibertragen. Es wurden inhaltstragende Textteile
markiert und alle Aussagen einer Kategorie und Subkategorie zugeordnet. Am Ende
erfolgte zu jeder Aussage eine zusammenfassende Paraphrasierung.

Die Kategorienbildung wurde hauptsichlich deduktiv durchgefiihrt (vgl. Kuckartz
& Radiker, 2022, S. 71f.). Anhand der Fragen des Interviewleitfadens wurden die
Kategorien ,,Motivation®, ,,Studium® und ,, Kooperation/Kohdrenz personell®, ,,Koha-
renz®, ,Schulpraxis“ und ,Vorbereitungsdienst gebildet. Die Kategorien , Ressourcen®
und ,,Ergidnzungen® wurden induktiv am Befragungsmaterial erschlossen. Innerhalb
der Kategorien wurden aus den Transkripten bis zu zwei prignante Subkategorien
herausgearbeitet. In der folgenden Tabelle 2 sind die Kategorien und Subkategorien
dargestellt.
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Tabelle 2:  Darstellung der Kategorien und Subkategorien

Kategorie Subkategorie
Motivation Berufs- und Studienwahl
Studium Studium inhaltlich

Studium strukturell, organisatorisch

Kooperation/Kohdrenz positiv
personell -
negativ
Kohédrenz Kohérenz inhaltlich

Kohérenz strukturell, organisatorisch

Schulpraxis Schulpraxis inhaltlich

Schulpraxis strukturell, organisatorisch

Vorbereitungsdienst Vorbereitungsdienst inhaltlich

Vorbereitungsdienst strukturell, organisatorisch

Ressourcen materiell, personell, finanziell, organisatorisch

Ergdnzungen Verbesserungen

Das Ziel dieser Interviews bestand in der Vertiefung und Ergdnzung einzelner
Aspekte der Lehramtsstudiengdnge sowie in der Beleuchtung unterschiedlicher (auch
tberinstitutioneller) Perspektiven.

Alle Teilnehmer:innen wurden unter anderem zu ihrem Berufsfeld und ihrer Ein-
stellung gegentiber den Studiengingen befragt. Sie bewerteten die Kommunikation
und Kooperation zwischen den Institutionen sowie die inhaltliche Verkniipfung der
einzelnen Ausbildungsphasen. Zudem schitzten sie ein, inwieweit die Studienin-
halte zur Vorbereitung der Studierenden auf den Lehrberuf beitragen und entwarfen
schliellich ihren idealen Studiengang fiir das gewerblich-technische Lehramt.

Ergebnisse

Die Studierenden und auch die Referendar:innen (letztere retrospektiv) wurden
jeweils vor und nach den verschiedenen schulpraktischen Phasen interviewt. Der
Fokus lag hierbei auf der Vorbereitung und den Erwartungen an die Schulpraxis
sowie auf den gewonnenen Erfahrungen im anschlieflenden Praktikum.

Da die Auswertung sehr differenziert erfolgte, werden an dieser Stelle nur aus-
gewihlte Aspekte aufgefithrt. Aufgrund des hohen fachwissenschaftlichen Anteils zu
Beginn des Studiums - zudem finden in den ersten beiden Semestern Lehrveranstal-
tungen ausschliellich in den Ingenieurwissenschaften statt (vgl. Abbildung 1) — emp-
finden die Studierenden vor allem eine »Zugehoérigkeit« zur HAW Offenburg. Dort
wird auch der studienunterstiitzende Service und die generelle Organisation des Stu-
diums besser bewertet als an der PH Freiburg. Die Studierenden haben zudem das
Gefiihl, dass zwischen den an der Ausbildung beteiligten Institutionen (PH, HAW
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und Staatliches Seminar) kaum Kommunikation stattfindet und es an Abstimmung
hinsichtlich einzelner studienorganisatorischer Abldufe und ausgewdhlter Inhalte
mangelt. Mit Blick auf Aspekte wie Kommunikation und Kooperation wird von allen
Beteiligten ein Defizit wahrgenommen. Es findet zwar ein organisatorischer Aus-
tausch statt, jedoch ist die inhaltliche Abstimmung verbesserungsfihig. Dies fiihrt
bspw. dazu, dass einzelne Ausbildungsphasen an der PH Freiburg und am Staatli-
chen Seminar iibergreifend als eher weniger kohédrent wahrgenommen werden, ins-
besondere im Bereich der Pidagogik, wo sich Inhalte der Hochschule am Staatlichen
Seminar teilweise wiederholen, anstatt dort vertieft oder unter stiarkerem Praxisbezug
aufgearbeitet zu werden.

Bemerkenswerterweise wird der Sachverhalt der geringen inhaltlichen Kohdrenz
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik von einigen Studierenden nicht als
Nachteil betrachtet. Sie argumentieren, dass dies im Einklang mit der Polyvalenz der
Studienginge stehe, da ein:e Ingenieur:in umfassenderes und ,abgehobeneres® Fach-
wissen benotige als ein:e Lehrer:in, wodurch der fehlende Zusammenhang nicht so
bedeutend sei.

Interessant ist zudem, dass sich Studierende mit einer vor dem Studium absolvier-
ten Ausbildung in der Schulpraxis kompetenter fiihlen als jene ohne Ausbildung. Sie
treten ihrer Meinung nach authentischer auf und konnen mit zahlreichen berufsprak-
tischen Beispielen in den Ausbildungsklassen punkten. Diese Studierenden waren
auch agiler beziiglich der Frage nach ihrem Wunschstudiengang und forderten ins-
besondere besser aufeinander abgestimmte Semesterzeiten, inhaltliche Komponenten
sowie ein hoheres Maf$ an Schulpraxis wihrend des Studiums.

4.3 Evaluationsergebnisse und Reflexion des schiilerorientierten Technik-
Labors

Die Evaluation der Veranstaltungen im Rahmen des schiiler:innenorientierten Tech-
nik-Labors wurde auf mehreren Ebenen durchgefiihrt. Mittels selbst entwickelter Fra-
gebogen erfolgten quantitative Erhebungen bei Schiiler:innen und Lehrer:innen. Die
Erhebungsvariablen sind u.a.: Qualitit und Lernniveau der angebotenen Module;
Lernzuwachs; Motivation; Betreuung durch Studierende; Erwartungen der Lehrkrifte
und auch Berufsinteresse am Lehrberuf (nur SoSe 2024). Insgesamt waren folgende
Stichprobengrofien moglich: 68 Schiiler:innen und 6 Lehrer:innen. Die Kodie-
rung und Auswertung der Bogen (Qualitative Inhaltsanalyse) erfolgte wiederum mit
MAXQDA. Ebenfalls zentral waren die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Begleitgesprache mit den Lehrkriften. Leitfadengestiitzte Reflexionen mit Studieren-
den und Dozierenden rundeten die Evaluation ab.

Die ersten Befunde zeigen, dass die Technik-Module gut geeignet sind, bereits
vorhandenes Interesse an Technik bei Oberstufenschiiler:innen zu manifestieren. Die
Studierenden der gewerblich-technischen Fachrichtungen, welche die Schiiler:innen
anleiten, kdnnen angesichts des Austauschs mit der zukiinftigen Klientel ebenfalls
ihre eigene Studienwahl kritisch-konstruktiv hinterfragen. Des Weiteren profitieren
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Studierende davon, die Module gemeinsam zu entwickeln und fachdidaktisch ange-
messen aufzubereiten. Inwiefern die genannte Mafinahme tatsdchlich dazu beitragt,
das spezifische Studieninteresse Jugendlicher fiir das gewerblich-technische Lehramt
zu férdern oder Schiiler:innen fiir technische Berufe zu motivieren, kann zum jetzi-
gen Zeitpunkt noch nicht festgelegt werden. Ankniipfungspunkte fiir weitere (fach-)
didaktische Entwicklungsmafinahmen sind allerdings gegeben.

4.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend lasst sich, vorbehaltlich der vorliegenden Ergebnisse der quantita-
tiven und qualitativen Erhebungen, feststellen, dass die Studierenden zwar zahlreiche
Vorteile im Modell der Kooperationsstudiengédnge wahrnehmen, jedoch auch Defi-
zite in der Kommunikation und inhaltlichen Abstimmung herausstellen. Das Stu-
dium und die Schulpraxis an drei verschiedenen Institutionen bringen unweigerlich
das Zusammentreffen unterschiedlicher (Hochschul-)Kulturen mit sich. Wahrend
die eine Institution mehr organisatorische Unterstiitzung bietet (HAW), fordert die
andere (PH) von den Studierenden eine hohere Selbststindigkeit, was entsprechend
ebenso different bewertet wird. Innerhalb der jeweiligen Institutionen funktionie-
ren jedoch die Abldufe und die notwendige Kohirenz wird wahrgenommen. Uber-
greifend erkennen jedoch alle Beteiligten den Bedarf an konsistenter Interaktion und
inhaltlicher Abstimmung. Die allgemeine Stimmung dabei ist tiberwiegend positiv:
Besonders die Dozierenden beider Hochschulen und die Seminarlehrkrifte heben das
gute Verhiltnis untereinander hervor und zeigen sich bereit, die gewerblich-techni-
schen Lehramtsstudiengidnge zu unterstiitzen und voranzubringen.

Die Weiterentwicklung der fachdidaktischen Lehre und der Module des
schiiler:innenorientierten Laborkonzeptes ist ein stetes Ziel. Des Weiteren bildet die
Vertiefung von Kooperationen mit Berufsschulen und Technischen bzw. Beruflichen
Gymnasien durch fortlaufende Angebote des Schiiler:innen-Labors ,Go for Mecha-
nics!“ einen wertvollen Beitrag zum Ausbau des Theorie-Praxis-Verhaltnisses bzw.
der Theorie-Praxis-Vernetzung.

4.5 Folgen, MaBnahmen und Unterstiitzungsstrukturen

Aus der multiperspektivischen Analyse des aktuellen Standes der beruflichen Lehr-
amtsstudienginge im gewerblich-technischen Bereich am Standort Freiburg/Offen-
burg konnten wertvolle Hinweise fiir Anpassungen und Optimierungsschritte
innerhalb der Einzelprojektmafinahmen abgeleitet werden. Auf Anregung der Studie-
renden wurden zudem Informationsveranstaltungen im ersten Semester auch an der
PH Freiburg (vormals nur HAW Offenburg und im 3. Semester an der PH) sowie
beim Ubergang vom Bachelor zum Master eingefithrt. Zusitzlich wird eine Veran-
staltung zur Information iiber das Referendariat angeboten, welche den Bewerbungs-
prozess, den Verlauf und die Priifungen umfasst. Ehemalige Referendar:innen und
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Lehrkrifte berichten hierbei aus ihrem Alltag und versuchen, die bestehende Unsi-
cherheit der Studierenden im Kontext des Vorbereitungsdienstes zu mindern. Die-
ses Ziel wird auch durch das kaskadenformige Mentoring-Konzept unterstiitzt, das
Bachelor- mit Master-Studierenden, Anwérter:innen und Lehrkréften vernetzt und
im Studium und wiéhrend der Schulpraxisphasen wertvolle Unterstiitzung bietet.

Wenn inhaltliche Kohérenz als Schwiche wahrgenommen wird, ist es sinnvoll, die
Curricula kritisch zu tberpriifen und in Zusammenarbeit mit den entsprechenden
Partnerinstitutionen zu tiberarbeiten, idealerweise begleitet durch wissenschaftliche
Evaluationen. Konkret bedeutet dies beispielsweise, Veranstaltungen der Berufspida-
gogik werden bereits im zweiten Semester ausgebracht, und zwar in Form einer sog.
Studieneingangsphase (STEP), um die Bindung an die PH Freiburg und das gewiéhlte
Lehramtsstudium zu stirken. Dariiber hinaus sollen die Studierenden gezielter auf
die Schulpraxis vorbereitet werden. Diesbeziiglich wird im dritten Semester eine Ein-
fihrung in die Schulpraxis integriert, gefolgt von einer entsprechenden Reflexions-
veranstaltung im vierten Semester hinsichtlich der vorangegangenen Praxisphase.
Schlief3lich werden die sog. Querschnittskompetenzen als eigenstdndige Lehrangebote
in das Studium eingebracht. Dies umfasst die von der KMK geforderten Standards
in den Bereichen Heterogenitit und Inklusion sowie Deutsch als Zweit- und Fremd-
sprache (DaZ/DaF) in erweiterter Ausrichtung auf sprachliche Bildung generell. Die
Partnerinstitution HAW Offenburg hat diesem Ansatz — unter Reduktion fachwissen-
schaftlicher Anteile - zugestimmt und entsprechende Anpassungen im Studienverlauf
und bei der Vergabe von Credits werden derzeit gemeinsam in Angriff genommen
(vgl. insgesamt Abbildung 3).

Die Kommunikation und Zusammenarbeit mit dem Staatlichen Seminar soll
kontinuierlich verbessert und ausgebaut werden, um die schulischen Praxisphasen
gemeinsam inhaltlich weiterzuentwickeln. Erste Erfolge wurden bereits bei den dor-
tigen fachdidaktischen Modulen erreicht, wihrend fiir den erziehungswissenschaftli-
chen Bereich entsprechende Abstimmungen noch ausstehen.

Des Weiteren ist in enger Abstimmung mit der Industrie- und Handelskammer
sowie der Handwerkskammer ein Pilotstudiengang in Planung. Dieser Studiengang
soll, neben den bereits erwdhnten Verdnderungen, geeignete Teile einer jeweils ein-
schlagigen Berufsausbildung in das Studium integrieren, um ggf. am Ende des Mas-
ters eine sog. Externenpriifung zu absolvieren. Dadurch wird es den Studierenden
ermoglicht, betriebliche Praxis auf Facharbeiterebene zu sammeln und die vor dem
Referendariat erforderliche 52-wochige Betriebspraxis bereits wiahrend des Studiums
abzuleisten, ohne die Studiendauer wesentlich zu verlangern.

Eine fortlaufende wissenschaftliche Begleitforschung soll diese Mafinahmen
untersuchen und evaluieren, um darauf basierend gezielt Entwicklungen in Unter-
stiitzungs- und Rekrutierungsstrukturen zu lenken.
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5. Fazit

Der Mangel an qualifizierten Lehrkriften fiir den gewerblich-technischen Bereich der
beruflichen Bildung macht Mafinahmen notwendig, die diese Situation verbessern
helfen. Im Projekt ,,FACE - Berufliches Lehramt® im Rahmen der 3. Férderphase der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung wurden hierzu kritisch-konstruktive Erweiterungen
und Anpassungen der Curricula und Prozesse zur Erreichung dieses Ziels vorgenom-
men, ndmlich die Strukturen und somit die berufliche Lehrerbildung an den ausbil-
denden Institutionen zu verbessern und damit zur Rekrutierung und Stabilisierung
der Studien- und Berufswahl im gewerblich-technischen Bereich beizutragen.

Die Ergebnisse der leitfadengestiitzten Interviews und Auswertungen der Online-
Fragebogen verdeutlichten einerseits Optimierungspotenziale beziiglich Kohdrenz
und Professionsorientierung in den Studiengéngen. Ein Ergebnis ist die explizite cur-
riculare Einbindung von Querschnittskompetenzen, wie Umgang mit Heterogenitit
und Inklusion sowie Aspekte sprachlicher Bildung. Zusitzlich wurden die Koopera-
tion und Kommunikation zwischen den beteiligten Institutionen intensiviert.

Andererseits wurden Defizite im Rahmen der Schulpraxis, einschlief3lich der
Vor- und Nachbereitung der Praxisphasen, erkennbar. Um gezielt den Theorie-Pra-
xis-Transfer zu verbessern, wurden innovative konzeptionelle Ansitze entwickelt,
implementiert und evaluiert (vgl. Agostini et al., 2022; Hellmann et al., 2019). Die
Professionsorientierung wurde durch eine verstirkte Kohirenz zwischen Ingenieur-
wissenschaften (HAW Offenburg), gewerblich-technischen Fachdidaktiken, Berufs-
padagogik (jeweils PH Freiburg) und den Praxisphasen (Staatliches Seminar und
Ausbildungsschulen) verbessert. Die systematische Abstimmung der jeweiligen ins-
titutionsbezogenen Curricula der PH Freiburg und des Seminars in Bezug auf die
Anforderungen der Schulpraxis ermoglicht Studierenden eine bessere Verkniipfung
von Theorie und Praxis.

Als Konsequenz aus den Ergebnissen der qualitativen und quantitativen Befra-
gungen wurden die Curricula in den einzelnen beruflichen Fachrichtungen (primér
Metall- und Elektrotechnik) iiberarbeitet und Anpassungen der Studien- und Prii-
fungsordnungen aller Bachelor-Master-Studiengénge vorgenommen, um die padago-
gische Professionalisierung der Studierenden starker zu foérdern (Teilprojekt Al).

Auch hinsichtlich der Verankerung der Querschnittsthemen Inklusion, Hete-
rogenitdt und sprachliche Bildung (auch, aber nicht nur DaZ/DaF) wurden Erfolge
erzielt: Lehrveranstaltungen zur Heterogenitdt/Inklusion und (berufs-)sprachlicher
Bildung als Querschnittskompetenzen sind nunmehr auch curricular zwingend in
das Studium integriert.

In den Fachdidaktik-Veranstaltungen fiir Metall- und Elektrotechnik wurde mit
Studierenden ein modulares Konzept fiir Oberstufenschiiler:innen entwickelt, das
sich auf praxisorientierte Technikvermittlung konzentriert und zunichst als ,Tech-
nik-Erlebniswelt” bezeichnet wurde. Die Pilotierungsbefunde zeigen, dass diese
Technik-Module dazu geeignet sind, das bestehende Interesse an Technik zu festi-
gen, auch weil die Lehrer:innen die behandelten Themen im Unterricht nachhaltig
weiterfithren. Die Studierenden der gewerblich-technischen Fachrichtungen, welche
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die Schiiler:innen anleiten, kénnen im Austausch mit ihrer zukiinftigen Zielgruppe
gleichfalls ihre eigene Studienwahl kritisch reflektieren und bestétigen. Zudem hat
sich das ,,Mentoring IngPad* als effektives Modell zur Unterstiitzung von Studieren-
den in den gewerblich-technischen Studiengéngen erwiesen und wurde iiberaus posi-
tiv evaluiert.

Insgesamt konnten aus den Befragungsergebnissen sowie den Erfahrungen im
Mentoring wertvolle Ankniipfungspunkte fiir Verdnderungen und Optimierungen in
den Studiengéngen fiir das berufliche Lehramt gewonnen werden. Die in allen Berei-
chen erworbenen Handlungskompetenzen werden in Schulpraxisphasen getestet und
in anschlieflenden Reflexionsseminaren kritisch-konstruktiv aufgearbeitet. Das stand-
ortiibergreifende Ziel besteht darin, die Professionalisierung in der Lehrkriftebildung
effektiv inhaltlich und strukturell weiter voranzutreiben.
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