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Bildungsforschung und Bildungspraxis in der Metropole
Ruhr

Schule und Lehrkraftebildung gemeinsam im regionalen
Kontext entwickeln

Isabell van Ackeren-Mind|, Kerstin Gobel & Mathias Ropohl

1. Einfiihrung

Willkommen in der ,Bildungs-Metropole Ruhr®, in der sich Wissenschaft-
ler*innen und Bildungspraktiker*innen, aber auch Akteur*innen aus der Bil-
dungsverwaltung sowie nicht staatliche Akteur*innen gemeinsam fiir mehr
Chancengerechtigkeit im Bildungssystem einsetzen und Strukturen und Maf3-
nahmen systematisch gestalten und beforschen. Es ist nicht nur die hohe kultu-
relle und soziale Diversitit, die die Region pragt, sondern auch der Wille, unter
Berticksichtigung der spezifischen Rahmenbedingungen neue Wege in Schule
und der darauf bezogenen Lehrkraftebildung zu gehen. Wissenschaft und Pra-
xis werden nicht, dies zeigen die in diesem Band versammelten Beitrage, als
vollig getrennte Welten betrachtet, sondern als ein dynamisches Netzwerk, das
an innovativen Ideen arbeitet und sie realisiert.

Dieser Sammelband l4dt Leser*innen ein, hinter die Kulissen vieler span-
nender Bildungsprojekte zu blicken, die an Schnittstellen von Bildungswissen-
schaften und ihren Bezugsdisziplinen sowie den Didaktiken verschiedener Un-
terrichtsfacher und schulischer Praxis im Ruhrgebiet entstanden sind. Die Pro-
jekte zeigen auf, wie die enge Verzahnung von Wissenschaft und Praxis, ins-
besondere in sozialraumlich benachteiligten Quartieren, zur Entwicklung und
Verbesserung von Schule, Unterricht und Lehrkréftebildung beitragen kann.
Die besondere Rolle des Sozialraums, die Relation zwischen Wissenschaft und
Praxis sowie die spezifischen Herausforderungen und Chancen der Metropole
Ruhr stehen dabei im Mittelpunkt. Es geht darum, nachhaltige Entwicklungen
zu férdern und wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zu generieren, die auch
iiber die Region hinaus von Relevanz sind.

Zentrale Idee ist, die Vielfalt der Forschungs- und Entwicklungsaktivititen
in der Universititsallianz Ruhr! und an kooperierenden Hochschulen in der
Metropole Ruhr sichtbar zu machen. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf den

1 Die Universitéatsallianz Ruhr (UA Ruhr) ist ein strategischer Zusammenschluss der Univer-
sitdt Duisburg-Essen, der Ruhr-Universitdt Bochum und der Technischen Universitit Dort-
mund. Die Standorte arbeiten in der Forschung und Nachwuchsférderung sowie in Studium
und Lehre zusammen.
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vielfaltigen Interaktionsformen zwischen Wissenschaft und Praxis, die zuneh-
mend ko-konstruktiv gestaltet werden. Der Band ladt Leser*innen dazu ein,
sich mit den Bedingungen und Grundlagen dieser Zusammenarbeit auseinan-
derzusetzen und Erkenntnisse zu gewinnen, die fiir zukiinftige Projekte in ih-
ren spezifischen sozialrdumlichen Zusammenhingen nutzbar gemacht werden
konnen.

Schul- und Unterrichtsentwicklung bzw. darauf bezogene Professionalisie-
rung und Forschung finden immer in einem sozialriumlichen Kontext statt,
da sich die beteiligten Institutionen an einem bestimmten Standort befinden
bzw. ein spezifisches Einzugsgebiet haben. Dieser Kontext ist gerade in der
Metropole Ruhr - bis in die angrenzenden Regionen hinein — besonders vielfil-
tig (vgl. z.B. den Bildungsbericht Ruhr: https://www.rvr.ruhr/themen/bildung-
wissenschaft-1/bildungsbericht-ruhr/) und zeichnet Entwicklungen vor, die fiir
andere Regionen perspektivisch relevanter werden (Vielfalt sozialer, kulturel-
ler und sprachlicher Herkunft, sozialrdumliche Segregation, spezifische fachli-
che Unterstiitzungsbedarfe, Fluchterfahrungen etc.).

Der soziale Raum wiederum beeinflusst Bildungseinrichtungen wie die
Schule als Organisation sowie die darin stattfindenden Lernprozesse im Un-
terricht und in auflerunterrichtlichen Settings: Wie sich die Schulgemeinschaft
sozial und kulturell zusammensetzt und welche lernforderlichen, an Schule an-
schlussfahigen Ressourcen sich aus kulturellem, sozialem und 6konomischem
Kapital ergeben, tiber das die Schulmitglieder mehr oder weniger verfiigen.
Schulen in sozialraumlich benachteiligten Quartieren sind zum Beispiel beson-
ders herausgefordert, sich mit den Bedingungen im Sozialraum und den Wir-
kungen fir Schule auseinanderzusetzen, da es verstarkt zu Briichen und Pas-
sungskrisen zwischen den Herkunftsmilieus der Schiiler*innen einerseits so-
wie leistungs- und verhaltensbezogenen (impliziten) @iberfachlichen wie fach-
lichen Erwartungen und Anforderungen seitens der Schule andererseits kom-
men kann. Schule kann dabei eine aktive Rolle in der Interaktion mit ihrem
Umfeld und den daraus erwachsenden Bedingungen einnehmen und beispiels-
weise ihre Situation — etwa auch datengestiitzt, z.B. auch in Kooperation mit
Wissenschaft — genauer analysieren und Ressourcen (materieller, individueller,
institutioneller und sozialer Art) innerhalb und auflerhalb der Schule identifi-
zieren, die zur Schul- und Unterrichtsentwicklung beitragen konnen.

Auch die bildungsbezogene Forschung befasst sich seit einigen Jahren ver-
starkt mit Fragen von Bildungskontexten und sozialraumlichen Aspekten in
diesem Zusammenhang. Ansdtze einer entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung (bildungswissenschaftlich wie fachdidaktisch) finden sich dabei zuneh-
mend haufiger. In der Metropole Ruhr gab und gibt es mittlerweile einige
Projekte (z.B. im Rahmen von ,Schule macht stark®; ,Potenziale entwickeln -
Schulen stiarken®) , in denen Schulen durch Wissenschaft begleitet werden —
z.B. auch (aber nicht nur) bei der Auseinandersetzung mit ihrem Umfeld und
bei dem Anliegen, eine bessere Passung zwischen situationalen Faktoren ei-
nerseits und den Strukturen und Handlungen der Akteur*innen sowie den
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Merkmalen und Féhigkeiten der Schiiler*innen andererseits zu erreichen. Teils
reicht dies bis hin zu — vom Anspruch her starker dialogischen, partnerschaftli-
chen, ko-konstruktiven - Settings. Diese haben das Anliegen, strukturell zwar
unterschiedliche, aber gleichwertige wissenschaftliche sowie praxisbezogene
Expertise und Erfahrung sinnvoll zu verkniipfen — zumal dies mittlerweile in
der Forschungsférderung z.B. durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) zunehmend auch erwartet wird.

Gerade die Metropole Ruhr ist eine dichte Bildungslandschaft von schu-
lischen und hochschulischen Einrichtungen, die zunehmend in solche neuen
Interaktionsformen treten. Entwicklungsorientierte Forschung findet in dieser
Region, aber eben auch unter expliziter Beriicksichtigung und Nutzung des
Sozialraums als Ressource statt. Angesichts der besonderen regionalen Bedin-
gungen im engeren bzw. weiteren Umfeld der Universititsallianz Ruhr (dem
strategischen Zusammenschluss der drei Universitidten im Ruhrgebiet) und ih-
rer Kooperationspartner und vor dem Hintergrund vieler Projekte, die in die-
sem regionalen Kontext realisiert wurden und werden, erscheint es sinnvoll,
die forschungs- und entwicklungsbezogenen Aktivitaten sichtbar zu machen.
Es bietet sich an, Projekte und Arbeitszusammenhénge darauthin zu beschrei-
ben und zu analysieren, welche Bedeutung der sozialraumliche Kontext und
die Relationierung von Wissenschaft-Praxis (ggf. auch Bildungsadministration)
haben.

Ziel dieses Bandes ist es, die Vielfalt von Forschung und Entwicklung ent-
lang der Dimensionen Raum/Region und Wissenschafts-Praxis-Verhéltnis in
der Metropole Ruhr sichtbar zu machen. Er erdffnet die Gelegenheit, eigene
Forschungs- und Entwicklungsvorhaben aus einer Metaperspektive kritisch-
konstruktiv zu reflektieren und entsprechende Erkenntnisse zu Grundlagen
und Bedingungen der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis anderen
Wissenschaftler*innen, aber auch Vertreter*innen aus Praxis und Bildungsad-
ministration zuganglich zu machen. Weiterhin kann die Zusammenschau der
Beitrage einen Uberblick iiber entsprechende Zuginge vermitteln und neue
Einsichten fir kiunftige (auch kooperative) Forschung (beziiglich Design, Me-
thoden, Themen ...) vermitteln.

Dementsprechend ist mit dem Sammelband die Einladung verbunden, die
gewonnenen Erkenntnisse zu diskutieren, weiterzuentwickeln und fur die ei-
gene Arbeit zu nutzen. In diesem Sinne hoffen wir, dass die Beitrage nicht nur
zur Weiterentwicklung der Bildungslandschaft im Ruhrgebiet beitragen, son-
dern auch Impulse fiir die Bildungsforschung und -praxis in anderen Regionen
Deutschlands liefern.

Die Texte sind nicht nur Ergebnisse aus der Durchfithrung von Projek-
ten, bei denen Wissenschaft und Praxis kooperiert haben, sondern in Tei-
len auch das Produkt einer gemeinsamen Anstrengung bei der Erstellung der
Texte. Einige der Buchbeitrdge wurden in einem kooperativen Schreibpro-
zess verfasst, bei dem Wissenschaftler*innen unterschiedlicher Statusgruppen
und in verschiedenen Berufs- und Qualifizierungsphasen, Praktiker*innen aus
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Schule und Lehrkriftebildung, Mitarbeitende von Padagogischen Landesinsti-
tuten und Vertreter*innen nicht staatlicher Akteur*innen ihre Perspektiven,
Erkenntnisse und Erfahrungen gemeinsam eingebracht haben. Dieser ko-kon-
struktive Schreibprozess erméoglichte es, dass die wissenschaftlichen Analysen
durch praxisnahe Einblicke angereichert wurden.

In einem offenen Call, vor allem an die Mitglieder der Universitatsallianz
Ruhr gerichtet, waren alle interessierten Autor*innen mit ihren Praxispart-
ner*innen eingeladen, sich in priagnanten Beitrdgen mit der eigenen entwick-
lungsorientierten Forschung in versténdlicher Sprache auseinanderzusetzen.

1.1 Uberblick iiber die Themen und Erkenntnisse in den Abschnitten

Der Band ist in sechs thematische Abschnitte gegliedert, die verschiedene Fa-
cetten der Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie der Lehrkraftebildung im
regionalen Kontext beleuchten. Diese Abschnitte decken ein breites Spektrum
an Themen ab, die von der Schulentwicklung im Sozialraum iiber die Nutzung
digitaler Medien bis hin zu Konzepten der Talentférderung reichen:

I.  Schulentwicklung im Sozialraum

II. Kooperative Unterrichtsentwicklung

II. Sprachbildung und Mehrsprachigkeit in Schule und Lehrkraftebildung

IV. Digitale Medien im (hoch-)schulischen Kontext und in der Lehrkraftebil-
dung

V. Innovative Ansitze in der Lehrkréfteaus- und -fortbildung

VI. Konzepte und Mafinahmen der Talentférderung

Im Sinne eines Gesamtiiberblicks werden im Folgenden die Abschnitte hin-
sichtlich der zentralen Themen und Erkenntnisse zusammengefasst.

1.1.1 Schulentwicklung im Sozialraum

Der erste Abschnitt des Sammelbandes fokussiert auf die Herausforderungen
und Potenziale der Schulentwicklung in sozialrdumlich benachteiligten Quar-
tieren der Metropole Ruhr. Die Beitrage beleuchten die unterschiedlichen Fa-
cetten und Ansitze, wie Schulen in solchen Kontexten durch die Zusammen-
arbeit mit der Wissenschaft unterstiitzt werden konnen, um ihre Schulent-
wicklungsprozesse zu optimieren. Ein zentrales Thema ist dabei die Frage, wie
Wissenschaft und Praxis auf Augenhoéhe kooperieren kénnen, um nachhaltig
wirksame Schulentwicklungsmafinahmen zu implementieren.

Nach der Einleitung geht es weiter mit Kapitel 2. Erwartungen und Heraus-
forderungen in der Wissenschaft-Praxis-Kooperation. Der Beitrag von Susanne
Farwick, Franziska Sophie Proskawetz und Christine Becks untersucht die Er-
wartungen von Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten gegen-
uber der Zusammenarbeit mit der Wissenschaft. Hierbei wird deutlich, dass
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es oft widerspriichliche Erwartungen gibt: Wahrend einerseits konkrete, pra-
xisrelevante Ratschldge gewiinscht werden, besteht andererseits der Anspruch
auf eine gleichberechtigte, ko-konstruktive Zusammenarbeit. Diese Diskre-
panz kann zu Spannungen fithren, da das implizite Wissensgefille zwischen
Wissenschaft und Praxis die Augenhohe in der Kooperation gefihrdet. Die Au-
torinnen pladieren dafiir, dass die gegenseitigen Erwartungen zu Beginn eines
Projektes klar kommuniziert und reflektiert werden, um Missverstidndnisse zu
vermeiden und eine produktive Zusammenarbeit zu gewéhrleisten. Dariiber hi-
naus wird betont, dass die Schulleitungen unter erheblichem Handlungsdruck
stehen, was zu einer pragmatisch-effizienten Praxisorientierung fiihrt, die auf
unmittelbare Lésungen abzielt.

3. Kooperative Schulentwicklungsberatung. Katharina Neuber, Sarah Biichter,
Susanne Enssen, Susanne Farwick, Belgiizar Kara und Jana Starke analysieren
ebenfalls Erfahrungen aus der Initiative ,Schule macht stark®, die eine ko-kon-
struktive Zusammenarbeit zwischen Schulpraxis, Wissenschaft und Bildungs-
administration vorsieht. Die Autorinnen zeigen auf, dass die Etablierung trag-
fahiger Kommunikationsstrukturen und eine klare Rollenverteilung entschei-
dend fiir den Erfolg solcher Kooperationen sind. Trotz anfanglicher Heraus-
forderungen, insbesondere in der Findungsphase des Projekts, konnten durch
regelmafligen Austausch und eine transparente Verteilung der Verantwort-
lichkeiten positive Entwicklungen erzielt werden. Die Autorinnen betonen die
Bedeutung von Offenheit fiir unterschiedliche Perspektiven und die Notwen-
digkeit, spezifische Interessen und Bedarfe der Schulen in die Zusammenarbeit
einzubeziehen.

4. Evidenz- und netzwerkbasierte Schulentwicklung. Der Beitrag von Isabell
van Ackeren-Mindl, Nina Bremm, Susanne Farwick, Heinz Gunter Holtappels
und Veronika Manitius stellt das Projekt ,Potenziale entwickeln — Schulen
starken® vor, das als ein Vorreiter fir eine datengestiitzte und netzwerkba-
sierte Schulentwicklung in sozialraumlich benachteiligten Lagen gilt. Die Au-
tor*innen heben die Wirksamkeit eines datengestiitzten Entwicklungsansatzes
hervor, der es den Schulen erméglicht, ihre Entwicklungsprozesse zielgerichtet
und nachhaltig zu gestalten. Ein zentraler Erfolgsfaktor des Projekts war die
kontinuierliche Reflexion der Erfahrungen und Befunde durch alle Beteiligten,
was zu einem kollektiven Lernprozess fithrte. Die Kombination aus Schulnetz-
werken, gezielter Beratung und Fortbildung sowie spezifischer Schulentwick-
lungsbegleitung erwies sich als besonders effektiv.

5. Sozialraumorientierte Schulentwicklung ko-konstruktiv und multiperspek-
tivisch gestalten. Matthias Forell leitet die drei nachfolgenden Beitrdge aus dem
Projekt ,Schule macht stark® — hier aus dem Inhaltscluster ,Auflerunterricht-
liches Lernen und Sozialraumorientierung® (ALSO) — mit einem kurzen Uber-
blick iiber den Werkstattansatz mit Schulen ein.

6. Sozialraumorientierte Schulentwicklung. Matthias Forell, Jakob Schuchardt
und Gabriele Bellenberg widmen sich der sozialraumorientierten Schulent-
wicklung und betonen die Bedeutung einer ressourcenorientierten Perspektive
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auf den schulischen Sozialraum. Sie argumentieren, dass eine solche Perspek-
tive dazu beitragen kann, die Potenziale der Schiiler*innen und ihres Umfeldes
in den Fokus zu riicken und defizitorientierten Sichtweisen entgegenzuwirken.
Die Autor*innen betonen die Bedeutung der Ko-Konstruktion zwischen Wis-
senschaft und Schulpraxis in der Gestaltung und Adaption von Entwicklungs-
mafinahmen, die auf die spezifischen Bediirfnisse der Schulen abgestimmt sind.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Moglichkeit, adaptive Fort- und Wei-
terbildungsangebote zu entwickeln, die auf die besonderen Herausforderungen
der Region zugeschnitten sind.

7. Kooperative Zusammenarbeit mit Familien. Die Rolle der Zusammenarbeit
zwischen Bildungsinstitutionen und Familien in der Schulentwicklung ist das
zentrale Thema des Beitrags von Philipp Hackstein und Brigitte Micheel. Sie
zeigen, dass ko-konstruktive Werkstétten, die Wissenschaft und Praxis zusam-
menbringen, wertvolle Impulse fiir die Praxis bieten kénnen. Der Erfahrungs-
bericht macht deutlich, dass Schulen von einer externen, wissenschaftlichen
Beratung profitieren, insbesondere wenn die entwickelten Instrumente praxis-
nah aufbereitet und in einem systematischen Transferprozess zur Verfiigung
gestellt werden. Die Autor*innen empfehlen, zusitzliche Beratungsangebote
und Ressourcen bereitzustellen, um die nachhaltige Implementierung der an-
gestoflenen Prozesse zu gewéhrleisten.

8. Multiprofessionelle Kooperation bei der Ubergangsbegleitung. Susanne Ens-
sen und Monique Ratermann-Busse richten ihren Blick auf multiprofessionelle
Kooperationen im Kontext der Ubergangsbegleitung von der Schule in die
Arbeitswelt. Sie analysieren, wie die Zusammenarbeit unterschiedlicher Ak-
teursgruppen eine Schliisselfunktion bei der Unterstiitzung von Schiiler*innen
spielt. Die Digitalisierung wird als prozessunterstiitzendes Element betrach-
tet, das die Zusammenarbeit erleichtert und optimiert. Die beiden Autorinnen
stellen das Werkstattkonzept vor, das auf dem Design-Based-Research-Ansatz
basiert und wissenschaftliche Erkenntnisse mit der ko-konstruktiven Entwick-
lung von Gestaltungsmaterialien fir die Ubergangsbegleitung verkniipft.

9. Designbasierte Qualifizierung schulischer Fiihrungskrdfte. Die designba-
sierte Qualifizierung von schulischen Fihrungskraften in sozialrdumlich be-
nachteiligten Standorten steht im Zentrum des Forschungsberichts von Su-
sanne J. Czaja, Christine Becks, Isabell van Ackeren-Mindl, E. Dominique Klein
und Franziska S. Proskawetz. Dieser Ansatz erméglicht den Fiihrungskraften,
eigenverantwortlich Schulentwicklungsprozesse zu gestalten und ein ,Mind-
set” zu entwickeln, das auf problemorientiertes Handeln ausgerichtet ist. Der
Beitrag betont die Herausforderungen und Potenziale des Ansatzes und weist
darauf hin, dass weitere Analysen erforderlich sind, um die Bedingungen und
Merkmale zu identifizieren, die den Erfolg dieses Ansatzes begiinstigen.

10. Systematische Erfahrungs- und Austauschrdume fiir Schulleitungen.
Christine Becks, Franziska Sophie Proskawetz, Anne Schabinger und Cordula
Sorg stellen — aus ihren Perspektiven als Wissenschaftlerinnen bzw. als Mitar-
beiterinnen eines Pddagogischen Landesinstituts — ein Workshop-Modell vor,
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das speziell fir Schulleitungen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen
entwickelt wurde. Dieses Modell basiert auf einem didaktischen Doppeldecker-
Ansatz, bei dem wissenschaftliche Inhalte direkt mit den praktischen Erfah-
rungen der Schulleitungen verkniipft werden. Der Workshop fordert einen
intensiven Peer-to-Peer-Austausch und eine Reflexion, die sowohl die eigenen
Ressourcen als auch die bereits erzielten Erfolge der Schulleitungen wiirdigt.

Resiimee

Insgesamt zeigt der erste Abschnitt des Sammelbandes, wie zielfithrend eine
enge und kooperative Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis ist,
um Schulentwicklungsprozesse in sozialrdumlich benachteiligten Kontexten
erfolgreich zu gestalten. Die Beitrége verdeutlichen, dass solche Kooperationen
nicht nur fachliche Expertise, sondern auch ein tiefes Verstandnis der sozialen
und kulturellen Kontexte erfordern, in denen Schulen agieren. Durch den Aus-
tausch von Wissen und die gemeinsame Entwicklung von Losungen kénnen
nachhaltige und praxisrelevante Veranderungen in der Schulentwicklung er-
reicht werden.

1.1.2 Kooperative Unterrichtsentwicklung

Der zweite Abschnitt widmet sich der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft
und Praxis zur Verbesserung und Weiterentwicklung des Unterrichts in ver-
schiedenen Féachern. Die Beitrage beleuchten, wie diese Zusammenarbeit kon-
kret gestaltet wird, welche Herausforderungen dabei auftreten und welche Er-
folge erzielt werden konnten. Der Fokus liegt auf der gemeinsamen Entwick-
lung und Implementierung von Unterrichtsmaterialien, digitalen Lernumge-
bungen und fachspezifischen Lehr- und Lernansitzen.

11. Kooperative Unterrichtsentwicklung und Herausforderungen der Wissen-
schaft-Praxis-Kooperation. Der Beitrag von René Breiwe, Marion Schwehr,
Anke Barbara Liegmann und Kathrin Racherbdumer setzt sich mit der koopera-
tiven Unterrichtsentwicklung im Rahmen des Projekts UDIN auseinander, das
darauf abzielt, digital-inklusive Lernarrangements zu entwickeln. Das Projekt
zeigt, dass die sozialrdumliche Verortung der beteiligten Schulen einen Einfluss
auf die Ressourcen und damit auf die Moglichkeiten der Unterrichtsentwick-
lung hat. Eine zentrale Erkenntnis ist, dass die ko-konstruktive Zusammenar-
beit in multiprofessionellen Teams voraussetzungsreich ist, insbesondere auf-
grund unterschiedlicher Erwartungshaltungen und Rollenverstiandnisse. Der
Beitrag pladiert dafiir, zu Beginn von Wissenschaft-Praxis-Projekten Zeit fiir
die gemeinsame Aushandlung von Projektzielen und -strategien einzuplanen,
um eine transparente und verldssliche Zusammenarbeit zu gewéahrleisten.

12. Validierung und Praxisrelevanz von Unterrichtsqualititsforschung. Joel
Guttke und Eva Wilden reflektieren ein Projekt zur Entwicklung eines Fragebo-
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gens, der auf die Erfassung kognitiver Aktivierung im Englischunterricht der
Grundschule zielt. Hervorgehoben wird, dass die Zusammenarbeit mit Lehr-
kraften und Schulleitungen unverzichtbar war, um die wissenschaftliche Giite
des Instruments sicherzustellen. Diese Kooperation ermdoglichte es, praxisre-
levante und valide Daten zu generieren, die fiir die Unterrichtsforschung von
grofler Bedeutung sind. Gleichzeitig zeigt der Beitrag, dass die Arbeit in sol-
chen kooperativen Projekten komplex ist und zusitzliche Zeit und Ressourcen
erfordert, um die Perspektiven der Bildungspraxis angemessen zu integrieren.

13. Implementation digitaler Lernumgebungen im Chemieunterricht. Die Im-
plementation einer digitalen Lernumgebung im Chemieunterricht an Schulen
im Ruhrgebiet ist das zentrale Thema bei Helena van Vorst, Sebastian Ha-
big, Michelle Mohlenkamp und Mathias Ropohl. Die erfolgreiche Implemen-
tierung der sogenannten digitalen Lernleiter basierte auf einer symbiotischen
Implementationsstrategie, die sowohl wissenschaftliche Erkenntnisse als auch
die praktischen Anforderungen der Lehrkrafte beim Aufbau eines Netzwerks
beriicksichtigte. Der Beitrag hebt hervor, dass die Nachhaltigkeit solcher Im-
plementationen aufgrund der hohen Anforderungen an die Lehrkréfte eine
langfristige Perspektive erfordert. Es wird zudem angemerkt, dass die pande-
miebedingte hybride Arbeitsweise der Netzwerktreffen (online und in Présenz)
Auswirkungen auf die Netzwerkarbeit und die Verstetigung der Kooperation
hatte, insbesondere da sich die Lehrkrafte vorab nicht kannten.

14. Forderung schwacher Lernender im Chemieunterricht. Dennis Kirstein und
Claudia Corell widmen sich der Frage, wie die Zusammenarbeit zwischen Che-
miedidaktiker*innen und Lehrkriften an Hauptschulen gestaltet werden kann,
um schwache Lernende gezielt zu fordern. Im Projekt BaSiS C entwickeln und
evaluieren Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen gemeinsam Lernmate-
rialien, die auf die Bediirfnisse dieser Schiiler*innengruppe zugeschnitten sind.
Der Beitrag zeigt, dass gegenseitiger Respekt und die Anerkennung der jewei-
ligen Starken der kooperierenden Personen wichtige Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit sind. Die Erkenntnisse aus diesem Projekt sol-
len nicht nur zur Férderung schwacher Lernender an Hauptschulen beitragen,
sondern auch auf andere Schulformen tibertragen werden kénnen.

15. Praxis-Forschungsteams fiir datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Bernadette Gold, Desirée Huwald und Norbert Graebel thematisieren da-
tenbasierte Unterrichts- und Schulentwicklung als ein wesentliches Merkmal
erfolgreicher Schulen in herausfordernden Kontexten. Doch oft stehen zeitliche
Ressourcen und kritische Einstellungen der Lehrkrafte einer effektiven Daten-
nutzung im Weg. Zudem wird in der Lehrkriftebildung gefordert, angehende
Lehrkrafte im Umgang mit Evidenz zu schulen, um Planungs- und Reflexions-
kompetenzen zu starken. Der vorliegende Beitrag stellt ein kooperatives Pra-
xisforschungs-Lehrprojekt aus der Metropole Ruhr vor, das Studierende und
Schulen verbindet. Im Fokus stehen die gemeinsame Bearbeitung empirischer
Fragestellungen zur Unterrichts- und Schulentwicklung sowie die Férderung
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einer evidenzbasierten Unterrichtsreflexion. Das Projekt wurde zudem evalu-
iert.

16. Nutzung von Industrienaturflichen als Lernorte. Das Projekt LELINA, das
Industrienaturflichen im Ruhrgebiet als auflerschulische Lernorte fiir Schii-
ler*innen erschlie8t, wird von Karl-Heinz Otto und Jan Hohmann vorgestellt.
Solche Lernorte sind wertvolle Moglichkeiten fiir die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE). Die Zusammenarbeit mit verschiedenen Akteuren, darun-
ter Schulen, der Regionalverband Ruhr (RVR) und die Ruhr-Universitit Bo-
chum (RUB), hat sich als zentraler Erfolgsfaktor erwiesen. Trotz anfinglicher
Herausforderungen durch die Corona-Pandemie konnte das Projekt erfolgreich
umgesetzt werden, wobei die Kombination von realen Naturerlebnissen und
digitalen Elementen besonders hervorgehoben wird.

Resiimee

Die Beitrage des zweiten Abschnitts verdeutlichen die Vielschichtigkeit und
die Herausforderungen der kooperativen Unterrichtsentwicklung in verschie-
denen Fachkontexten. Insbesondere wird deutlich, dass die Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Praxis eine sorgfiltige Planung sowie klare Kom-
munikation erfordert, um erfolgreich zu sein. Die Projekte zeigen, dass ko-kon-
struktive Ansitze, die die Expertise aller Beteiligten einbeziehen, wesentlich
fir die Entwicklung und Implementierung innovativer Unterrichtskonzepte
sein kénnen. Die Erfolge, die durch diese Zusammenarbeit erzielt werden kon-
nen, tragen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitidt und zur Férderung der
Lernenden bei, insbesondere in sozialraumlich benachteiligten Kontexten.

1.1.3 Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und kulturelle Bildung in Schule und
Lehrkraftebildung

Der dritte Abschnitt des Sammelbandes thematisiert die Herausforderungen
und Chancen, die sich aus der sprachlichen und kulturellen Vielfalt in der Me-
tropole Ruhr fiir die schulische Bildung und die Lehrkréftebildung ergeben. Die
Beitrdge beleuchten verschiedene Ansitze, wie Schulen und Universititen auf
diese Vielfalt reagieren und wie Lehrkréfte auf die Arbeit in multikulturellen
und mehrsprachigen Klassenzimmern vorbereitet werden.

17. Ko-konstruktive Ansdtze zur Beschulung neu zugewanderter Kinder. Katja
Cantone und Beate Feier beschiftigen sich mit dem Modellprojekt ,JAK®, das
darauf abzielt, neu zugewanderte Kinder in der Metropole Ruhr erfolgreich zu
integrieren. Der Beitrag hebt hervor, dass die regionalen Gegebenheiten, insbe-
sondere die hohe migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, maf3geblichen Einfluss
auf die Anforderungen der hochschulischen Ausbildung von Lehrkraften ha-
ben. Der neue Teilstudiengang ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte” an der Universitit Duisburg-Essen reagiert auf diese
Herausforderungen und bietet zukiinftigen Lehrkréften spezifische Module zur
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Sprachbildung. Der Beitrag stellt die Frage, ob diese wissenschaftlichen An-
satze die praktischen Anforderungen in den Schulen treffen und wie gut die
universitire Ausbildung auf die Arbeit in der Praxis vorbereitet.

18. Stdrkung angehender Lehrkrifte fiir Sprachbildung und Mehrsprachig-
keit. Die Bedeutung der professionellen Selbstwirksamkeit fiir angehende Lehr-
krafte, insbesondere in Bezug auf Sprachbildung und Mehrsprachigkeit, ist Ge-
genstand des Beitrags von Sally Gerhardt, Maren Reschke, Andrea Schéfer-
Jung und Heike Roll. Durch das DaZ-Modul (Deutsch als Zweitsprache) an
der Universitat Duisburg-Essen und die Zusatzqualifikation ,Sprachbildung in
mehrsprachiger Gesellschaft® konnte die Selbstwirksamkeit der Studierenden
gestarkt werden. Dies ermdglicht es ihnen, als ,Change Agents® in Schulen
zu wirken und Veranderungen im Umgang mit mehrsprachigen Schiller*innen
anzustoflen. Der Beitrag betont die Notwendigkeit, angehende Lehrkréfte nicht
nur fachlich, sondern auch in ihrer Uberzeugung und ihrem Selbstbewusstsein
zu starken, um sprachbildende Schulentwicklungsprozesse aktiv mitzugestal-
ten.

19. Kulturelles Lernen im Englischunterricht. Bernd Frankemolle und Kerstin
Gobel widmen sich der Frage, wie Englischlehrkréfte die kulturelle Vielfalt des
Ruhrgebiets fiir den Englischunterricht nutzen konnen. Sie stellen fest, dass
das Potenzial des Ruhrgebiets als Erfahrungsraum fiir kulturelles Lernen im
Englischunterricht bisher nur unzureichend genutzt wird. Lehrkréfte fokussie-
ren oft auf wissensbezogene kulturelle Lernziele, wihrend einstellungs- und
verhaltensbezogene Ziele weniger Beachtung finden. Der Beitrag regt dazu an,
die spezifischen kulturrdumlichen Erfahrungen der Lernenden im Ruhrgebiet
starker in den Englischunterricht zu integrieren und Lehrkréfte diesbeziiglich
zu sensibilisieren.

20. Diskurserwerbsforderliche Unterrichtsgesprdche. Miriam Morek und Vi-
vien Heller stellen eine Wissenschafts-Praxis-Kooperation vor, die sich auf
die Forderung miindlicher Diskurskompetenzen im Unterricht konzentriert. Im
Projekt ,Sprachbildung interaktiv® wurden Lehrkréfte in benachteiligten La-
gen des Ruhrgebiets dabei unterstiitzt, diskurserwerbsforderliche Unterrichts-
gespriche zu fithren. Der Beitrag zeigt, dass eine dialogisch-partizipative Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkréaften, Wissenschaftler*innen und regionalen
Bildungsakteuren entscheidend fiir den Erfolg solcher Projekte ist. Eine klare
Kommunikation der Verantwortlichkeiten und die Nutzung vorhandener Netz-
werkstrukturen erwiesen sich als zentrale Gelingensbedingungen.

21. Diversitdt in Lernmaterialien fiir Deutsch als Fremdsprache. Martin Wich-
mann setzt sich in seinem Beitrag mit der Frage auseinander, wie eine Didak-
tik der Diversitat im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht konkret umgesetzt
werden kann. Der Beitrag stellt Selbstlernmodule vor, die im Rahmen eines
europaischen Hochschulkonsortiums entwickelt wurden und die gesellschaft-
liche Realitat der Superdiversitit didaktisch abbilden. Die Module zeigen, wie
Diversitat systematisch in den Unterricht integriert werden kann, stoflen je-
doch auch an Grenzen, insbesondere in Bezug auf die Moglichkeit des Aus-
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tauschs und der Reflexion tiber kulturell sensible Inhalte. Der Autor regt an,
diese Module in der Lehrkréfteausbildung zu nutzen, um angehende Lehrkrafte
fur die Umsetzung von Diversitat im Unterricht zu sensibilisieren.

22. Diagnosegestiitzte Sprachforderung durch C-Tests. Die Anwendung von
C-Tests zur systematischen Evaluation der Sprachfihigkeiten von Schii-
ler*innen wird von Laura Beckmann, Sonja Grieger, Sarah Greimers, Maike
Rustige und Dirk Scholten-Akoun beleuchtet. Die diagnosegestiitzte Forderung
mittels C-Tests hat insbesondere an herausfordernden Schulstandorten der
Metropole Ruhr Potenzial. Die Autor*innen betonen, dass solche Tests nur
dann erfolgreich sein kdnnen, wenn sie durch eine kontinuierliche diagnosti-
sche Arbeit begleitet werden, die auf die Verbesserung der Sprachkompetenz
abzielt. Sie pladieren fiir eine schuliibergreifende Zusammenarbeit und die
Etablierung regionaler Netzwerke, um erfolgreiche Férderkonzepte auch in
anderen Schulen zu implementieren.

23. Non-formale Bildung und Empowerment. Siham Lakehal und Giilsah Ma-
vruk analysieren den Forderunterricht fiir Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund an der Universitat Duisburg-Essen, der seit 50 Jahren besteht. Sie
betonen die Bedeutung dieses non-formalen Bildungsangebots als strukturelle
Empowerment-Praxis. Die Autorinnen zeigen, dass der Férderunterricht nicht
nur die Bildungsbiografien der teilnehmenden Schiiler*innen préigt, sondern
auch angehende Lehrkrifte fiir den Umgang mit migrationsbedingter Hetero-
genitit sensibilisiert. Der Beitrag regt dazu an, die im Férderunterricht erwor-
benen informellen Wissens- und Handlungsstrukturen stiarker in die schulische
Lernkultur zu integrieren.

24. Professionalisierung angehender Lehrkrdfte im Kontext migrationsbeding-
ter Mehrsprachigkeit. Caroline Boning, Tobias Schroedler und Anna Ritter dis-
kutieren die Herausforderungen, die sich aus der migrationsbedingten Mehr-
sprachigkeit im Ruhrgebiet fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrafte
ergeben. Der Beitrag geht auf das Projekt ,EvaDaZ" ein, das die Einstellungen
und Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zur sprachlichen Diversitit unter-
sucht. Die Autor*innen betonen die Relevanz des DaZ-Moduls im Lehramts-
studium und pléddieren fiir eine stdrkere Integration der Themen Mehrspra-
chigkeit und Diversitét in die Lehrkrafteausbildung. Sie sehen Potenzial in der
Weiterentwicklung der Lehre und der Kooperation mit anderen Akteuren der
Lehrkraftebildung.

Resiimee

Die Beitrage des dritten Abschnitts verdeutlichen die zentrale Bedeutung von
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit in der schulischen Bildung und Lehrkraf-
tebildung in der Metropole Ruhr. Die Autor*innen zeigen, dass die sprachliche
und kulturelle Vielfalt in dieser Region eine grofle Herausforderung, aber auch
eine Chance darstellt, um innovative Bildungsansitze zu entwickeln und um-
zusetzen. Die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis erweist sich
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dabei als entscheidend, um Konzepte zu entwickeln, die sowohl wissenschaft-
lich fundiert als auch praxisnah sind. Die Férderung von Selbstwirksambkeit,
die Integration von Diversitit in den Unterricht und die Nutzung regionaler
Netzwerke sind zentrale Elemente, um die Bildungschancen von Schiiler*innen
in dieser vielféltigen Region zu verbessern.

1.1.4 Digitale Medien im (hoch-)schulischen Kontext und in der
Lehrkraftebildung

Der vierte Abschnitt des Sammelbandes, ,Digitale Medien im (hoch-)schulischen
Kontext und in der Lehrkraftebildung®, widmet sich den vielfaltigen Aspekten
der Digitalisierung in der schulischen Bildung und Lehrkréftebildung, hier in
der Metropole Ruhr. Die Beitrdge untersuchen unterschiedliche Ansitze und
Programme zur Integration digitaler Medien in Schule und Unterricht und re-
flektieren die Herausforderungen und Chancen, die mit diesen Transformations-
prozessen verbunden sind.

25. Schulentwicklungsprogramm ,Klasse!Digital“. Silvia-Iris Beutel, Martin
Goy, Christiane Ruberg und Falko Schumpich stellen das Schulentwicklungs-
programm ,Klasse!Digital“ vor, das Schulen und Lehrkréfte in der Metropole
Ruhr bei der digitalen Transformation unterstiitzt. Sie heben die Bedeutung
des sozialraumlichen Kontexts und der Wissenschafts-Praxis-Relation fiir die
Programmentwicklung hervor. Die Begleitforschung zeigt, dass die Adaptivitit
des Programms an die spezifischen Bediirfnisse einzelner Schulen ein entschei-
dender Erfolgsfaktor ist. Ein zentrales Ergebnis ist, dass die Zusammenarbeit
in Steuergruppen besonders erfolgreich ist, wenn Schulleitungen eine echte
Entlastung durch die Gruppe erfahren. Die Autor*innengruppe empfiehlt eine
starkere Moderation und eine klarere Kommunikation der Programmziele, um
die Effektivitat solcher Schulentwicklungsprogramme zu steigern.

26. Systemische Schulentwicklungsberatung zur digitalen Transformation.
Anna Heinemann, Richard Heinen und Michael Kerres diskutieren die Rolle
der systemischen Schulentwicklungsberatung (SEB) im Kontext der digitalen
Transformation. Sie betonen, dass SEB dazu beitragen kann, Schulen bei der
Entwicklung ihrer Digitalisierungsstrategien zu unterstiitzen, indem sie me-
thodische Expertise einbringt und schulinterne Ressourcen sichtbar macht. Der
Beitrag verdeutlicht die Notwendigkeit einer engen Zusammenarbeit zwischen
Schule und Wissenschaft, um erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse zu ge-
stalten. Dabei wird die Bedeutung der Freiwilligkeit und der Anpassung an die
spezifischen Bediirfnisse der Schulen betont.

27. Programmiercamps zur Forderung von Medienkompetenz. Ergebnisse aus
der wissenschaftlichen Begleitung von Programmiercamps, die Jugendlichen
im Ruhrgebiet digitale Kompetenzen vermitteln, prasentieren Jane Lia Jiirgens,
Sandra Afimann und Katja Serova. Die Camps zeigen grofles Potenzial, die
Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden zu férdern, be-
notigen jedoch eine stiarkere Fokussierung auf die Rollen der Coaches und eine
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klarere Struktur. Der Beitrag gibt Handlungsempfehlungen zur Verbesserung
der Camps und betont die Bedeutung einer professionellen Vorbereitung und
Begleitung der Teilnehmenden, um die gewiinschten Bildungsziele zu errei-
chen.

28. Lehrkriftebildung fir digitale Schulentwicklung. Manuela Endberg, Ga-
briele Bellenberg, Johanna Schulze-Uludasdemir und Birgit Eickelmann stellen
ein standortiibergreifendes Seminarkonzept fiir die Lehrkréftebildung im di-
gitalen Zeitalter vor, das auf der Nutzung eines Massive Open Online Course
(MOOC) basiert. Das Seminar zielt darauf ab, Lehrkrafte in der Metropole Ruhr
auf die Herausforderungen der digitalen Schulentwicklung vorzubereiten. Der
Beitrag zeigt, dass ko-konstruktive Ansatze und die Einbindung digitaler Res-
sourcen wie MOOCs dazu beitragen konnen, die Lehrkraftebildung effektiver
und bildungsgerechter zu gestalten.

29. Virtual Reality (VR) in der Lehrkrdftebildung. Die Nutzung von Virtual
Reality (VR) in der Lehrkréiftebildung steht im Fokus des Beitrags von David
Wiesche, Helena Strater und Caterina Schifer. In einem Projekt, das Lehr-
krafte und Lehramtsstudierende zusammenbringt, werden konkrete Lernan-
lasse geschaffen, die die Integration von VR in den Schulunterricht fordern
sollen. Der Beitrag zeigt, dass VR als Medium im Bildungsbereich komplexe
Anforderungen stellt, aber auch grofles Potenzial fiir die Entwicklung inno-
vativer Unterrichtskonzepte bietet. Die Zusammenarbeit zwischen erfahrenen
Lehrkraften und Studierenden wird als gewinnbringend beschrieben, da beide
Gruppen voneinander lernen und gemeinsam neue technologische Ansétze er-
proben kénnen.

30. Lernen tiber digitale Medien im Sportunterricht. Dirk Blotzheim und
Svenja Kamper thematisieren die Integration digitaler Medien in den Sportun-
terricht und untersuchen, wie digitale Reflexionskompetenz bei Schiiler*innen
entwickelt werden kann. Ein Kooperationsprojekt zwischen Universitat und
Schule hat gezeigt, dass digitale Medien erfolgreich in den Sportunterricht ein-
gebunden werden konnen, wenn sowohl fachliche als auch tberfachliche Ziele
verfolgt werden. Der Beitrag betont die Bedeutung einer engen Zusammen-
arbeit zwischen den beteiligten Institutionen, um digitale Medien sinnvoll im
Unterricht zu integrieren und die kritische Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien zu férdern.

31. Bildungsnetzwerke als neue Sozialrdume. Am Ende des vierten Abschnitts
steht der Artikel von Tatjana Vogel-Lefébre und Gudrun Marci-Boehncke. Sie
stellen das Konzept von Bildungsnetzwerken vor, die als neue Sozialraume zur
Forderung von Lese- und Medienkompetenz fungieren. Die Autorinnen zeigen,
wie durch die Zusammenarbeit verschiedener Bildungsinstitutionen, wie Schu-
len, Universitidten und Offentliche Bibliotheken, Synergien geschaffen werden
koénnen, um Zukunftskompetenzen zu vermitteln. Der Beitrag hebt die Bedeu-
tung institutioneniibergreifender Kooperationen hervor, um die Bildungsqua-
litat zu verbessern und digitale Souveréanitat zu fordern.
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Resiimee

Die Beitrage des vierten Abschnitts verdeutlichen, dass die Integration digi-
taler Medien eine enge Zusammenarbeit zwischen Schulen, Wissenschaft und
weiteren Bildungsakteuren erfordert. Erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse
miissen adaptiv sein und die spezifischen Bediirfnisse der beteiligten Schulen
beriicksichtigen. Ko-konstruktive Ansétze, wie sie in der systemischen Schul-
entwicklungsberatung und in Bildungsnetzwerken umgesetzt werden, konnen
dazu beitragen, die digitale Schulentwicklung effektiv zu gestalten. Gleich-
zeitig zeigt sich, dass digitale Bildungsangebote wie MOOCs und VR, wenn
sie sinnvoll in die Lehrkraftebildung integriert werden, das Potenzial haben,
innovative Lernprozesse zu férdern und die Bildungsgerechtigkeit zu verbes-
sern. Die Zusammenarbeit zwischen erfahrenen Lehrkraften und Studierenden
sowie die Einbindung sozialrdumlicher Aspekte sind relevant, um die digitale
Transformation erfolgreich zu gestalten.

1.1.5 Innovative Ansatze in der Lehrkrafteaus- und -fortbildung

Der fiinfte Abschnitt beleuchtet die Rolle von Videografie als methodischem
Instrument zur Reflexion und Professionalisierung in der Lehrkréftebildung.
Die Beitréage zeigen, wie videobasierte Ansitze genutzt werden kdnnen, um die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung zu starken
und praxisnahe Kompetenzen zu entwickeln.

32. FLECTT-Projekt: Kooperative videogestiitzte Unterrichtsreflexion. Kerstin
Gobel, Lisanne Rothe, Christoph Hoch, Wendi Scheffler und Lars Schmoll dis-
kutieren im ersten Beitrag des Abschnitts die Chancen und Herausforderungen
des FLECTT-Projekts, das im Rahmen des Praxissemesters an der Universitat
Duisburg-Essen entwickelt wurde und spéter in die Lehrkriftebildung an Zen-
tren fir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL) integriert wurde. Das Projekt
nutzt Videografie, um angehende Lehrkrifte bei der Reflexion ihrer Unterricht-
spraxis zu unterstiitzen. Die Ergebnisse zeigen, dass Videografie und koope-
rative Reflexion die analytische Qualitdt der Unterrichtsreflexion verbessern
und positive Einstellungen gegeniiber dem Einsatz von Videografie in der Lehr-
kraftebildung fordern. Der Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit einer sys-
tematischen Unterstiitzung und institutionellen Verankerung von Videografie
in allen Phasen der Lehrkraftebildung, um deren Potenzial voll auszuschépfen.

33. Lernplattform degree 5.0: Videobasierte Reflexionsprozesse. Greta Brodow-
ski, Stephan Huflmann, Kerstin Gobel, Katharina Neuber, Marcus Nithrenbor-
ger und Susannah Unteregge prasentieren die Lernplattform degree 5.0, die
videobasierte Reflexionsprozesse in der Lehrkréftebildung fordert. Diese Platt-
form erméglicht den Studierenden, komplexe Unterrichtssituationen zu ana-
lysieren und theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen. Die Autor*innen
betonen die Bedeutung einer engen Zusammenarbeit zwischen Universitéten,
ZfsL und anderen Bildungseinrichtungen, um eine koharente und praxisori-
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entierte Lehrkraftebildung zu gewéhrleisten. Die Plattform bietet dabei eine
wertvolle Ressource zur Forderung diagnostischer Kompetenzen und zur Un-
terstiitzung der Verkniipfung von Theorie und Praxis.

34. Schulische Organisationskulturen und videobasiertes Lernen. Kim Diebig,
Susanna Jahn und Marten Clausen untersuchen in ihrem Beitrag die Organisa-
tionskulturen von Schulen im Rahmen des Projekts ,Fallbasiertes Lehren und
Lernen®. Die Analyse der Schulkulturen anhand von Videomaterial zeigt, dass
verschiedene Schulen unterschiedliche kulturelle Profile aufweisen, die sich
in ihrer padagogischen Praxis widerspiegeln. Diese Erkenntnisse tragen dazu
bei, das Verstindnis fiir die vielfaltigen Organisationskulturen in Schulen zu
vertiefen und die Ausbildung angehender Lehrkrifte auf diese Unterschiede zu
orientieren. Der Beitrag hebt hervor, wie wichtig es ist, die spezifischen schuli-
schen Kontexte in die Lehrkréftebildung einzubeziehen, um den Studierenden
eine realistische und praxisnahe Ausbildung zu erméglichen.

35. Videografie in der politikdidaktischen Forschung. Den Einsatz von Vi-
deografie in der politikdidaktischen Forschung und Lehrkréftebildung im Fach
Sozialwissenschaften reflektieren Sabine Manzel und Frederik Heyen. Sie zei-
gen, wie Videografie genutzt werden kann, um politische Urteilskompetenz
zu fordern und fachspezifische Lehr-Lern-Prozesse zu analysieren. Der Beitrag
unterstreicht die Bedeutung von Videografie fiir die Professionalisierung von
Lehrkraften und die Entwicklung didaktischer Ansitze, insbesondere im Be-
reich der politischen Bildung. Zudem wird das Potenzial von Animationsfil-
men als Alternative zu klassischen Unterrichtsvideos diskutiert, da diese da-
tenschutzrechtliche Hiirden umgehen und gleichzeitig wertvolle didaktische
Ressourcen bieten.

36. students@school: Professionalisierung durch Praxis. Zuzanna M. Preusche,
Laura Plimecke, Viktoria Wesemann, Anja Pitton, Oliver Gobel und Kers-
tin G6bel berichten tiber das Programm students@school, das Studierende als
Lernbegleiter*innen an Schulen einsetzt, um Schiiler*innen mit Lernriickstén-
den zu unterstiitzen. Der Beitrag zeigt, wie diese Praxisphasen zur Professio-
nalisierung der Studierenden beitragen und welche Kooperationspotenziale im
regionalen Kontext der Metropole Ruhr entstehen. Die Studierenden profi-
tieren von der direkten Arbeit mit Schiiler*innen, wahrend Schulen von der
zusitzlichen Unterstiitzung profitieren. Die Autor*innengruppe betont die Be-
deutung von Reflexionsgelegenheiten und der Unterstiitzung durch Lehrkrafte
und Dozierende, um die Lernbegleiter*innen optimal auf ihre Aufgaben vorzu-
bereiten.

37. Fortbildung zur Reduzierung von Ubergangsbriichen. Taha Kuzu, Stimeyye
Erbay, Greta Brodowski, Stephan Hufimann, Marcus Nithrenb6rger und Florian
Schacht diskutieren die Herausforderungen und Erfolge einer Fortbildung, die
sich auf den Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe konzentriert. Die
Fortbildung zielt darauf ab, ,Ubergangsbriiche” im Mathematikunterricht zu
minimieren und eine kohéarente Unterrichtspraxis iber die Schulstufen hin-
weg zu fordern. Sie heben die Bedeutung einer gestuften, expertiseorientierten
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Zusammenarbeit hervor, bei der Multiplikator*innen eigene Erfahrungen ein-
bringen konnen, wihrend sie von fachdidaktischen Expert*innen unterstiitzt
werden. Diese kooperative Gestaltung von Fortbildungen trigt dazu bei, die
Qualitat der Lehrkraftefortbildung zu erhéhen und die Kontinuitat im Mathe-
matikunterricht zu sichern.

Resiimee

Die Beitrage des filnften Abschnitts verdeutlichen die zentrale Rolle von Video-
grafie als Instrument zur Professionalisierung in der Lehrkréftebildung. Durch
die systematische Reflexion eigener und fremder Unterrichtspraxis ermdglicht
Videografie eine tiefere Auseinandersetzung mit den komplexen Anforderun-
gen des Lehrberufs. Die vorgestellten Projekte zeigen, dass die Integration von
Videografie in die Lehrkraftebildung sowohl die Qualitdt der Ausbildung ver-
bessern als auch die Verbindung zwischen Theorie und Praxis starken kann.
Gleichzeitig wird die Bedeutung von Kooperationen zwischen Universitéten,
Schulen und ZfsL betont, um eine koharente und praxisnahe Lehrkraftebildung
zu gewihrleisten.

1.1.6 Konzepte und MaBnahmen der Talentforderung

Der abschlielende Abschnitt widmet sich in drei Beitragen fokussiert der Ent-
wicklung der Potenziale junger Menschen in der Region.

38. Systematische Forderung junger Talente im Ruhrgebiet. Hilke Birnstiel,
Angelika Dorawa und Alexander Kloos beschreiben die Entstehung und Ent-
wicklung des TalentKolleg Ruhr der Westfalischen Hochschule. Angesichts der
zunehmenden Differenzierung der individuellen und fachlichen Voraussetzun-
gen junger Menschen an Ubergéingen im Bildungssystem und den herkunfts-
bedingten Chancenunterschieden, insbesondere beim Hochschulzugang, zielt
das TalentKolleg darauf ab, talentierte Bildungsaufsteiger*innen aus sozial be-
nachteiligten Quartieren zu unterstiitzen. Die Riickmeldungen der beteiligten
Kooperationsschulen zeigen eine hohe Akzeptanz des Qualifizierungsansatzes.
Die weit iiber den Erwartungen liegenden Teilnehmendenzahlen verdeutlichen
den hohen Bedarf an solchen auflerschulischen Forderangeboten, der durch die
Corona-Pandemie zusétzlich gestiegen ist. Das TalentKolleg Ruhr wird als Bei-
spiel fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Kommune, Hochschule,
Schule und Land bei der Entwicklung von Bildungsinnovationen beschrieben.

39. Talentscouting zur Férderung motivierter und leistungsstarker junger Men-
schen in deprivierten Lagen. Der Beitrag von Magdalena Bienek und Marcus
Kottmann beleuchtet das NRW-Talentscouting, ein Programm zur Férderung
an Schulen in Nordrhein-Westfalen, das Schiiler*innen dabei unterstiitzt, ihre
Ziele, Wiinsche und Neigungen zu konkretisieren und langfristig zu verwirk-
lichen, unabhéngig von ihrem sozialen Hintergrund. Die wissenschaftlichen
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Befunde bestitigen eine ungleichheitsreduzierende Wirkung des Talentscou-
tings, das mittlerweile auch in anderen Bundesldndern und sogar international
adaptiert wurde. Die nachhaltige Verankerung des Ansatzes in den Schulen
und die Unterstiitzung durch Lehrkrafte sind entscheidend fiir den Erfolg die-
ses Programms.

40. Stdrkung des Stipendienwesens im Ruhrgebiet. Am Schluss des Bandes
steht das Projekt ,StipendienKultur Ruhr®, das Marcus Kottmann und Lena
Kreppel vorstellen. Das Vorhaben zielte darauf ab, eine breitere Beteiligung
der Schullandschaft an Stipendienprogrammen zu férdern. Die erhéhte Betei-
ligung von Schulen am Stipendienwesen, insbesondere von Berufskollegs und
Gesamtschulen, ist ein wesentlicher Erfolg des Projekts. Die hohe Nachfrage
nach den Fortbildungs- und Informationsangeboten fiir Lehrkrafte zeigt den
Bedarf und das Interesse an einer nachhaltigen Verankerung des Themas in
den Schulen. Aufgrund der positiven Erfahrungen und der hohen Wirksamkeit
wurden die Angebote nachhaltig im NRW-Zentrum fiir Talentférderung ver-
ankert und auf andere Regionen ausgeweitet.

Resiimee

Die in Abschnitt sechs beschriebenen Projekte und die darin gewonnenen Er-
kenntnisse unterstreichen die Bedeutung von Kooperationen zwischen Schu-
len, Hochschulen und kommunalen Institutionen, um Bildungsungleichheiten
zu Uberwinden und Talentférderung nachhaltig zu gestalten. Die Initiativen
im Ruhrgebiet verdeutlichen, dass durch gezielte Unterstiitzung und institutio-
nelle Zusammenarbeit Bildungsaufsteiger*innen wirksam gefordert und ihre
Potenziale entfaltet werden konnen. Solche Programme bieten nicht nur indi-
viduelle Vorteile fiir die Jugendlichen, sondern tragen auch zur Bewéltigung
gesellschaftlicher Herausforderungen bei, wie dem Fachkréftemangel und so-
zialen Disparititen.

2. Im Uberblick: Bedeutung des Sozialraums und der Theorie-
Praxis-Kooperation

Die Autor*innen von insgesamt 38 Beitragen haben ihre Vorhaben in einer
Vier-Felder-Matrix verortet (die Beitrdge 1 und 6 haben einleitenden Charak-
ter). Die Matrix bietet ein Kontinuum,

- auf der X-Achse vom Transfer evidenzbasierter Konzepte, die in der
Praxis implementiert und durch Wissenschaft (Vermittlung von Exper-
tise) gesteuert werden (im Sinne einer eher einseitigen Verhaltnisbestim-
mung), iber Ansitze, die in der Praxis situiert sind, mit einer Steue-
rung durch Praxisakteure (etwa in Bottom-up-Entwicklungsprozessen),
an denen Wissenschaft teilhaben kann bzw. die Entwicklung von Praxis
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Der Sozialraum ist Gegenstand
des Forschungs-/
Entwicklungszusammenhangs.
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Abbildung 1: Verortung der Beitrage 2 bis 40 in einer Vier-Felder-Matrix zur Bedeutung
des Sozialraums und der Theorie-Praxis-Kooperation?

beforscht (etwa im Kontext von Praxis- und Aktionsforschung, Design-
Based-Research-Ansétzen ...) bis hin zu ko-konstruktiven Anséatzen, bei
denen Projektschritte und -erkenntnisse gleichrangig und dialogisch zwi-
schen Wissenschaft und Praxis verhandelt werden;

- und auf der Y-Achse von der Tatsache, dass Forschung in einem sozial-
raumlichen Kontext stattfindet (etwa angesichts der Umgebung einer Bil-
dungseinrichtung bzw. im Hinblick auf die Zusammensetzung von Lern-
gruppen, die sich dadurch ergibt), iber Projekte, die bewusst in einem
bestimmten Bildungskontext angesiedelt bzw. dafiir konzipiert sind, bis
hin zu Vorhaben, in denen der Sozialraum selbst zum Gegenstand wird
und in Forschung und Entwicklung bearbeitet wird.

Zusammenfassend zeigt die Verteilung der Beitrige, dass ein Grofiteil der Ar-
beiten Forschung und Entwicklung in einem sozialraumlichen Kontext verortet
und dabei einen eher gleichwertigen Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis

2 Die Beitrdge 1 und 6 haben einleitenden Charakter und sind hier nicht aufgefiihrt; Bei-
trag 2 thematisiert die Wissenschafts-Praxis-Kooperation selbst. Die Daten verweisen auf
ein Spektrum zwischen unilateralen Transferformaten und gleichrangigem Dialog.
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betont. Diese dialogischen und kontextbezogenen Ansitze sind stirker vertre-
ten als eher unilaterale Wissensfliisse.

Die Beitrige bieten insgesamt ein facettenreiches Bild der Bildungsland-
schaft in der Metropole Ruhr und zeigen auf, wie durch die enge Zusammenar-
beit von Wissenschaft und Praxis innovative Bildungsansitze entwickelt und
umgesetzt werden konnen. Durch die Beriicksichtigung der lokalen Gegeben-
heiten und Herausforderungen konnten Bildungsangebote entwickelt werden,
die den unterschiedlichen sozialen, kulturellen und 6konomischen Kontexten
der Schiiler*innen gerecht(er) werden. Der Mehrwert der Kooperation liegt
nicht nur in der Entwicklung neuer Ansitze, sondern teils auch in der nach-
haltigen Verankerung dieser Ansitze im Bildungssystem der Region (etwa
bezogen auf das TalentKolleg Ruhr). Die im Buch dargestellten Projekte und
Kooperationen bieten zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir kiinftige Bildungs-
initiativen. Der Fokus auf die Bediirfnisse und Potenziale der Schiiler*innen in
sozial benachteiligten Quartieren bleibt dabei von zentraler Bedeutung, um die
Chancengerechtigkeit langfristig zu sichern und die soziale Kohésion in der
Region zu starken. Ausdruck dessen ist nicht zuletzt das kiirzlich gestartete
Startchancen-Programm von Bund und Landern. Die Universititsallianz Ruhr
ist mit allen drei Standorten und vielen der an diesem Band beteiligten Wissen-
schaftler*innen an der wissenschaftlichen Begleitung des Programms beteiligt,
sowohl im Bereich der multiprofessionellen Schulentwicklung im Sozialraum
(in der Leitung angebunden an das Interdisziplindre Zentrum fiir Bildungsfor-
schung (IZfB) an der Universitat Duisburg-Essen), als auch bezogen auf (fach-
bezogene) Unterrichtsentwicklung.

An den Standorten der Universititsallianz sowie in ihrer Kooperation
wurde es moglich, umfassende und multi- bzw. interdisziplindre Forschungs-
und Bildungsprojekte zu initiieren und zu koordinieren, die iiber die Kapazita-
ten einzelner Institutionen hinausgehen. Durch ihre etablierten Netzwerke in
der Region koénnen die Universitaten nicht nur untereinander, sondern auch
mit lokalen Schulen, Kommunen und anderen Bildungsakteuren effektiv ko-
operieren. Diese Vernetzung erméglichte es, praxisnahe Forschungsfragen zu
adressieren. Durch die enge Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis,
Schulen und Hochschulen, lokalen und regionalen Akteuren entstehen Kon-
zepte, die genau dort ansetzen, wo die Herausforderungen am grofiten sind: in
sozial benachteiligten Rdumen, bei Schiiler’innen mit Migrationshintergrund
und in der digitalen Transformation des Schulalltags sowie einer darauf bezo-
genen Lehrkrafteprofessionalisierung. Das Beispiel der Metropole Ruhr zeigt,
dass gezielte Unterstiitzung und individuelle Férderung Potenziale freisetzen
koénnen, die ansonsten fiir die personliche Entfaltung sowie gesellschaftliche
Entwicklungen ungenutzt blieben.
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3. Danksagungen

Allen Autor*innen danken wir sehr herzlich. Sie haben mit ihrem Engagement
und ihrer Expertise aus Wissenschaft und Praxis diesen Sammelband inhaltlich
moglich gemacht. Thr Einsatz in der Forschung, in den verschiedenen Phasen
der Lehrkréaftebildung und in den praxisorientierten Unterstiitzungssystemen,
den Padagogischen Landesinstituten, hat mafigeblich dazu beigetragen, dass
die vorgestellten Projekte in der Metropole Ruhr erfolgreich umgesetzt und
in diesem Band reflektiert werden konnten. Besonders hervorzuheben ist der
gemeinsame Fokus auf die Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis so-
wie die Beriicksichtigung des sozialen Raums, der in den Beitragen vielfaltig
thematisiert wurde.

In diesem Zuge danken wir auch allen Autor*innen, die sich zusitzlich zu
ihrer Autorenschaft fiir ein Gutachten im Rahmen des Peer-Reviews bereit-
erklart haben. Alle Beitrdge wurden von ausgewéhlten Autor*innen sowie den
Herausgeber*innen begutachtet, um die Passung zu den Zielen des Sammelban-
des, aber auch die allgemeine Verstandlichkeit der Beitrige sicherzustellen. Im
Ergebnis hat das Peer-Review-Verfahren die Beitrige des Sammelbandes noch
besser gemacht.

Unser besonderer Dank gilt unserer Kollegin Helene Kruse, Geschéftsfiithre-
rin des IZfB, die mit ihrer hervorragenden administrativen, organisatorischen
und kommunikativen Unterstiitzung in Verbindung mit ihrer Kenntnis des
Forschungs- und Entwicklungsfeldes die Entstehung dieses Bandes mafigeblich
gefordert und die Faden im Hintergrund zusammengehalten hat. Das IZfB hat
als fakultatsiibergreifende zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Univer-
sitat Duisburg-Essen insgesamt einen wichtigen Rahmen fiir die Idee zu die-
sem Band gegeben — als Ort der disziplin- und statusgruppeniibergreifenden
Diskussion tiber gemeinsame Fragestellungen und der Anbahnung bzw. Ver-
tiefung von Kooperationen.

Das Lektorat fiir diesen Band hat Sylvia Birgit Schiitze tibernommen, der
wir fiir ihre grofie Unterstiitzung und Expertise auf3erordentlich danken!

Herzlichen Dank auch an Artur Lackmann und Jannis Miser, die als studen-
tische Mitarbeiter die Entstehung dieses Bandes tatkréftig unterstiitzt haben.

Ohne das Engagement und die Zusammenarbeit all dieser Beteiligten wére
dieser Band nicht moglich gewesen. Vielen Dank fiir Ihre und Eure wertvolle
Arbeit und Unterstiitzung!

Wir wiinschen eine anregende Lektiire.

Isabell van Ackeren-Mindl, Kerstin Gobel und Mathias Ropohl
Essen, im Januar 2025



Zusammenarbeit von Praxis und Forschung

Welche Erwartungen haben Schulen an sozialraumlich
benachteiligten Standorten in der Metropolregion Ruhr an
bildungswissenschaftliche Kooperationen?

Susanne Farwick, Franziska Sophie Proskawetz & Christine Becks

1. Einleitung

Schulen werden in Deutschland in zahlreichen Projektzusammenhéngen durch
Wissenschaftler'innen begleitet. Der Erfolg dieser Projekte hangt mafigeblich
von der Qualitit des Zusammenwirkens zwischen Bildungspraktiker*innen und
Bildungswissenschaftler*innen ab. Die Herausforderungen, die sich im Zuge
dieses Zusammenwirkens ergeben, spiegeln sich in Erfahrungsberichten abge-
schlossener Projekte und sind nahezu deckungsgleich: Unterschiedliche Denk-
muster, bedingt durch unterschiedliche (zeitliche) Strukturen, Systemlogiken,
Bedarfe und Interessen, erschweren oft die Kommunikation zwischen Wissen-
schaft und Schulpraxis (z.B. Kerres et al., 2022; Lopez Turley & Stevens, 2015;
Weddle, 2023). Parallel dazu finden sich in der Literatur zahlreiche Gelingens-
bedingungen, die eine Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Schulpraxis
positiv beeinflussen sollen: Dazu zéhlen die Kommunikation ,auf Augenhdhe,
die Reflexion differenter Handlungslogiken, das Herstellen von Praxisnidhe sowie
von Win-Win-Situationen (z.B. Bietz et al., 2020; Fixsen et al., 2015; Kerres et al.,
2022; Lopez Turley & Stevens, 2015; Manitius & Bremm, 2021).

Der Forschungsverbund ,Schule macht stark — SchuMaS® begleitet von
2021 bis 2025 bundesweit 200 Schulen in sozialrdumlich benachteiligter Lage
in den Bereichen ,Schulentwicklung & Fithrung®, ,Unterrichtsentwicklung®,
»Professionalisierung” und ,Auflerunterrichtliches Lernen und Sozialraumori-
entierung®; davon liegen knapp 20 in der Metropole Ruhr. Schulische Ak-
teur*innen dieser Schulen werden durch Fortbildungsangebote, Beratungsfor-
mate und Netzwerke sowie weitere Mafinahmen bei ihren taglichen Aufgaben
unterstiitzt. Dabei wird die Entwicklung der Schulen wissenschaftlich beglei-
tet und dokumentiert und die Zusammenarbeit mit den Schulen mdoglichst ko-
konstruktiv gestaltet (BMBF & KMK, 2019; Klein et al., 2024; vgl. auch Neuber
et al. in diesem Band).

Um potenziellen Herausforderungen frithzeitig zu begegnen, sind Schullei-
tungen im Rahmen einer Ausgangserhebung zu Projektbeginn u.a. zu ihren
Erwartungen zur Zusammenarbeit und Kooperation mit Wissenschaft befragt
worden. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Perspektive hierauf von
Schulleitungen aus Nordrhein-Westfalen und insbesondere aus der Metropole
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Ruhr, indem er Wiinsche, Erwartungen und Gelingensbedingungen aus schu-
lischer Sicht vor dem Hintergrund vorliegender Befunde zur Zusammenarbeit
von Schule und Wissenschaft diskutiert.! Die Ergebnisse leisten einen Beitrag
zum Verstandnis der beiden Systemlogiken und deren Erwartungen und damit
zur Weiterentwicklung zukiinftiger Wissenschafts-Praxis-Kooperationen.

2. Methodisches Vorgehen

Grundlage des Beitrags sind 38 leitfadenbasierte Interviews mit Schulleitun-
gen aus Nordrhein-Westfalen, deren Schulen in sozialrdumlich benachteiligten
Lagen situiert sind. 36 Interviews wurden im Kontext von SchuMaS zwischen
Oktober und Dezember 2021 gefiihrt? eines im Sommer 2023.% Ein Interview
ist 2023 ohne konkreten Projektzusammenhang entstanden. In der Auswertung
sind die unterschiedlichen Erhebungskontexte berticksichtigt worden.

Die Auswertung der Interviews folgte einer kategorienbildenden Inhalts-
analyse mit induktiven und deduktiven Anteilen, orientiert an Kuckartz und
Réadiker (2022). So wurden zunéchst induktiv Erwartungen der Schulleitun-
gen an die Zusammenarbeit herausgearbeitet und den hieraus gebildeten Ka-
tegorien folgend die Interviews kodiert. In einem zweiten Schritt wurde das
Material dahingehend iiberpriift, inwiefern Gelingensbedingungen fiir die Zu-
sammenarbeit von den Interviewpartner*innen benannt werden und diese sich
den ibergreifend immer wieder benannten Dimensionen zuordnen lassen (vgl.
Abschnitt 1).

3. Erwartungen an die Zusammenarbeit

Auf Basis der inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews lassen sich insge-
samt sechs Erwartungskategorien beschreiben, die unterschiedlich hiufig ge-
nannt werden: der Erhalt von Impulsen aus der Wissenschaft in die Praxis, eine
Gabe von Impulsen aus der Praxis in die Wissenschaft, eine gemeinschaftliche

1 Bundeslandiibergreifend wurden Erwartungen an die Zusammenarbeit mit Wissenschaft
ebenfalls ausgewertet und vor dem Hintergrund des Konzepts der Grenzarbeit ausgewertet
(Ringler et al., im Erscheinen). Eine zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse beider
Untersuchungen ist derzeit in Planung.

2 Die Interviews wurden von wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen des Forschungsverbunds
,Schule macht stark — SchuMaS® gefiithrt und dienten der Erhebung der Ausgangslagen
der am Programm teilnehmenden Schulen. Interviewt wurden in der Regel der*die Schul-
leiter*in; teilweise waren auch noch weitere Interviewpartner*innen einbezogen (Konrek-
tor*innen, Lehrkrifte etc.).

3 Dieses Interview wurde im Kontext der Teilnahme der Schule an einem SchuMaS-Angebot
im Bereich Schulentwicklung und Fithrung gefiihrt. Es umfasste neben Fragen zu diesem
SchuMaS-Angebot auch allgemeine Fragen, u.a. zum Thema Zusammenarbeit mit Wissen-
schaft.
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Bearbeitung von Praxisproblemen, eine Prozessbegleitung durch Wissenschaft,
Ermutigung und Motivation sowie eine Verstdrkung politischer Anliegen. Fiir
manche Befragte sind auch mehrere Kategorien relevant. Im Folgenden werden
diese Kategorien beschrieben, bevor daran ankniipfend auf Gelingensbedin-
gungen eingegangen wird, die ebenfalls benannt wurden.

Fast alle interviewten Schulleitungen erwarten von der Zusammenarbeit
mit Wissenschaft Impulse, die ihr vorhandenes Wissen erweitern und eine
Reflexion des bisherigen Handelns initiieren. Erwiinscht sind von den Schul-
leitungen dabei insbesondere neue bzw. bislang unbekannte wissenschaftsba-
sierte Erkenntnisse, aber auch konkrete Hinweise auf die Gestaltung des péda-
gogischen Praxishandelns:

Na ja, ich find’s halt auch grundsétzlich immer gut, wenn neuer Input so kommt.
[...] nochmal aus’'m anderen Blickwinkel oder neueste Ergebnisse zu horen
oder auch Tipps zu bekommen, das, ja, befruchtet immer. Man ist ja doch
so im/ schwimmt so in der eigenen Suppe, sag ich jetzt mal. (Ausgangserhe-
bung_9892_188)

Vom fachlichen Bereich her noch mehr so, ne? So n Hintergrundwissen, was
vielleicht iiber die Jahre verloren gegangen ist oder wir so noch nicht hatten
(Ausgangserhebung_8837_557).

Die meisten Schulleitungen bleiben in ihrem Wunsch nach Impulsen abstrakt;
teilweise werden auch konkrete Bereiche genannt, in denen wissenschaftsba-
sierte Erkenntnisse als besonders hilfreich fiir die eigene Praxis eingeschatzt
werden, z.B. hinsichtlich der Nutzung bestimmter Lehrwerke, des Ausbaus
von Diagnostik-Verfahren oder fiir eine systematischere Schulentwicklungs-
planung.

Nur in wenigen Einzelfillen wird dariiber hinaus eine Impulsgebung aus
der Praxis in Richtung Wissenschaft explizit gewiinscht. Verbunden ist dies
zum einen mit dem Gedanken, eine (erwartete) Distanz zwischen Praxis und
Wissenschaft zu iiberwinden, zum anderen aber auch mit dem Ziel, Fragestel-
lungen aus der Praxis in die Wissenschaft zu tragen, damit diese dort vertiefend
bearbeitet werden kénnen:

[...] dass wirklich KollegInnen* [...] Impulse [in Richtung Wissenschaft] los-
schicken konnen. So, und die Wissenschaft sagt: Okay, den Impuls greifen wir
mal auf, den haben wir schnell abgearbeitet. Boah, nee, da miissen wir uns mal
ein bisschen mehr Gedanken machen, miissen wir strukturierter herangehen.
Das dauert ein bisschen. (Ausgangserhebung_3205_148)

Das Zitat macht den Wunsch deutlich, dass Fragestellungen aus der Praxis in
der Wissenschaft aufgegriffen und je nach der spezifischen Anforderung ziigig
bearbeitet oder auch strukturierter und ldngerfristig analysiert werden.

4 Die hier gewihlte Form des Genderns entspricht den Transkriptionsregeln fiir die Interviews
in der SchuMaS-Ausgangserhebung.
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Dariiber hinaus benennen einzelne Schulleitungen auch die Erwartung,
durch eine gemeinschaftliche Bearbeitung padagogischer Fragestellungen
neues Wissen bzw. Innovationen zu erzeugen:

Aber dieses Wissen, wie wird denn eigentlich etwas heute gesehen, was in mei-
ner Studienzeit vielleicht noch anders gewesen ist. Das ist zu wenig verkniipft
und vernetzt mit Schule. Und auf der anderen Seite ist natiirlich fiir die Wis-
senschaft sicherlich sinnvoll, die Riickmeldung aus der Praxis zu bekommen.
Deswegen fand ich gerade dieses Projekt mit der Uni Ort C damals, auch so
gut. Mir hat das sehr viel gebracht und gutgetan. Ist auch ein wertschiatzender
Umgang miteinander gewesen (I: Ja) und, also so wiirde ich es mir eigentlich
wiinschen, dass wirklich dieses gegenseitige Befruchten einen grofien Raum
findet. (Ausgangserhebung_7263_96)

Diese Perspektive entspricht einem ko-konstruktiven Kooperationsverstand-
nis und wird auch in SchuMa$ zugrunde gelegt (s. ausfiihrlich Klein et al.,
2024). Ko-Konstruktion wird dabei als besonders intensive, Uiber Arbeitstei-
lung und Kooperation hinausgehende Zusammenarbeit mit dem Ziel einer ge-
meinschaftlichen Entwicklung neuer Ansétze verstanden (Grésel et al., 2006).
In der hier zitierten Passage berichtet die Interviewperson von einem derart
ausgerichteten langerfristigen Kooperationsprojekt mit einer Universitit, das
im Material noch ausfithrlicher beschrieben wird. Auf der Basis dieser (posi-
tiven) Erfahrung wird eine ebenfalls ko-konstruktive Ausrichtung auf fir die
Zusammenarbeit in SchuMa$ gewiinscht.

Eine weitere im SchuMaS-Projektzusammenhang von einem Drittel der
interviewten Schulleitungen geduflerte Erwartung ist eine Begleitung von
Schulen durch Wissenschaft im Entwicklungsprozess. Bezogen auf den ge-
wiinschten Umfang und konkrete Elemente einer solchen Prozessbegleitung
auflern sich die Schulleitungen unterschiedlich. Zumeist wird auf das Potenzial
von Datenerhebungen und -riickmeldungen verwiesen, mittels derer Entwick-
lungsprozesse besser gesteuert werden kénnen:

Gut, also Sie machen ja eine relativ ausfithrliche Datenerhebung, haben Sie ja
jetzt getan. Und in zweieinhalb Jahren nochmal. Das gibt mir dann natiirlich
da nochmal einen guten Blick auf die mittel- und langfristige Entwicklung in
meinem Kollegium, die ich schon so nicht hitte. (Ausgangserhebung_1279_161)

Ebenfalls mit dieser Erwartung in Zusammenhang steht das Ziel, durch die wis-
senschaftliche Begleitung Ermutigung und Motivation zu erhalten und diese an
das Kollegium weiterzugeben. Auffallig ist, dass dies jeweils in Zusammenhang
steht mit positiven fritheren Erfahrungen mit der Zusammenarbeit mit Wissen-
schaft:

[...] also wenn man so von aufien sieht, was so n System zu leisten hat und die
einzelnen Leute, dann, ja, tut das einfach gut, wenn von auflen auch durchaus
viel Positives auch schon gespiegelt wird, was man selbst in dem Alltagstrott
und in der Alltagsbelastung vielleicht gar nicht mehr so sieht, ne? Und das ist
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fir mich neben dem fachlichen Input einfach ne gute Sache. (Ausgangserhe-
bung_2004_294)

Eine vereinzelt benannte Erwartung ist schlieB3lich, politische Anliegen der ei-
genen Schule und Anliegen von Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage
durch die Zusammenarbeit mit Wissenschaft zu verstarken. Die Zusammenar-
beit dient hier einem eher legitimatorischen, nach aulen gerichteten Zweck:

P: [...] Ich hoffe ja immer noch das mit der Sporthalle. Dass der Gemeinde mal
irgendjemand sagt, dass Sport fiir die Kinder ganz wichtig ist. Das wiére toll.
Wenn das irgendwie so n Professor mir dafiir/ (LACHEN)

I: Wenn Thnen das mal einer bestétigt.

P: Nur fiir unsere Schule schreiben konnte. Ja. Die Schule A braucht dringend
und unbedingt. Und so geht’s gar nicht. (Ausgangserhebung_ 8789_180-182)

Insgesamt zeigt sich, dass sich die unterschiedlichen Erwartungen seitens der
Schulleitungen iiberwiegend auf fiir eigene Schulentwicklungsprozesse rele-
vante Impulse und Hilfestellungen beziehen. Wie eine solche Praxisrelevanz
hergestellt werden kann und welche weiteren Gelingensbedingungen benannt
werden, wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

4. Gelingensbedingungen fiir die Zusammenarbeit

Die Befragten benennen - insbesondere aus bisherigen Kooperationserfahrun-
gen heraus - Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit von
Praxis und Wissenschaft. Aus den Interviews konnten drei Gelingensbedingun-
gen herausgearbeitet werden: Praxisorientierung, Partnerschaftliches Verstind-
nis und Offenheit fiir Neues/Innovationsbereitschaft.

Praxisorientierung wird als Voraussetzung fir eine produktive Zusammen-
arbeit verstanden und mit einer zu stark im Vordergrund stehenden theoreti-
schen Befassung mit Praxisproblemen kontrastiert:

Natiirlich muss n gewisser theoretischer Input sein. Aber, ja, das Ausschwei-
fende sollte nicht im Vordergrund stehen. (I: Ja) Denn wir sind einfach keine
universitiaren (P2: Nee) (LACHT) Menschen mehr. [...] Aber man muss immer
wieder sehen, wir sind Praktiker. Und deswegen muss der Fokus auch auf Pra-
xisorientiertheit liegen, auf Umsetzbarkeit im Alltag. Und das zwar nicht tiber
zig Ecken hinweg, sondern moglichst schnell und praktikabel. (Ausgangserhe-
bung_9862_4138)

Der theoretische Input ist der interviewten Schulleitung zwar wichtig, sollte
aber nicht im Vordergrund stehen. Der Fokus liegt vielmehr auf der Praxisori-
entierung und der Umsetzbarkeit im Schulalltag ohne unnétige zeitintensive
Umwege gehen zu miissen.
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Der Auszug aus einem anderen Interview ist expliziter:

Ahm, es provoziert mich. Also mich drgert das, dass bei uns im Lehrstuhl lauter
[...] sitzen, die noch niemals mit ihrem Hintern in der Schule waren. Und dass
die Forschung unfassbar an der Praxis vorbeigeht und dass man sich da auch
nicht wundern muss, dass der Riicklauf der Studien einfach schwach ist. Ich
finde das unfassbar anmafiend, was viele Leute in Universititen sagen. Ich finde
es ganz gut, wenn sie mal den Job machen wiirden, den Lehrkréfte machen und
finde diese, diese iiberhebliche Elfenbeinmentalitdt unméglich. Und deswegen
wire das fiir mich keine Option da zu bleiben, weil mir das auch tberhaupt
nicht praktisch genug ist. (Extern_1)

Die interviewte Person ist ehemaliges Schulleitungsmitglied und voriiberge-
hend an die Universitit abgeordnet. Sie sieht die Forschung nicht ausreichend
auf die Bediirfnisse der Praxis ausgerichtet und pladiert dafiir, dass Universi-
tatsmitglieder, die in Schule forschen, selbst einmal den Beruf der Lehrkraft
ausgeiibt haben sollten, um eine realistischere Perspektive von Schule zu ge-
winnen.

Eine weitere Voraussetzung fiir eine produktive Zusammenarbeit, die in
den Interviews sichtbar wird, ist ein partnerschaftliches Verstandnis der Zu-
sammenarbeit, also eine Zusammenarbeit auf Augenhohe zwischen Praxis und
Wissenschaft.

Ja, also n Partner auf Augenhoéhe, der eigentlich meine oder unsere Schulent-
wicklungsbestrebungen begleitet und vielleicht auch mal, ja, als Gespréachspart-
ner oder als Partner an unserer Seite korrigiert, steuert mit. (Ausgangserhe-
bung_9599_1238)

Die Interviewperson wiinscht sich eine Partnerschaft auf Augenhéhe, in der
Schulentwicklungsbestreben gezielt unterstiitzt werden. Vertreter*innen der
Wissenschaft sollten als Gesprachspartner*innen fungieren, aber auch einen
aktiven Part einnehmen, korrigieren und mitsteuern. Gleichzeitig wird betont,
dass es sich bei der Unterstiitzung um eine gleichberechtigte partnerschaftli-
che Zusammenarbeit handeln sollte, bei der beide Seiten voneinander lernen
konnen.

Und ich glaube, wenn man wirklich mal in Schulen geht und sich persénliche
Termine geben l4sst oder Schulleitung einfach mal einladt und auch mal Kaffee
kocht und auch mal das Team vorstellt und sich die mal erzdhlen lasst und was
ist denn da los? Und dann mal hort und dann mal guckt, was ist denn dran?
Was ich auch mal selber ein bisschen in seiner Wichtigkeit zuriicknimmt, [...]
wenn man sich naher, wenn man einfach nahbarer wird, ja dann ist es nicht,
dann wird es nicht so ein Hexenwerk. (Extern_1)

Die Interviewperson pléadiert dafiir, sich um persénliche Kontakte zu bemiihen,
sich Zeit fiir Gesprache zu nehmen und das Kollegium der jeweiligen Schule
kennenzulernen, um die Realitit vor Ort zu verstehen und sich so nahbarer zu
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machen. Um eine wirkungsvollere Zusammenarbeit auf Augenh6he zu ermog-
lichen, sollte die Wissenschaft auf die Bediirfnisse der Schulen eingehen.

Sowohl auf Seiten der Praxis als auch der Wissenschaft wird die Bereit-
schaft, sich auf neue Impulse/Erkenntnisse einzulassen, als eine weitere Vor-
aussetzung fiir eine gelingende Zusammenarbeit beschrieben.

Es ist schwierig an Akademiker Forschung heranzubringen, wenn die akademi-
sche Laufbahn schon ein bisschen fortgeschritten ist, weil der Akademiker ja
dazu neigt zu sagen, kenne ich, habe ich alles schon gemacht. So. (Ausgangser-
hebung_7719_211)

Die Interviewperson weist darauf hin, dass es schwierig ist, Akademiker*innen
(gemeint sind hier wahrscheinlich die Lehrkréifte der Schule) fiir neue For-
schungsergebnisse und damit verbundene neue Ideen zu begeistern. Diese wer-
den von dieser Gruppe eher als bekannt abgetan und fithren moglicherweise
eher zu einer gewissen Zuriickhaltung gegeniiber neuen Ideen und Ansétzen.

Also, es ist so, dass ich nicht fiir eine Forschung bin, die sozusagen wirklich so
gebrauchsorientiert irgendwie wire, so, also ich mache nur noch das, was man
in der Praxis unmittelbar umsetzen kann. Ich finde, es muss da mehr geben,
sonst kommen wir gar nicht auf neue Ideen. Sonst sind wir ja nur im eigenen
Saft. (Werkstatt_1)

Die Schulleitung spricht sich hier gegen eine rein gebrauchsorientierte For-
schung aus, die ausschliellich darauf abzielt, Dinge unmittelbar in die Praxis
umzusetzen. Stattdessen sollte ausreichend Raum fir Ideen gegeben sein, die
nicht unmittelbar anwendbar sind, um so Innovationen und neue Ansitze zu
fordern. Denn eine zu starke Fokussierung auf sofortige Anwendbarkeit konnte
laut der Interviewperson dazu fithren, dass man in bereits bekannten Mustern
verharrt und keine neuen kreativen Ideen entwickelt.

Insgesamt betonen die Befragten die Notwendigkeit einer Praxisorientie-
rung, ohne jedoch den theoretischen Input ganzlich zu vernachldssigen. Das
Streben nach einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit auf Augenhéhe wird
als essenziell angesehen, wobei die Wissenschaft als unterstiitzender und korri-
gierender Partner in Schulentwicklungsbestrebungen fungieren sollte. Zudem
wird die Bedeutung personlicher Kontakte, Verstandnis fiir die jeweilige Rea-
litat vor Ort und die Bereitschaft, sich auch seitens der Praxis auf neue Impulse
einzulassen, betont.

5. Diskussion

Die folgende Diskussion fiihrt die vorgelegten Ergebnisse zu Erwartungen und
Gelingensbedingungen in zwei zentrale Desiderate zusammen, sowohl mit Blick
auf die zukiinftige Forschung zu Erwartungen an Forschungsprojekte zwischen
Schulpraktiker*innen und Wissenschaftler*innen als auch fir die Anlage und
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Gestaltung solcher ko-konstruktiven, partnerschaftlich angelegten Forschungs-
projekte: Zentral erscheint erstens, die enthaltenen Widerspriichlichkeiten der
gegenseitigen Erwartungen zu kennen, um mit ihnen absichtsvoll und fir alle
Beteiligten sichtbar, erlebbar und in Abstimmung miteinander ko-konstruktiv
umgehen zu konnen. In dieser Weise werden Widerspriiche in den gegensei-
tigen Erwartungen zwischen Schulpraktiker*innen und Wissenschaftler*innen
ressourcenorientiert aufgegriffen und aktiv zum gemeinsamen Gegenstand des
Anfangs von Projekten gemacht mit der Absicht, die Widerspriiche zu benennen
und gemeinsam innerhalb des gemeinsamen Projektes zu bearbeiten. Zweitens
und aus dem vorangegangenen Argument folgend sind die unterschiedlichen
Expertisen der Praxis und der Wissenschaft einander im Wert gleich und da-
her gleichermaflen grundlegend fiir den gemeinsamen Erkenntnisgewinn. Diese
Grundhaltung scheint Voraussetzung zu sein, um von Anfang an inhaltlich und
nicht nur mit Blick auf Ablaufe partnerschaftlich vorzugehen.

Auf den ersten Blick scheinen der Wunsch nach konkreten, fiir die eigene
Praxis relevanten Ratschldgen der Schulpraktiker*innen einerseits und die Er-
wartung eines ko-konstruktiven Arbeitsbiindnisses auf Augenhéhe andererseits
schwer vereinbar zu sein. Der implizierte Wissensunterschied der Beteiligten,
so die weitlaufige Annahme, koénne ein Wissensgefille herstellen, welches eine
Zusammenarbeit auf Augenh6he kaum mehr zulédsst. Um dieser Dynamik von
Beginn an aktiv entgegenzuwirken und sie damit aufler Kraft zu setzen, ist es
notwendig, dass in einem dafiir vorgesehenen Prozessschritt direkt zu Beginn
des Projektes gemeinsam an der Frage gearbeitet wird, wie Erfahrungs-, Hand-
lungs- und wissenschaftliches Wissen zum Einsatz kommen und gleichsam ge-
wonnen werden (z.B. McGeown, 2023; Weddle, 2023). Fehlt dieser gegenseitige
Erkenntnisgewinn von Beginn als Grundlage der Zusammenarbeit, so sind die
Augenhohe und die partnerschaftliche, ko-konstruktive Arbeitsweise, und damit
die Projektgrundlage, gefahrdet. Alle am Projekt Beteiligten gewinnen davon,
sich die jeweils eigenen Erwartungen und die Erwartungen der anderen Projekt-
mitglieder aktiv und mit Blick auf die Inhalte bewusst zu machen, sie mit Blick
auf die Projektziele zu reflektieren, denn Erwartungen sind handlungsleitend:
Personen verhalten sich entsprechend ihren Vorerfahrungen und Vorannahmen,
handeln auf Grundlage ihrer Erfahrungen mit anderen, aus denen sich Einschat-
zungen anderer speisen. Diese Erwartungen zu kennen, ist zentral — nicht unbe-
dingt, um sie zu erfiillen, sondern um mit ihnen fiir alle sichtbar, erlebbar und in
wertschitzender Abstimmung transparent umzugehen.

Dazu findet Projektarbeit mit Schulen an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten unter erheblich verdichtetem Handlungsdruck in den Schulen statt,
der sich etwa im SchuMaS-Projektkontext sowohl in Einzelgesprachen als auch
Formaten wie Netzwerktreffen o.4. immer wieder manifestiert. Auch im In-
terviewmaterial wird dieser Handlungsdruck in Verbindung mit einer grofien
Ungeduld sowie einer pragmatisch-effizienten Praxisorientierung sichtbar, die
nach unmittelbaren Beziigen zu den jeweiligen konkreten Problemen der eige-
nen Schule sucht. Die multiplen Herausforderungen an Schulen in sozialraum-
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lich benachteiligten Standorten sind deutlich belastender und kénnen dazu
fihren, dass Schulleitungen und Kollegien im Sinne des Selbstschutzes und mit
Blick auf ihre Arbeitsaufkommen Projekte der hier diskutierten Art zunéchst
als zusatzliche Belastung wahrnehmen und ihre Haltung dadurch distanziert
und abwehrend prisentiert (vgl. auch Becks et al. in diesem Band). Auch hier
zeigt sich Widerspriichlichkeit: Trotz generell positiver Erwartungen wird den
Wissenschaftler*innen zugeschrieben, die Praxis gar nicht oder nur dann ken-
nen zu konnen, wiren sie selbst aus ebendieser Praxis. Aus der Lebenswelt
von Schule und ihren Gegebenheiten ist diese Position gut nachvollziehbar;
analytisch hat das Argument allerdings zwei logische Probleme: Erstens wird
die Qualitat der Arbeit von Professionsangehdrigen nicht am Grad ihrer eige-
nen Betroffenheit gemessen, sondern an der Fahigkeit, mit dem Gegenstand
reflektiert und situativ umzugehen, immer mit Blick auf die handelnden Per-
sonen (z.B. Paseka et al., 2011; Shulman, 2005). Betroffenheit ist in der Tat
oft ein Ausschlussgrund fur die Bearbeitung von Umsténden, durch die man
betroffen ist. Zweitens wird implizit erwartet, die Wissenschaft solle auf den
eigenen Fall zutreffende wissenschaftliche Evidenz bereithalten, aber selbst
Praxis sein. Der Widerspruch ist deutlich: Ware Praxiswissen alleine hinrei-
chend, kénnten sich padagogische Praktiker*innen jeweils selbst und einander
helfen; Wissenschaft bietet Expertise an, die tiber praktisches Handlungs- und
Erfahrungswissen hinausreicht. So wird klar, dass der Einwand vielmehr auf
die unmittelbare Notwendigkeit verweist, die Bearbeitung von Schulentwick-
lungsphédnomen eben zu gleichen Teilen padagogisch-praktisch und wissen-
schaftlich zu fundieren. Solche Research-Practice-Partnerships sind methodo-
logisch und damit in ihrem Aufbau in der dargestellten Weise neu zu denken
(z.B. McGeown, 2023) und so anzulegen, dass sie das Potenzial der forschenden
und erkenntnisgewinnenden Partnerschaft voll ausschopfen.

Im SchuMaS-Projektkontext sind diese teilweise widerspriichlichen Erwar-
tungen an unterschiedlichen Stellen aufgegriffen worden. So wurde etwa im
Sinne der ko-konstruktiven Grundausrichtung des Programms im Rahmen von
Qualifizierungsformaten die Praxisperspektive einbezogen (u.a. durch syste-
matisiertes Feedback und eine gemeinschaftliche Weiterentwicklung von Ma-
terialien, Schwerpunktlegungen etwa in der Netzwerkarbeit etc.). Explizit the-
matisiert wurden wechselseitige Erwartungen, Potenziale und Grenzen der Zu-
sammenarbeit von Praxis und Forschung zudem in tibergreifenden Veranstal-
tungsformaten. Eine Beurteilung dieser Anséitze hinsichtlich der Produktivitiat
der so entstandenen Formate der Zusammenarbeit ist nach Abschluss des Pro-
gramms zu erwarten.

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass beispielsweise im Vereinigten Ko-
nigreich Fragen um die verstehende Neuorientierung von Wissenschaft auf
Praxis, die bestehenden Widerspriiche und die Frage des produktiven Umgan-
ges mit gegenseitigen Erwartungen im Kontext von partnerschaftlich angeleg-
ter, entwickelnder Zusammenarbeit bereits in das diskursive Zentrum sowohl
der Wissenschaft als auch der padagogischen Praxis vorgedrungen sind, da
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Forschungsbudgets und Projektzuwendungen seit der Einfihrung des ,Rese-
arch Excellence Frameworks“ 2014 dem Kriterium der Praxiswirkung genti-
gen miissen. Auch wenn ein solches Vorgehen grundlegende wissenschaft-
lich-disziplindre Fragen aufruft und nachvollziehbar mit substanzieller Kritik
bedacht wird (z.B. Deng, 2023), liegt zunehmend mehr Literatur zur Frage
vor, wie sich zukiinftige Forschung partnerschaftlich auf die Erfahrungs- und
Wissensbestiande von padagogischer Praxis und wissenschaftlicher Forschung
stitzen lasst. Auch fiir die Metropole Ruhr mit ihrer Vielzahl von Schulen in
sozialrdumlich benachteiligten Lagen und gleichzeitig vielfaltigen Kooperati-
onsprojekten und -beziehungen zwischen Praxis und Wissenschaft kann diese
Perspektive fruchtbar sein und die Gestaltung der Zusammenarbeit noch sys-
tematischer genutzt werden.
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Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis auf
Augenhohe?

Perspektiven auf die gemeinsame Schulentwicklungsarbeit in
der Initiative ,,Schule macht stark“

Katharina Neuber, Sarah Blichter, Susanne Enssen, Susanne FarwicR,
Belglizar Kara & Jana Starke

1. Einfiihrung

Um Schulen beim Aufbau und bei der Entwicklung von Schulentwicklungska-
pazitdten zu unterstiitzen, bieten sich vielfaltige Mafinahmen an. Neben Fort-
bildungs- und Trainingsangeboten in der Unterrichts-, Organisations- oder
Personalentwicklung konnen Formate der externen Schulentwicklungsbera-
tung (Dedering, 2017) von Nutzen sein. Im vorliegenden Beitrag wird eine Form
der Schulentwicklungsberatung in den Blick genommen, welche die ko-kon-
struktive Zusammenarbeit von Schulpraxis, Wissenschaft und Bildungsadmi-
nistration vorsieht und im Kontext der Bund-Lander-Initiative ,Schule macht
stark® durch den gleichnamigen Forschungsverbund erfolgt. Ein besonderes
Augenmerk liegt dabei auf der Expertise der teilnehmenden Schulen ebenso
wie auf der Beriicksichtigung schulspezifischer und regionaler Gegebenheiten.

Der Beitrag fokussiert die projektspezifischen Erfahrungen und Bedin-
gungen der Zusammenarbeit zwischen Schule, Forschungsverbund und Bil-
dungsverwaltung in der Metropole Ruhr. Es werden Wortbeitriage von Vertre-
ter*innen dieser drei Akteursgruppen prasentiert und Empfehlungen fiir einen
erfolgreichen Transfer von Wissen und Handlungsweisen zwischen den Ak-
teur*innen ausgesprochen.

2. Die Initiative ,, Schule macht stark”

Angesichts des hohen Ausmafies sozialer Disparitdten im Bildungserfolg, wel-
che in Schulleistungsstudien wie PISA und TIMSS wiederholt aufgezeigt wur-
den, zielt die Bund-Lander-Initiative ,Schule macht stark® auf eine systema-
tische Unterstiitzung von Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen
(BMBF & KMK, 2019). Die damit verbundene Starkung schulischer Entwick-
lungskapazitaten soll die Bildungschancen von Lernenden in sozialrdumlich
benachteiligten Lagen verbessern und zum Abbau sozialer Ungleichheiten bei-
tragen (Maaz & Marx, 2024). Die Begleitung der an der Initiative teilnehmenden
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Schulen erfolgt im Zeitraum von 2021 bis 2025 durch den gleichnamigen For-
schungsverbund (SchuMaS). Dieser setzt sich aus Forschenden aus 13 Verbund-
einrichtungen zusammen und biindelt deren Kompetenzen und Erfahrungen
im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Bundesweit nehmen 200
Schulen in sozialraumlich benachteiligter Lage an ,Schule macht stark® teil,
davon 42 Schulen im bevdlkerungsreichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen,
rund 20 von ihnen in der Metropole Ruhr.

Mit der Begleitung der Schulen wird eine systematische Entwicklung inner-
schulischer Strukturen und Prozesse angestrebt, welche im Sinne eines Vier-
Dimensionen-Modells der Schulentwicklung die Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklung sowie die (Weiter-)Entwicklung der Zusammenar-
beit mit dem schulischen Sozialraum vorsieht (vgl. Weiterentwicklung von
Rolff, 2010, durch van Ackeren et al., 2023). In diesen Bereichen erhalten die
schulischen Akteur*innen Angebote zur Qualifizierung sowie die Moglichkeit,
in themenbezogenen Werkstéatten und Fallstudien an ihren schulspezifischen
Entwicklungszielen zu arbeiten (vgl. auch Hackstein & Micheel, in diesem
Band). Durch die Verkniipfung dieser vier Dimensionen soll die Férderung
sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen, des sozialen Lernens und
der Lernmotivation von Schiiler*innen gestiarkt werden. Die Relevanz einer
systematischen Forderung dieser Bereiche wird durch aktuelle Forschungsbe-
funde bekraftigt, die auf alarmierende Negativtrends in Hinblick auf sprachli-
che und mathematische Schulleistungen sowie bestiandig hohe soziale Einfliisse
auf den Bildungserfolg hinweisen (McElvany et al., 2023; Stanat et al., 2022).

Die externe Schulentwicklungsberatung gilt als ein anerkanntes Unterstiit-
zungssystem fir Schulen (Kamarianakis & Dedering, 2021) und ist auch in
»Schule macht stark” eine wichtige Orientierung zur Starkung innerschulischer
Strukturen und Prozesse. Fiir eine kohérente Begleitung der Schulen wurden
vier regionale SchuMaS-Zentren (Regionalzentren) an den Standorten Berlin,
Duisburg-Essen, Frankfurt am Main und Mannheim als Teil des Forschungs-
verbunds gegriindet. Angelehnt an die externe Schulentwicklungsberatung be-
gleiten, beraten und unterstiitzen die Regionalzentren die Schulen in zwei un-
terschiedlichen Formaten: zum einen in einem Gruppensetting in Form der
interschulischen Netzwerkarbeit (regionale Schulverbiinde), zum anderen in
bilateralen Gesprachen mit Akteur*innen der Einzelschule, z.B. zum Zwecke
einer Perspektivplanung und Zielformulierung fiir schulspezifische Entwick-
lungsvorhaben (vgl. Farwick et al., 2024). Im Sinne einer kontextsensiblen,
bedarfsgerechten Schulentwicklungsberatung (Dedering, 2017) werden dabei
die Expertisen der schulischen Akteur*innen ebenso wie schulspezifische Ge-
gebenheiten und Bedarfe beriicksichtigt. Der Beratungsansatz im Projekt sieht
ferner eine regionale Zusammenarbeit an der Schnittstelle von Wissenschaft,
Schulpraxis und Bildungsadministration durch die Regionalzentren vor (Ring-
ler et al., 2024). So erfolgt die Unterstiitzung der Schulen in Abstimmung mit
den Bundeslandern, insbesondere den Schulaufsichtsbehérden sowie den Lan-
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desinstituten bzw. Qualitatsagenturen, wodurch landesspezifische Gegeben-
heiten Beriicksichtigung finden.

3. Gestaltung der regionalen Zusammenarbeit am Beispiel des
Regionalzentrums Duisburg-Essen

Eines der vier Regionalzentren ist in der Metropole Ruhr an der Universitit
Duisburg-Essen in Nordrhein-Westfalen (NRW) angesiedelt. Das Ruhrgebiet
ist ein polyzentrisches Ballungsgebiet. Fiir Schulen dieser Region erscheint
eine kontextsensible Begleitung schulischer Entwicklungsprozesse unter Be-
riicksichtigung der Besonderheiten des regionalen Umfelds als bedeutsam. Das
Regionalzentrum Duisburg-Essen begleitet in NRW 42 Schulen aus fiinf Re-
gierungsbezirken. Im Zuge der Schulentwicklungsbegleitung wird der regio-
nale Kontext insofern bericksichtigt, als dass die Schulen iiber die Begleitung
durch Mitarbeitende des Regionalzentrums Duisburg-Essen hinaus Unterstiit-
zung durch Vertreter*innen der Bildungsverwaltung der Regierungsbezirke,
sogenannte regionale SchuMaS-Koordinator*innen, erhalten. In NRW arbeiten
somit drei Akteursgruppen zusammen: (1) Schulleitungen und Lehrkrafte der
teilnehmenden Schulen als Vertreter*innen der Schulpraxis, (2) Regionalzen-
trum als Teil des wissenschaftlichen Forschungsverbunds und (3) regionale
SchuMaS-Koordination als Vertretung der Bildungsadministration im Regie-
rungsbezirk (vgl. Abb. 1).

Zusammenarbeit
in der Region

Regionale
Regionalzentrum SchuMas-
Koordination

Abbildung 1: Akteursgruppen der Zusammenarbeit
in SchuMas in NRW

Wihrend die regionalen SchuMaS-Koordinator*innen fiir die Schulen An-
sprechpartner*innen vor allem in organisatorischen Belangen rund um landes-
spezifische Gegebenheiten der Initiative ,Schule macht stark® sind, ist Aufgabe
der Regionalzentren die Vermittlung einer evidenzbasierten Schulentwicklung
und die Beratung der Schulen bei der Umsetzung zyklischer Entwicklungs-
phasen. Im Fokus stehen infolgedessen z.B. die gemeinsame Entwicklung von
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Visionen und Leitzielen sowie die Planung und Durchfithrung von internen
Evaluationen. Dariiber hinaus sind je nach Interessen und Bedarfen der Schulen
unterschiedliche Inhaltsbereiche aus Schul-, Unterrichts-, Personal- und Orga-
nisationsentwicklung relevant (z. B. Zusammenarbeit mit Eltern, Wohlbefinden
im Lehrberuf, aulerschulische Kooperationen), zu denen die Mitarbeitenden
der Regionalzentren fiir die interschulische Netzwerkarbeit theoretische und
empirische Grundlagen sowie Materialien zur Diskussion und Erarbeitung be-
reitstellen. Hierbei werden die Regionalzentren im Forschungsverbund, insbe-
sondere von den vier Inhaltsclustern (Schulentwicklung & Fithrung, Unter-
richtsentwicklung, Professionalisierung sowie Auflerunterrichtliches Lernen
& Sozialraumorientierung), unterstitzt. Beispielsweise haben Vertreter*innen
der Inhaltscluster im Rahmen der interschulischen Netzwerktreffen Impulsvor-
trage zu spezifischen Themen (z.B. Belastung im Lehrberuf) gehalten.

Um eine kohérente und aufeinander abgestimmte Begleitung der Schulen zu
gewihrleisten, finden zwischen den Mitarbeitenden des Regionalzentrums und
den regionalen SchuMaS-Koordinator*innen regelméflige Treffen statt. Hier-
bei werden Fortschritte im Forschungsverbund (z.B. Durchfithrung von Da-
tenerhebungen, Reflexionsgesprichen, Netzwerktagung), aktuelle Themen der
Schulentwicklungsarbeit (z.B. Entwicklung von Leitzielen, Umgang mit Schul-
rickmeldungen aus den SchuMaS-Erhebungen) sowie offene Fragen und/oder
Anliegen aus den Schulen (z.B. zur Gestaltung von Trainingskonzepten in den
Fachern Deutsch und Mathematik) diskutiert. Die SchuMaS-Koordinator*innen
koénnen dariiber hinaus Informationen iiber landesspezifische Entwicklungen
0.4. einbringen. Fir die Vertreter*innen der Bildungsverwaltung besteht zu-
dem die Moglichkeit, an der interschulischen Netzwerkarbeit teilzunehmen,
welche einen zentralen Bestandteil der Arbeit des Regionalzentrums zur Un-
terstiitzung der Schulen in der evidenzbasierten Schulentwicklungsarbeit dar-
stellt. In NRW sind die Schulverbiinde nach Regierungsbezirken zusammen-
gesetzt und umfassen vier bis acht Schulen. Durch ihre partielle Teilnahme
an den Netzwerktreffen erhalten die regionalen SchuMaS-Koordinator*innen
wichtige Einblicke in aktuelle Fortschritte der Schulentwicklungsarbeit, damit
verbundene Herausforderungen sowie weitere inhaltliche Schwerpunkte der
Netzwerkarbeit.

4. Wahrnehmung der Zusammenarbeit aus Sicht der
Akteursgruppen

Mithilfe eines schriftlichen Reflexionsbogens wurden im Oktober 2023 - und
somit gut zwei Jahre nach Beginn von ,Schule macht stark® — jeweils eine Ver-
treterin aus Schulpraxis (Lehrerin einer teilnehmenden Grundschule), Wissen-
schaft (Mitarbeiterin regionales SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen) und Bil-
dungsverwaltung in NRW (regionale SchuMaS-Koordination) zu ihrer Wahr-
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nehmung der bisherigen Zusammenarbeit im Rahmen von ,Schule macht
stark®, zu Gelingensbedingungen und Herausforderungen sowie zu kiinftigen
Entwicklungen befragt. Der Reflexionsbogen enthielt zu diesen drei Themen-
bereichen jeweils mehrere strukturierte Leitfragen, welche die Befragten als
Impulse nutzen konnten, um ihre Eindriicke in eigenen Worten zu formulieren.
Beispielfragen sind Folgende:

- Wie haben Sie die regionale Zusammenarbeit zwischen Schule, Bildungs-
administration und Wissenschaft im Rahmen von ,Schule macht stark®
bislang erlebt?

- Welche Rolle spielt aus Ihrer Sicht der regionale Kontext bzw. die soziale
Zusammensetzung der Akteur*innen fiir die gemeinsame Arbeit?

- Welche Entwicklungsimpulse haben sich durch die regionale Zusammen-
arbeit bereits gezeigt? Was sind Learnings, aber auch zentrale Herausfor-
derungen?

- Wie kann ein erfolgreicher Transfer zwischen Schulpraxis, Bildungsadmi-
nistration und Wissenschaft im regionalen Kontext (noch besser) gelin-
gen?

- Was miisste erreicht werden, damit Sie am Ende der Projektkaufzeit von
einem Erfolg der regionalen Zusammenarbeit in ,Schule macht stark®
sprechen?

Fur den vorliegenden Beitrag werden strukturiert nach den drei Themenfel-
dern Wahrnehmung der regionalen Zusammenarbeit, Gelingensbedingungen und
Herausforderungen sowie kiinftige Entwicklungen Auszige aus den jeweiligen
Antworten der Befragten wiedergegeben, um die drei Perspektiven gegeniiber-
zustellen.

4.1 Wahrnehmung der regionalen Zusammenarbeit

Der Start der Zusammenarbeit wird von den Akteur*innen als Phase beschrie-
ben, die stark ausgerichtet war auf eine Klarung von (wechselseitig abzugren-
zenden) Funktionen im Projekt sowie die Etablierung tragfihiger Kommunika-
tions- und Austauschstrukturen. Hier mitunter entstandene Irritationen konn-
ten mit zunehmendem Vertrauensaufbau und einer gemeinsamen Rollenkla-
rung aufgeldst werden.

Wir haben die regionale Zusammenarbeit zundchst als anstrengend erlebt, da ei-
nige Akteur*innen dem Projekt sehr kritisch gegeniiberstanden. Der Kontakt zwi-
schen Bildungsadministration, der Wissenschaft und uns als Schule war, nachdem
die Aufgabenbereiche im Forschungsverbund SchuMaS definiert worden waren,
reibungslos, zuverldssig und konstruktiv. (Schulpraxis)

Aktuell sehe ich [... ] eine projektbezogene Zusammenarbeit, die zwischen Schulen
und Wissenschaft inhaltlich vertiefter ist als zwischen Wissenschaft und Admi-
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nistration. Ich erlebe die Zusammenarbeit nach einer ersten ,Findungsphase“ als
durchaus produktiv [...]. (Regionales SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen)

In intensiven Gesprdichen mit allen Beteiligten gelang eine gute Aufgabenteilung
und -kldrung, so dass eine spannungsfreie gemeinsame Arbeit zwischen Regional-
zentrum und Regionalkoordination méglich wurde. (Regionale SchuMaS-Koordi-
nation)

Im Zusammenhang mit einer Rollenkldarung im Projekt ist auch von Interesse
zu erfahren, wie die Akteursgruppen ihre eigene Rolle in der regionalen Zu-
sammenarbeit einschiatzen. Wahrend die Schulpraxis ihren Beitrag dahinge-
hend sieht, den Mitarbeiter*innen aus der Wissenschaft die Perspektive von
Schule ndher zu bringen und die spezifischen Herausforderungen der Praxis
deutlich zu machen, erlebt die wissenschaftliche Mitarbeiterin aus dem Regio-
nalzentrum ihre Rolle je nach Kontext unterschiedlich. Fir die Schulpraxis fun-
giert sie als Reflexionsbegleitung und inhaltliche Beraterin bei Schulentwick-
lungsthemen; im Zusammenhang mit der Bildungsadministration wird eine in-
formierende Rolle eingenommen. Auch die Stimme der Bildungsadministration
spiegelt die Rolle der Informantin wider, insbesondere im Austausch mit den
Schulaufsichten und Fachberatungen im Regierungsbezirk.

In der Zusammenarbeit sehen wir unseren Beitrag als Schule, den Mitarbei-
ter*innen aus der Wissenschaft unsere Sichtweise von Schule ndherzubringen: Was
sind unsere Praxisfelder? Wo brennt es in Schule? [...] Welche Méglichkeiten und
Grenzen der Umsetzung verschiedener Projekte gibt es in der Schule? (Schulpraxis)
Meine Rolle in der Zusammenarbeit mit Praxis erlebe ich je nach Kontext unter-
schiedlich [...]. Einerseits biete ich den Schulleitungen Angebote zur Strukturie-
rung und Reflexion ihrer Entwicklungsprozesse, andererseits iibernehme ich Be-
ratungs- und Coachingfunktionen (z.B. bei der Planung interner Evaluationen),
wenn dies gewiinscht ist. In der Zusammenarbeit mit der Bildungsadministra-
tion erlebe ich mich eher als Informationsgeberin. (Regionales SchuMaS-Zentrum
Duisburg-Essen)

Meine Hauptaufgabe ist die Herstellung von Transparenz zwischen allen Beteilig-
ten, insbesondere die Information der Schulaufsichten iiber den Stand des Projek-
tes [...]. AufSerdem ist meine Aufgabe die Unterstiitzung der Fachberaterinnen in
Bezug auf die Begleitung der Schulen. (Regionale SchuMaS-Koordination)

Neben der Rollenkldrung ist ein wichtiger Faktor fiir die Schulentwicklungs-
arbeit in ,Schule macht stark” der empfundene Nutzen der realisierten Beglei-
tung und Unterstiitzung. Die vorliegenden Wortbeitrage verdeutlichen, dass
seitens der Schulpraxis und Bildungsverwaltung insbesondere der Austausch
mit dem Regionalzentrum als gewinnbringend und der Transfer als auf Au-
genhohe erlebt wird. Die Zusammenarbeit im Rahmen anderer Formate wird
hingegen teilweise als nicht durchgehend passgenau wahrgenommen.

In Bezug auf die Angebote zur Schulentwicklung erlebe ich das Projekt als stark auf
einen gleichrangigen Dialog angelegt. Das Regionalzentrum unterstiitzt die Schu-
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len genau nach Bedarf der Schulen und diese konnen sowohl Organisation als auch
Inhalte mitbestimmen. In Bezug auf die fachlichen Projekte [...] ist SchuMaS aus
meiner Sicht nicht ko-konstruktiv angelegt, sondern vermittelt fertige Konzepte
und Materialien, die erst durch die Praxiserfahrung der Wissenschaft angepasst
werden. (Regionale SchuMaS-Koordination)

Die Zielperspektive eines ,erfolgreichen Wissenschafts-Praxis-Transfers” sugge-
riert begrifflich eher eine unidirektionale Herangehensweise, die auch in Ange-
boten des SchuMaS-Forschungsverbunds an manchen Stellen sichtbar wurde, ins-
besondere zu Beginn des Projekts. [...] Gleichwohl gibt es Strukturen zur Einho-
lung von Feedback und zur Benennung von Bedarfen seitens der Schulen, die es
ermoglichen konnen, Angebote weiterzuentwickeln. Auch fiir die Gestaltung der
Schulleitungsnetzwerke ist dies ein zentrales Prinzip: Bedarfe und Bediirfnisse der
Praxis sind hier ausschlaggebend fiir die Auswahl von gemeinsam bearbeiteten
Themen und Methoden. (Regionales SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen)

Ich sehe hier einen grofien Unterschied zwischen dem Wissenschaft-Praxis-Trans-
fer in Bezug auf die Fortbildungen und [...] der Zusammenarbeit mit dem Regio-
nalzentrum. Die Fortbildungen wurden teilweise als sehr theoretisch empfunden
[...] Der Dialog auf Augenhohe fand zwischen den Schulen im Austausch iiber die
Umsetzung der Fortbildungsinhalte statt, allerdings weniger mit den wissenschaft-
lichen Mitarbeiter*innen der Uni. Die Zusammenarbeit mit dem Regionalzentrum
haben wir als gleichrangigen Dialog auf Augenhohe erlebt. (Schulpraxis)

Der regionale Kontext spielt in der Initiative in NRW bislang insofern eine
Rolle, als dass die Schulen je nach Regierungsbezirk in Netzwerkstrukturen
arbeiten. Die ortliche Nédhe kann jedoch nur ein Merkmal einer regional wirk-
samen Schulentwicklungsarbeit sein. So werden Implikationen fiir Weiterent-
wicklungen im Einbezug weiterer Akteursgruppen und in der Intensivierung
der Strukturen fiir den Transfer von Wissen und Handlungspraktiken gesehen.

Die regionale Einbettung der Schulen in ihren jeweiligen Quartieren, Kommunen
oder Kreisen ist in SchuMas$ bislang nicht systematisch in den Blick genommen
worden, bietet jedoch durchaus grofies Potenzial. Mit weiterem Projektverlauf
wdre es hier also durchaus sinnvoll, ausgehend von den etablierten Strukturen
der Zusammenarbeit mit den landesseitigen Akteur*innen und auch den einzelnen
Schulen, Schulaufsicht, Schultrdger, Bildungsbiiros o. d. einzubeziehen. (Regiona-
les SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen)

Neben dem regionalen Kontext spielt in ,Schule macht stark® auch der schuli-
sche Sozialraum eine wichtige Rolle. Dieser Fokus wird in den vorliegenden Re-
flexionen insbesondere von der Schulpraxis wertgeschétzt; so kann ein dhnli-
cher Erfahrungshintergrund mit einer sozial heterogenen Schiiler*innenschaft
dazu beitragen, dass Schulen mit gegenseitigem Verstidndnis tiber Herausfor-
derungen sprechen und Losungsansétze konstruktiv austauschen konnen.

Da viele Treffen online stattfanden, war fiir uns der regionale Kontext zundchst
nicht so wichtig. Im Austausch spielt die Region aber eine Rolle, da persionliche
Treffen unkomplizierter umsetzbar sind. Auch der soziale Kontext der Schulen
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(Schulen aus sozialen Brennpunkten) ist ein wichtiger Aspekt, da mit Verstdndnis,
Empathie und auf Augenhiohe miteinander gesprochen und Probleme, Ideen und
Losungsansdtze ausgetauscht werden konnten. (Schulpraxis)

4.2 Gelingensbedingungen und Herausforderungen

Da die Akteursgruppen jeweils unterschiedliche Rollen einnehmen, kann die
regionale Zusammenarbeit fiir alle Seiten in vielfaltiger Weise fruchtbar sein.
Wahrend Schulpraxis die Sensibilisierung fiir schulspezifische Gegebenheiten
und Sichtweisen ermdglicht, konnen Vertreter*innen der Wissenschaft evi-
denzbasierte Schulentwicklungsberatung, z.B. in Hinblick auf die Planung und
Durchfithrung von internen Evaluationen, anbieten. Durch den Einbezug der
Bildungsverwaltung ist zudem die Schnittstelle zu den Schulaufsichten und
weiteren Akteur*innen sowie die Einbindung von Unterstiitzungsangeboten
auf regionaler Ebene moglich.

Entwicklungsimpulse erhielten wir vor allem in der Zusammenarbeit mit dem Re-
gionalzentrum [...] besonders im Bereich der Vorgehensweise, Entwicklungsziele
der Schule zu identifizieren, in den Prozess der Bearbeitung zu bringen, umzuset-
zen, moglichst viele Akteur*innen mit ins Boot zu nehmen und am Schluss eine
Evaluation des Vorhabens vorzunehmen. (Schulpraxis)

Wichtig sind aus meiner Sicht vor allem gemeinsame Zielgesprdche mit den Schu-
len, da die Regionalkoordination hier erfihrt, welche Bedarfe gegeniiber dem Re-
gionalzentrum gedufert werden und durch ihre Kenntnis der Projektlandschaft in
der Region und ihren Kontakt zur Schulaufsicht die Schulen passgenau unterstiit-
zen kann. (Regionale SchuMaS-Koordination)

Ich erlebe die Zusammenarbeit [...] als durchaus produktiv, wenn es um die Un-
terstiitzung der einzelnen Schulen geht, z.B. durch gemeinsame Perspektivpla-
nungs-/Reflexionsgesprdche. Die Koordinator*innen zeigen hierbei Moglichkeiten
auf, die seitens des Regierungsbezirks zur Verfiigung stehen (z. B. Aufbereitung von
Ergebnissen und Vorstellung in Schulleiterdienstbesprechungen, bei der Schulauf-
sicht etc.). (Regionales SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen)

Der Erfolg fiir die Zusammenarbeit in der Region ist an verschiedene Bedingun-
gen geknupft. Hierzu zéhlen u.a. Absprachen und Klarungsprozesse tiber die
jeweiligen Rollen, Anforderungen und Aufgabenfelder aller Beteiligten ebenso
wie ein gemeinsames Verstdndnis iiber die gemeinsame Arbeit. Auch eine In-
tensivierung der Kommunikationsstrukturen durch die Einbindung weiterer,
regionaler Akteur*innen sowie politisches Commitment bzw. Unterstiitzung
durch z.B. die Verteilung von personellen und finanziellen Ressourcen kénnen
die Zusammenarbeit in der Region und damit die gemeinsame Schulentwick-
lungsarbeit begiinstigen.

Die Schulen miissten noch genauer wissen, welche Rahmenbedingungen ein Pro-
jekt hat und welche Aufgaben sie haben werden. [...] Dazu ist es notwendig, dass
die wichtigen Stellen — hier Regionalzentrum und Regionalkoordination — zeitlich
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vor Projektstart personell besetzt sind und als Ansprechpartner fiir Schulen zur
Verfiigung stehen. [...] Auflerdem sollte der Begriff ,ko-konstruktiv® miteinander
geklart werden, damit alle Beteiligten das gleiche Begriffsverstindnis haben. (Re-
gionale SchuMaS-Koordination)

Unser Eindruck war, dass die Wissenschaft die Planung des SchuMaS-Projektes mit
nur wenigen Menschen aus der Schulpraxis vorgenommen hatte. Meine Idee ist,
dass man von Anfang an alle drei Gruppen enger verzahnt, sodass noch genauer
auf die spdteren Umsetzungsmoglichkeiten geschaut werden kann. (Schulpraxis)

Ein ko-konstruktives Arbeiten auf regionaler Ebene brduchte andere (Kommunika-
tions-)Strukturen als bisher und es miissten weitere Akteure mitgedacht [werden].
Insbesondere ist hierbei aus meiner Sicht der Aufbau von Strukturen fiir Austausch
und Wissenstransfer notwendig. [...] Das bisherige ko-konstruktive Arbeiten zwi-
schen Schulen, Wissenschaft und Administration braucht aus meiner Sicht noch
mehr Offenheit auf allen Seiten, sich auf die Perspektiven der jeweils anderen
einzulassen und genau diesen Diskurs produktiv zu machen. (Regionales Schu-
MaS-Zentrum Duisburg-Essen)

4.3 Kiinftige Entwicklungen

Als Erfolg ihrer Teilnahme an ,Schule macht stark® werten die befragten Ak-
teur*innen aus Schulpraxis und Bildungsverwaltung in NRW insbesondere die
erfolgreiche Umsetzung spezifischer Entwicklungsvorhaben in der Schulpra-
xis. Ebenso wird eine Intensivierung regionaler Kooperationen als wichtiger
Impuls fiir Folgeprojekte in der Region hervorgehoben.

5.

Wenn wir sagen konnen, dass wir unseren Entwicklungszielen mit Hilfe von Schu-
MasS ein bisschen nihergekommen sind oder sogar einige erreichen konnten, wire
das ein toller Erfolg! [...] Ich finde ein Erfolg widre es auch, wenn Schulpraxis und
Wissenschaft durch solche Projekte niher zusammenkommen. (Schulpraxis)

Ideal wdre es, wenn im weiteren Projektverlauf in allen Schuldimtern, bei den
Schultrdgern sowie in den regionalen Bildungsnetzwerken/-biiros und sonstigen
Strukturen Kenntnis iiber das Projekt vorliegen und diese Kenntnis explizit einbe-
zogen werden [wiirde] bei Fragen der besseren Unterstiitzung und Begleitung der
Schulen. (Regionales SchuMaS-Zentrum Duisburg-Essen)

Schulen miissten ihre Ziele erreicht haben und das Knowhow erworben haben, um
selbstindig in der Schulentwicklung weiter zu arbeiten. Die fachlichen Impulse
miissten in den Schulen implementiert worden sein bzw. miissten die Schulen die
dazu notwendige Unterstiitzung und Begleitung erhalten haben. (Regionale Schu-
MaS-Koordination)

Fazit

Wenngleich die vorliegenden Reflexionen aus Schulpraxis, Wissenschaft und
Bildungsadministration jeweils Einzelmeinungen widerspiegeln, zeigen diese
unterschiedliche Entwicklungsimpulse auf (u.a. Sensibilisierung fiir Gegeben-
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heiten und Perspektiven der Schulpraxis, Unterstiitzung bei evidenzbasier-
ter Schulentwicklung, Einbindung von Unterstiitzungsangeboten auf regiona-
ler Ebene) und weisen zugleich auf Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen einer Zusammenarbeit von unterschiedlichen Akteursgruppen im Bil-
dungsbereich der Metropole Ruhr hin. Hierzu zéhlen insbesondere Klarungs-
prozesse Uiber Aufgaben- und Verantwortungsbereiche aller Beteiligten, mog-
lichst vor Beginn der Zusammenarbeit. Dass die befragten Akteur*innen den
Beginn der Initiative als Findungsphase erlebt haben, verdeutlicht die Notwen-
digkeit einer transparenten Verortung der jeweiligen Wissenschaft-Praxis-Ko-
operation mit klarer Aufgaben- und Rollenverteilung. Dies wurde im weiteren
Projektverlauf durch die Etablierung tragfihiger Kommunikationsstrukturen,
regelmafliger Austauschtreffen zu Prozessschritten und Entwicklungen im Pro-
gramm und insbesondere durch ein gemeinsam geteiltes Verstdndnis der Zu-
sammenarbeit sowie eine gemeinsame Rollenklarung aufgefangen, im Rahmen
derer wechselseitig Verantwortlichkeiten benannt und Aufgabenbereiche ab-
gegrenzt wurden.

Dariiber hinaus erfordert die Zusammenarbeit Offenheit fiir die unter-
schiedlichen Perspektiven und Expertisen der Akteursgruppen sowie einen
Dialog auf Augenhohe. Wihrend insbesondere der Austausch mit dem Re-
gionalzentrum als gewinnbringend erlebt wird, schitzen die Befragten aus
Schulpraxis und Bildungsverwaltung die Zusammenarbeit im Rahmen anderer
Formate als nicht immer passgenau ein; u.a. werden die Offenheit fiir gemein-
same Entwicklungsperspektiven als eingeschrénkt erlebt und eine hohe Theo-
rieorientierung der Inhalte kritisiert. Im Projektverlauf ist diese Riickmeldung
aufgegriffen worden, und an vielen Stellen wurden durch systematisches Feed-
back Angebote weiter- bzw. neuentwickelt. Die grundsitzliche Ausrichtung an
(auch) theoretischen Modellen sowie Befunden aus der empirischen Bildungs-
forschung ist hierbei zentral geblieben; spezifische Interessen und Bedarfe der
Schulen wurden jedoch aufgegriffen.

Neben der Wertschitzung unterschiedlicher Expertisen konnen der regio-
nale ebenso wie der sozialraumliche Kontext wichtige Voraussetzungen fiir die
Zusammenarbeit sein. Implikationen fiir Weiterentwicklungen werden daher
im Einbezug weiterer Akteursgruppen, z.B. Kommunen oder regionale Bil-
dungsnetzwerke, und in der Intensivierung der Strukturen und Prozesse fiir
den Transfer von Wissen und Handlungspraktiken gesehen. Dies konnte durch
Hospitationsprogramme an Schulen in der Region oder die Aufbereitung rele-
vanter Informationen in Schulleitungsdienstbesprechungen, bei der Schulauf-
sicht oder in regionalen Bildungsbiiros erfolgen.

In der Zusammenschau illustrieren die Einschatzungen der Akteur*innen
eine positive Wahrnehmung der bisherigen Zusammenarbeit im Rahmen von
,Schule macht stark® in NRW, welche besonders im Kontext einer evidenz-
basierten Schulentwicklung als gewinnbringend erlebt wird. Dieses positive
Bild zeigt sich auch in anderen Kontexten der Initiative (vgl. Maaz & Marx,
2024). In weiteren Untersuchungen muss geprift werden, inwieweit die im vor-
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liegenden Beitrag prasentierten Positionen zur bisherigen Entwicklungsarbeit
auch tber die Individualperspektiven der Befragten hinaus Giiltigkeit bean-
spruchen kénnen. Limitationen ergeben sich auch aus dem bisherigen Umgang
mit den Reflexionsbégen, welche fiir den vorliegenden Beitrag gesichtet und
exemplarisch analysiert wurden. Eine inhaltsanalytische Auswertung kénnte
zielfuhrend sein, um Gemeinsamkeiten wie Unterschiede der Wahrnehmun-
gen systematisch gegeniiberzustellen und Beziige zu anderen Datenquellen zu
ermoglichen. Auch die Beriicksichtigung von weiteren Befragungsteilnehmen-
den wire winschenswert, nicht nur um das prasentierte Bild zu abstrahieren,
sondern beispielsweise auch, um landerspezifische Gegebenheiten in den Blick
zu nehmen.
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Das Projekt ,Potenziale entwickeln - Schulen starken“
in der Metropole Ruhr

Briickenschlag zwischen Wissenschaft, Praxis und schulischem
Unterstiitzungssystem fiir eine evidenzgestiitzte
Schulentwicklung in sozialraumlich benachteiligten Lagen

Isabell van Ackeren-Mindl, Nina Bremm, Susanne FarwicR,
Heinz Glinter Holtappels & Veronika Manitius

1. Einfiihrung

sPotenziale entwickeln — Schulen stiarken® (PeSs) gehorte zu den ersten Pro-
jekten in Deutschland, die sich um Schul- und Unterrichtsentwicklung spe-
ziell an Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen - exemplarisch in
der Metropolregion Ruhr - bemiihten. Es beinhaltete ein umfassendes Schul-
entwicklungsprogramm und eine Begleitforschung zu den Entwicklungspro-
zessen/-wirkungen. PeSs war als Kooperationsprojekt zwischen den Universi-
taten Dortmund und Duisburg-Essen innerhalb der Universitatsallianz Ruhr,
der Qualitdts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS
NRW) als Unterstiitzungssystem fiir Schule und 36 allgemeinbildenden Schulen
der Sekundarstufe I angelegt. Es wurde 2014 bis 2020 von der Stiftung Mercator
gefordert. Besondere Kennzeichen des Vorgehens waren ein datengestiitzter
Entwicklungsansatz, die zielorientierte Arbeit in schulformiibergreifend und
datenbasiert zusammengesetzten Schulnetzwerken und die einzelschulische
Begleitung durch Schulentwicklungsmoderator*innen. Im Beitrag werden die
komplexen Strukturen des Projekts und die Zusammenarbeit der Akteur*innen
skizziert, die darauf zielten, die Schulentwicklungskapazitaten der beteiligten
Schulen zu starken und den Transfer der Projektergebnisse prozessbegleitend
grundzulegen.

2. Warum gab es das Projekt und was war die zentrale Problem-
bzw. Zielstellung?

Die Idee zum Projekt entstand vor dem Hintergrund der bis dato insbeson-
dere im anglo-amerikanischen Sprachraum beschriebenen Forschungsbefunde,
dass schulische Standort- und damit verbundene Herkunftsbedingungen von
Kindern und Jugendlichen Bildungsprozesse und -ergebnisse systematisch be-
einflussen. Entsprechende Herausforderungen waren und sind in der Metro-
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pole Ruhr offensichtlich. Zugleich gab es international Hinweise darauf, dass
entsprechende Zusammenhénge institutionell abgeschwécht werden kénnen.
Schulische Merkmale in Schulen mit ungiinstiger sozialer Zusammensetzung
der Lerngruppen haben eine grof3e Erklarungskraft fiir Lernprozesse und -er-
trage. Schul- und Unterrichtsqualitit und die entsprechende innere Entwick-
lung von Schule einschlief3lich der spezifischen, kontinuierlichen Professiona-
lisierung von Lehrkraften sind deshalb besonders bedeutsam, brauchen aber oft
Unterstiitzung von auflen.

Zentrale Ziele waren a) die Verbesserung der Prozessqualitét in Schule und
Unterricht mit Fokus auf die spezifischen Problemfelder der einzelnen Schu-
len, b) der Aufbau von Schulentwicklungskapazititen, verstanden als Fahig-
keit der Schulen zu zielbezogener und systematischer Schulentwicklungsarbeit
(z.B. Analyse der Entwicklungsbedarfe, Entwicklung von Problemlésungen,
Change Management). Insofern setzte das Vorhaben zuerst an der Frage an, wie
Schulleitungen und Lehrkréfte im Hinblick auf Motivation, Innovationsbereit-
schaft, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Ressourcenorientierung gestarkt
werden konnen, da gerade Kollegien an strukturell benachteiligten Standorten
darauf besonders angewiesen sein konnen. Fiir weiterfithrende Informationen
zum Projekt sowie entsprechende Literaturhinweise sei hier verwiesen auf van
Ackeren, Holtappels, Bremm und Hillebrand-Petri (2021) sowie van Ackeren,
Bremm und Holtappels (2023).

3. Welche Rolle spielten der Sozialraum und die Metropole Ruhr?

Die Metropole Ruhr eignete sich angesichts einer Kumulation von Benachtei-
ligung (z.B. Bildungsarmut und finanzielle Armut) besonders fiir eine Unter-
suchung, wie bestehende Ungleichheit an Schulen in sozialraumlich benach-
teiligter Lage abgebaut und dariiber Schiller*innen systematischer in ihren Po-
tenzialen unterstiitzt werden konnen.

Die Metropole Ruhr ist stark von sozialraumlichen Polarisierungs- bzw.
Entmischungsprozessen zwischen sozialen Schichten betroffen. In der Folge
gibt es Schulen, die iiberproportional hdufig von Schiiler*innen mit Migrati-
onsgeschichte und mit niedrigen Bildungsabschlissen in der Familie besucht
werden. Viele Schulen arbeiten unter schwierigen Rahmenbedingungen (bspw.
Ressourcenknappheit, erhohte Krankenstande, Diskontinuitaten bei der Beset-
zung von Leitungsstellen, mehr Quereinsteigende) und erbringen besondere
Integrationsleistungen fiir die Gesellschaft, etwa indem sie proportional mehr
Gefliichtete und Kinder mit besonderem Férderbedarf férdern. Es gibt somit
vielfaltige Risikofaktoren fiir die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen, die sowohl ihre Herkunft als auch Merkmale der Institu-
tion Schulen betreffen. Sprachliche Hiirden, Armutsverhéltnisse und fehlende
Unterstiitzungsmoglichkeiten in Elternhaus und Schule kénnen beispielsweise
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die Passung zu schulischen Anforderungen gefihrden (zusammenfassend van
Ackeren et al., 2021).

Der Sozialraum war fir das Projekt insofern eine Rahmenbedingung, zu-
gleich jedoch weniger expliziter Gegenstand von Entwicklungsbemithungen,
etwa durch eine gezielte Analyse und den Ausbau von Kooperationsméglich-
keiten im sozialen Umfeld im Sinne der Erweiterung schulischer Ressourcen
(wie dies etwa im Rahmen der Bund-Linder-Initiative ,Schule macht stark®
im Bereich AufSerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung der Fall ist
(vgl. den Beitrag von Forell et al. in diesem Band)).

4. Welche theoretische Perspektive wurde vor diesem
Hintergrund starkgemacht?

Das Projekt nahm seinen Ausgangspunkt in der Annahme, dass es fir eine
wirksame Schulentwicklung Kompensationsmdoglichkeiten fiir Benachteili-
gung und spezifischer padagogischer Praktiken bedarf, die die Lebensumsténde
und Herkunft der Schiiler*innen anerkennen und nicht marginalisieren. Ziel
war es, dass Kinder und Jugendliche unabhingig von ihrer Herkunft seitens der
Schule prinzipiell als lernbereit und leistungsstark gesehen und entsprechend
intensiv geférdert werden sollten.

Fur die Begleitforschung waren theoretische und empirische Arbeiten zu
habituellen Passungsproblemen relevant, basierend auf den Arbeiten von Bour-
dieu und Passeron (1971). Diese Ansitze zeigen, dass Bewertungen von Lehr-
personen nicht nur von der Begabung und Leistung der Schiiler*innen abhén-
gen, sondern auch von der Ubereinstimmung zwischen den milieuspezifischen
Verhaltensweisen der Schiiler*innen, die sie in ihrer Familie erlernen, und den
impliziten Anforderungen und Préaferenzen der Akteur*innen in Bildungsinsti-
tutionen. Zugleich ging es darum, die strukturellen Kapazititen und organisa-
torischen Fahigkeiten zu selbststandiger und effektiver Schulentwicklung und
zum Change Management zu fordern.

5. Welche Kategorien und Dimensionen wurden im Projekt
adressiert?

Die Schulen wurden basierend auf standorttypischen Merkmalen wie Einkom-
men, Arbeits- und Wohnsituation sowie Migrationsstatus der Schiiler*innen
und ihrer Familien kategorisiert. Es erfolgte eine umfassende Analyse sowohl
der internen als auch der externen Bedingungen der Schulen: Daten zu sozialen
Hintergrundmerkmalen, Schul- und Unterrichtsqualitat sowie Schulentwick-
lung wurden unter anderem durch Fragebogen erfasst. Zudem wurde der Kon-
text der Schulen in Gruppendiskussionen und Interviews untersucht.
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Das Projekt zielte auf die Entwicklung von Kapazititen lernender Schulen
und organisationaler Problemldsefahigkeit. Dabei lag der Schwerpunkt nicht
primar auf der fachlichen Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen, sondern
auf Visionen, Motivation zur Veranderung, Infrastruktur fiir Innovationen so-
wie Verfahren und Strategien fiir die Qualitidtsentwicklung. In einigen der im
Projekt gebildeten Schulnetzwerke (vgl. dazu Abschnitt 7) lag der Fokus da-
rauf, die Lebenswelt der Schiiler*innen nicht zu stigmatisieren und stattdessen
institutionelle Defizitorientierungen und Routinen zu hinterfragen, in anderen
Netzwerken konzentrierte sich die Entwicklungsarbeit auf Kooperations- und
Unterrichtsentwicklung.

6. Wie wurden die Schulen identifiziert und fiir das Vorhaben
gewonnen?

In Zusammenarbeit mit der QUA-LiS NRW wurden Daten zu sozialraumli-
chen Umfeldern der Schulen und Schiller*innenleistungen genutzt, basierend
auf dem damaligen in Nordrhein-Westfalen (NRW) verwendeten Standort-
typenkonzept (vgl. https://www.schulentwicklung.nrw.de/e/upload/lernstand8/
download/mat_2017/2017-02-08_Beschreibung_Standorttypen__weiterfhrende_
Schulen_NEU_RUB_ang.pdf (nrw.de)) sowie den Lernstanderhebungen und
Zentralen Prufungen in NRW. Fir die Projektteilnahme wurden Schulen ge-
wonnen, die nach dem Standorttypenkonzept den Standorttypen 3, 4 und 5
entsprachen und einen relativ hohen Migrationsanteil und ein Einzugsgebiet
mit vergleichsweise hoher Arbeitslosen- und SGB-II-Quote der unter 18-Jahri-
gen aufwiesen.

36 Sekundarschulen aus der Metropole Ruhr mit diesen Standortmerkma-
len nahmen am Projekt teil, darunter verschiedene Schultypen wie Gymna-
sien, Realschulen, Hauptschulen und Gesamtschulen. Die Schulen wurden ba-
sierend auf Standortbedingungen und sozial-adjustierten Schiilerleistungen in
Gruppen eingeteilt: erwartungskonforme (N=8), unerwartet leistungsschwa-
che (N=15) und unerwartet leistungsstarke Schulen (N=11). Zwei Schulen
entschieden sich auflerhalb der Stichprobenziehung zur Teilnahme.

Schulen fiir eine Mitwirkung zu gewinnen, war zeitaufwandig, zumal sich
viele Schulen im Kollegium zuerst beraten, Zustimmung einholen und interne
Strukturen (Teamarbeit, Steuerung, Entwicklungszeit) etablierten wollten, um
eine nachhaltige und erfolgreiche Mitwirkung zu erméglichen. Hier war es du-
Berst hilfreich, dass in Abstimmung mit der Stiftung Mercator der Beginn der
konkreten Entwicklungsarbeit nach hinten verlegt werden konnte. Die Forder-
bedingungen erwiesen sich als dufierst flexibel und zielfithrend. Die freiwillige
Teilnahme deutete auf eine Selbstselektion der Schulen hin, die ein bereits vor-
handenes Problembewusstsein reflektierte, nicht selten im Zusammenhang mit
Schulleitungswechseln.
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7. Wie wurde mit der Praxis konkret zusammengearbeitet?

Das Projekt basierte auf einem Schulentwicklungsansatz, der auf den nachfol-
gend aufgefithrten vier Komponenten basierte und seitens der Wissenschaft
ausgearbeitet wurde (vgl. Abb. 1). Zu den Elementen finden sich im Folgenden
auch exemplarisch Einschiatzungen der sogenannten Schulentwicklungsmode-
rator*innen (fur diese Aufgabe durch die QUA-LIS zeitlich entlastete ,Beglei-
tende Lehrkrifte®), die in Abstimmung mit den wissenschaftlichen Projektmit-
arbeiter*innen die Schulentwicklungsarbeit in den Einzelschulen durch pro-
zessbezogene Beratung und Begleitung tibernahmen (vertiefend van Ackeren
et al., 2021).

Wissenstransfer und
bedarfsgerechte
schulinterne
Fortbildungen

Lernarbeit von
Lehrkraften in
Schulnetzwerken

Evidenzbasierte
Analyse und Diagnose
durch Daten-Feedback

Begleitung und
Beratung fiir
Schulentwicklungs-
prozesse in
Einzelschulen

Abbildung 1: Schulentwicklungsdesign des Projekts ,Potenziale entwickeln — Schulen
starken* (eigene Darstellung)

1.) Evidenzbasierte Schulentwicklung: Die wissenschaftliche Projektgruppe

analysierte und diagnostizierte die internen und externen Bedingungen
basierend auf Befragungsdaten auf Basis von durch sie eingebrachten Er-
hebungsinstrumenten und reflektierte die Ergebnisse gemeinsam mit den
Schulen in Netzwerken bzw. die Schulentwicklungsmoderator*innen ver-
tieften die Reflexion in den Einzelschulen.
»Das Potenziale-Projekt hat so viele Erkenntnisse fiir die berufliche Praxis
als Schulentwicklungsberater gebracht [...]. Zu den wichtigsten gehort, dass
es wirklich einen Unterschied macht, wenn man empirische Daten erhebt,
um einen Beratungsprozess darauf aufzubauen. Die Ausgangserhebung [...]
hat immer wieder auf die fiir eine Schule relevanten Fragen zuriickgefiihrt
und war so ein wichtiger Kompass fiir den ganzen Prozess. Und mit der Ab-
schlusserhebung [...] konnte man tatsichlich Verdnderungen messen [...].“
(Begleitende Lehrkraft 1)
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2)

3.)

4)

Netzwerkbasiertes Lernen: Projektschulen (bzw. netzwerkentsandte
Schliisselpersonen) arbeiteten in Netzwerken mit vergleichbaren Quali-
tatsprofilen bzw. Problemfeldern, an die die gemeinsame Entwicklungsar-
beit schwerpunktméaflig ankniipfte. Es bildeten sich drei Schwerpunkte
heraus: Lehrkraftekooperation mit Bezug auf individuelle Forderung,
kooperative Unterrichtsentwicklung, ressourcenorientierte Haltung ge-
geniiber Heterogenitat. Im Netzwerk wurde gemeinsam Reflexion, Ana-
lyse sowie Entwicklungsarbeit fiir Mafinahmen und Problemlésungen
geleistet, unterstiitzt durch eine wissenschaftliche Moderation, die die
Struktur der Netzwerktreffen - in Zusammenarbeit mit den anderen
Moderator*innen - ausarbeitete. Schulqualitdtsprofile und Ergebnisbe-
richte waren auch Gegenstand der Netzwerkarbeit, ebenso die Frage des
Transfers von Erkenntnissen vom Netzwerk in die einzelne Schule.

»Auf der Basis dhnlicher Daten Netzwerke zu bilden, weil die so identifi-
zierten Schulen auch dhnliche Entwicklungsbedarfe haben, hat eine effektive
Lerngemeinschaft geschaffen. Und die gemeinsame strategische Planung der
Netzwerkarbeit durch die Wissenschaftliche Mitarbeiterin bzw. Netzwerk-
moderatorin und die Begleitende Lehrkraft hat dazu gefiihrt, eine gute Ba-
lance der konkreten Einzelinteressen der Schulen und der iibergeordneten
Themen zu finden, so dass sich beides immer wieder ergdnzen und befruchten
konnte.“ (Begleitende Lehrkraft 1)

»Zentraler Erkenntnisgewinn war fiir mich die Wirkmdchtigkeit von Schul-
netzwerken in der Schulentwicklung der Einzelschulen: Die Kolleg *innen wa-
ren sich in immer vertrauter werdender Runde Kraftquelle, Ratgeber, Inspi-
rationsstifter. Die Glaubwiirdigkeit von anderen Schulen in vergleichbarer
Situation und Lage ist durch nichts zu iiberbieten, deren Impulse folglich gut
an- und iibernehmbar, Synergien dabei durch die ,Nicht-Neuerfindung des
Rades hochst kraftvoll und ressourcenschonend. “ (Begleitende Lehrkraft 2)
Schulentwicklungsberatung bzw. -begleitung: Die einzelnen Schulen er-
hielten eine individuelle, datengestiitzte Begleitung durch Schulentwick-
lungsmoderator*innen (sog. Begleitende Lehrkrifte) in Bezug auf Quali-
tatsverbesserung in den jeweiligen Problemfeldern. Dabei ging es u.a. um
die datengestiitzte Zielfindung und Abstimmung von Mafinahmen unter
Beriicksichtigung schulischer Ressourcen.

»Ein weiterer Gliicksfall war das Design des Beratungstandems Wissenschaft-
liche Mitarbeiterin bzw. Netzwerkmoderatorin und die Begleitende Lehr-
kraft: Der stetige Abgleich dieser beiden verschiedenen Perspektiven hat die
Qualitdit der Beratung durch die Kombination von praktischer Erfahrung vor
Ort und von aktuellen Forschungsergebnissen aus dem Wissenschaftskontext
immens erhoht.“ (Begleitende Lehrkraft 1)

Wissenstransfer: Gleichzeitig gab es von Beginn an ein Angebot an beglei-
tender Schulentwicklungsexpertise mit Bezug zu empirisch gesicherten
Erkenntnissen fiir Leitungs- und Steuerungspersonal, bedarfsorientierte
schulinterne Fortbildungen (SchiLFs) sowie eine Potenziale-Akademie mit
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schuliibergreifenden Angeboten (z.B. zu organisationaler Resilienz, Steu-
ergruppenarbeit, Teamentwicklung, Offentlichkeitsarbeit; auch mit Hos-
pitationsreisen zu Preistrigerschulen).

Das einzigartige Schulentwicklungskonzept ist als Variation designbasier-
ter Ansdtze zu betrachten: Inspiriert von internationalen designbasier-
ten Ansitzen der Schulentwicklung bestand es einerseits aus einem vom
Projektteam gefiithrten, zielorientierten und kontextsensiblen Schulent-
wicklungsprogramm - als Dachkonstruktion und Rahmenkonzept fiir alle
Schulen. Andererseits ging es um die Anpassung von Unterstiitzungsmaf-
nahmen an die spezifischen Bedirfnisse jeder Schule, insbesondere auf
Basis der Zusammenstellung spezifischer Fortbildungsangebote, statt we-
nig passender Standardmafinahmen im Sinne eines variablen Handlungs-
ansatzes, der die Individualitit und die Problemspezifika der Einzelschule
berticksichtigt. Das konzeptionelle Design beinhaltet die beschriebenen
vier Komponenten.

wEin zentrales Learning war die immense Unterschiedlichkeit der zentralen
Fragestellungen, stimmigen Handlungsmuster und hilfreichen Losungsstra-
tegien der Schulen in ihren Entwicklungsprozessen. Fiir den Begleitungs-
prozess folgte daraus fiir mich, mit jeder einzelnen Schule gemeinsam eine
spezifische ,Entwicklungsmechanik ‘ zu identifizieren und in meinem Unter-
stiitzungsangebot je nach Schule in sehr unterschiedliche Rollen zu schliip-
fen, zwischen ,Critical Friendship‘ und elementarer Strukturentwicklung. In
meinem Verstdndnis sind daher weder vereinheitlichte ,Entwicklungsscha-
blonen” fiir alle Schulen noch eine starre Festlegung der Aufgaben der Be-
gleitung — das Potenziale-Projekt formulierte ein bewusst weites Profil —
hilfreich.“ (Begleitende Lehrkraft 2)

8. Wie wurde mit dem Unterstiitzungssystem und der Stiftung
zusammengearbeitet bzw. welche Erkenntnisse ergaben sich
hieraus?

In diesem Projekt wurde die Bedeutung einer engen Zusammenarbeit mit dem
Landesinstitut hervorgehoben. Die QUA-LiS als Unterstiitzungssystem war
von Beginn an involviert und zielte darauf ab, gewonnene Einsichten zur Un-
terstiitzung von Schulen in schwierigen Situationen in das Unterstiitzungssys-
tem einzuspeisen, etwa im Hinblick auf Ansdtze der Schulentwicklungsbera-
tung und die Gestaltung schulischer Netzwerkarbeit. Die QUA-LIS trug aktiv
zur Projektkoordination bei, arbeitete eng mit den Wissenschaftler*innen und
Stiftungsvertreter*innen zusammen und fokussierte auf den Wissenstransfer
in das regelhafte Unterstiitzungssystem. Die begleitenden Lehrkréfte unter-
stutzten die Projektschulen und versorgten die QUA-LiS mit aktuellen Infor-
mationen und Erkenntnissen. Bereits vor Projektende wurden erste Erkennt-
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nisse in die Konzeption des NRW-Schulversuchs Talentschulen (https://www.
schulministerium.nrw/schule-bildung/bildungsthemen/talentschulen) integriert.
Fir die Beraterinnen dieser Schulen wurde eine Zusatzqualifikation entwi-
ckelt, die Erfahrungen aus dem Projekt einbezog.

Die intensive dialogorientierte Transferarbeit zeigte, dass die Verschrin-
kung verschiedener Perspektiven (Praxis, Wissenschaft, administrative Unter-
stiitzung) und die Abstimmung der Interessen aller Beteiligten essenziell sind,
um gemeinsame Ziele zu erreichen. Im Projekt lag der Schwerpunkt zunéchst
auf interner Schul- und Unterrichtsentwicklung. Zukiinftige Projekte sollten
die Vernetzung und Kooperation, z.B. durch die Einbindung regionaler Bil-
dungsnetzwerke und der Schultrager, verstarkt beriicksichtigen.

9. Wie war die Forschung angelegt und was waren
Gelingensbedingungen?

Die Begleitstudie bestand zum einen in quantitativ-standardisierten Befragun-
gen aus zwei Erhebungswellen am Anfang und Ende des Projekts, um messbare
Verbesserungen in Schulen in verschiedenen Dimensionen von Schul- und Un-
terrichtsqualitédt zu erfassen, insbesondere auch in den Schwerpunktbereichen
der Schulnetzwerke. Ziele der Analysen waren sowohl die Ermittlung von Qua-
litatsverbesserungen und deren Gelingensbedingungen als auch zu untersu-
chen, unter welchen forderlichen Faktoren Schulen Schulentwicklungskapazi-
tat aufbauen. Kapazitidten organisationalen Lernens werden als Fahigkeit zu
zielbezogener und systematischer Schulentwicklungsarbeit (Bestandsaufnah-
men, Analyse und Diagnose, Zielformulierung, Mafinahmenplanung und Eva-
luation mit systematischen Verfahren) verstanden. Sie zielen auf ein nachhal-
tiges Qualitditsmanagement iiber entwickelte Strukturen und Arbeitsformen.
Dabei wurde auch gepriift, inwieweit interne Steuerung, Selbstwirksamkeit,
Motivation und Veranderungsbereitschaft Einfluss haben und mégliche defizi-
torientierte Haltungen im Hinblick auf die Lernenden abgebaut bzw. Ressour-
cenorientierungen gestarkt wurden. Differenzierte Ergebnisse zeigten, dass all
diese Faktoren Einfluss auf die Entwicklung der Schulen haben. Verschiedene
Gruppen, darunter Schulleitungen, Lehrkréfte, Schiiler*innen und ihre Eltern,
wurden befragt. Zum anderen zielten vertiefende qualitative Schul-Fallstudien
darauf ab, schulindividuelle Erfolgsbedingungen in Schulen in schwierigen
Lagen zu identifizieren und differenzierte Muster der Problembearbeitung zu
verdeutlichen.

Die konkreten Entwicklungsprozesse und Mafinahmen wurden kontinuier-
lich von den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und begleitenden Lehrkraf-
ten dokumentiert, was zur Transparenz und zur Analyse der Entwicklungen
beitrug. Die Evaluation des Schulentwicklungsansatzes erfolgte regelmaflig,
sowohl durch Feedback nach Schulnetzwerktreffen als auch durch jéhrliche
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Fragebogen. Dabei lag die Verantwortung fiir Konzeption, Durchfithrung und
Auswertung der Studie immer beim wissenschaftlichen Team.

Das Projekt zeigte, dass zeitliche Ressourcen entscheidend fir die Entwick-
lung und Sichtbarmachung von Fortschritten sind. Multivariate Analysen deu-
teten auf Muster hin, die erfolgreiche Schulentwicklung (im Sinne des Auf-
und Ausbaus von Schulentwicklungskapazitit) charakterisieren, wie u.a. ein
auf Lernprozesse fokussiertes Leitungshandeln, professionelle Teamarbeit im
Sinne von Ko-Konstruktion (intensive gemeinsame Entwicklungsarbeit an Pro-
blemldsungen), ausgepriagtes Commitment (im Sinne von Bereitschaft/Enga-
gement) des Kollegiums und hohes Involvement (im Sinne aktiver Beteiligung)
in Bezug auf eine datengestiitzte und problemfokussierte Schulentwicklungs-
arbeit, die insbesondere auch auf den Unterricht zielt.

10. Welche zentralen Erkenntnisse zu Wissenschaft-Praxis-
Kooperationen gab es insgesamt?

Die Projektkonstellation aus Wissenschaft, Schulpraxis, Unterstiitzungssystem
(QUA-LiS) und Stiftung bot allen Beteiligten reichlich Lern- und Entwick-
lungsméglichkeiten. Eine Schliisselkomponente war die fortlaufende Reflexion
der gemachten Erfahrungen sowie der Befunde. Es war essenziell, das Projekt
als kollektiven Lernprozess aller Akteursgruppen im Sinne einer nachhaltigen
Schulsystementwicklung zu begreifen und zu gestalten, was — obwohl die Ko-
ordination komplex war und viel Zeit und Geduld erforderte — zur positiven
Projektentwicklung beigetragen hat. Dabei erwies sich insbesondere auch der
evidenzbasierte Ansatz als fruchtbar. Dieser forderte die Reflexion der Pro-
bleme und unterstiitzte das gemeinsame Lernen innerhalb der Schulnetzwerke.
Die Kombination aus gemeinsamem Lernen in den Netzwerken, zielgerich-
teter Beratung, Fortbildung und spezifischer, kontextsensibler Schulentwick-
lungsbegleitung erwies sich als effektiv. Die Relevanz zeitlicher Ressourcen fiir
Entwicklungen und das Aufzeigen von Fortschritten wurde ebenfalls deutlich.
Zudem zeigte sich, dass Schulen sowohl vom Aufbau von Steuerungs- und
Teamstrukturen als auch von der gezielten Nutzung schuleigener Daten und
dem Erwerb von Fahigkeiten zu ziel- und problembezogener Entwicklungsar-
beit mit systematischen Verfahren profitieren. Diese essenziellen Faktoren sind
in Entwicklungsprogramme zwingend aufzunehmen.

Fiir Schulen in solchen Projekten ist es relevant, wie sie die eingeleite-
ten Entwicklungen kontinuierlich fortfithren und unabhéngig vom Projekt
nachhaltig umsetzen kénnen. Die zunehmende politische und administrative
Aufmerksamkeit fiir Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen diirfte
hierbei unterstiitzend sein. Teilweise konnten Schulen vom NRW-Talentschul-
versuch profitieren bzw. werden es kiinftig im Rahmen des bundesweiten Start-
chancenprogramms konnen. Kiinftige Entwicklungsvorhaben sollten auch die
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Schulaufsicht sowie die kommunalen Schultriger einbeziehen und die Vernet-
zung im Umfeld gezielt fordern. Auch zeigt sich der Bedarf, sich noch kon-
sequenter an auf der Schul- und Unterrichtsebene ansetzenden, alltagshand-
lungsleitenden und empirisch tiberpriifbaren Handlungstheorien (theories of
action) zu orientieren, die das Lernen und die Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen als Zielpunkt nehmen.
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Das Design der ALSO-Werkstatt

Sozialraumorientierte Schulentwicklung ko-konstruktiv und
multiperspektivisch gestalten

Jakob Schuchardt, Matthias Forell, Gabriele Bellenberg,
Susanne Enssen, Philipp Hackstein, Brigitte Micheel &
Monique Ratermann-Busse

Im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
geforderten Bund-Linder-Initiative ,Schule macht stark” arbeiten deutschland-
weit 13 wissenschaftliche Einrichtungen und Universititen mit 200 Schulen in
sozialraumlich benachteiligten Lagen zusammen. Mit neuen Konzepten sollen
die Bildungschancen derjenigen Kinder und Jugendlichen erhoht werden, die
aufgrund ihrer Herkunft aus weniger privilegierten Elternhdusern stammen
und oft ohnehin schon ungiinstigere Lernvoraussetzungen mitbringen (BMBF,
2021). Die breite und zugleich kontextsensible Begleitung der Schulen steht
im Mittelpunkt des interdisziplindr angelegten Vorhabens, um wirksame for-
schungsbasierte Mafinahmen in den Bereichen Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, Professionalisierung sowie aulerunterrichtliches Lernen und Sozialrau-
morientierung passgenau fir die unterschiedlichen schulischen Akteur*innen
bereitzustellen. Eine umfassende Ubersicht iiber die ersten Ergebnisse des Ver-
bundprojektes findet sich im Sammelband von Marx und Maaz (2024).

Vor diesem Hintergrund hat das Inhaltscluster AufSerunterrichtliches Ler-
nen und Sozialraumorientierung (ALSO-Cluster) ein auf Ko-Konstruktion aus-
gerichtetes Werkstattdesign mit dem Ziel entwickelt, durch eine sozialraum-
orientierte Schulentwicklung einen Beitrag zur Bewiltigung einzelschulspezi-
fischer Herausforderungen zu leisten (Autor*innengruppe ALSO-Konsortium,
2024). Die ca. einjdhrigen sogenannten ALSO-Werkstitten sind so angelegt,
dass die Schulen im Nachgang eigenstiandig an den gemeinsam identifizier-
ten Themen und gesetzten Entwicklungszielen weiterarbeiten kénnen. Dabei
werden die im genannten Zeitraum mit den unterschiedlichen schulischen
Akteur*innen entwickelten Konzepte vom ALSO-Cluster so aufbereitet, dass
transferierbare Materialien und Instrumente entstehen, die im Nachgang nicht
nur an allen Schulen in ,Schule macht stark® eingesetzt, sondern dariiber hi-
naus auch an Schulen mit dhnlichen Herausforderungen und Standortbedin-
gungen genutzt werden konnen. Dies wird durch einen kontextsensiblen Aus-
wahlprozess der teilnehmenden Werkstattschulen gewahrleistet, der sozial-
demografische, geografische sowie schulstrukturelle Faktoren beriicksichtigt.
Die vertiefte einzelschulspezifische Zusammenarbeit zwischen Schulforschung
und Schulpraxis konnte im Rahmen des Verbundprojektes sowohl in der Kon-
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zeptentwicklung als auch bei deren Erprobung und Evaluation an insgesamt
40 Primar- und Sekundarschulstandorten in 14 Bundesldndern durchgefithrt
werden. Sie folgt dabei der Wirklogik, dass iiber die erarbeiteten sozialraum-
bezogenen Themenschwerpunkte im Zuge der kontextsensiblen Schulentwick-
lung wichtige Grundlagen fiir die Entwicklung der sozialen Kompetenzen, die
Steigerung der Lernmotivation und die Verbesserung der Basiskompetenzen
von Schiller*innen geschaffen werden.

Als theoretischer Rahmen lasst sich das im ALSO-Cluster entwickelte drei-
geteilte Verstindnis (physisch-materiell, sozialdemografisch und handlungs-
bezogen) des schulischen Sozialraums heranziehen (Forell, 2023). Die Werk-
statten sind so angelegt, dass der Forschungsprozess durch dialogorientierte
Formate mit dem Gestaltungsprozess im Sinne der aktiven Moderation (Ra-
termann-Busse, 2023) im Kontext des Design-Based-Research-Ansatzes (Mul-
vey et al., 2020; Reinmann, 2005) verknipft wird. Die Zusammenarbeit ba-
siert auf einer bedarfsorientierten und multiperspektivischen Definition von
schulspezifischen Entwicklungszielen, entlang derer das methodische Vorge-
hen gemeinsam festgelegt wird und bei der die kooperative Entwicklung von
Arbeitsschritten und Konzepten im Vordergrund steht — diese Form der Zu-
sammenarbeit ist dabei an der aus der Lehrkraftebildung stammenden Idee der
Ko-Konstruktion angelehnt (Sliwka & Klopsch, 2022). Ein stetiger Austausch
sowie Vertrauen in der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Schul-
praxis sind zwei wichtige Elemente im Prozess (Brown & Allen, 2021).

Die praktische Umsetzung des angebotsorientierten Werkstattdesigns ba-
siert auf einem dreiteiligen Verfahren bestehend aus (1) einem Kick-off zur
Bedarfs- und Potenzialermittlung, (2) einer Werkstattphase zur Durchfithrung
von Erhebungen und Modulen und (3) einer (Konzept-)Entwicklungsphase im
Workshopformat.

(1) Kick-off

In der ersten Phase des Verfahrens stehen das gegenseitige Kennenlernen,
die Ermittlung von Bedarfen und Potenziale sowie der ko-konstruktive Dialog
iiber die Ausgestaltung der Werkstattphase im Vordergrund. Diese Phase be-
steht einerseits aus einer Sichtung diverser Informationsquellen, die innerhalb
des SchuMaS-Netzwerkes zur Verfiigung stehen (z.B. Befragungsergebnisse
der SchuMaS-Ausgangserhebung oder Informationen aus den regionalen Schu-
MaS-Zentren, die den tibergreifenden Schulentwicklungsprozess im Verbund-
projekt begleiten), und andererseits aus einem Kick-off-Besuch bei den Schulen
bzw. einer Kick-off-Veranstaltung mit schulischen (und zum Teil aulerschu-
lischen) Akteur*innen vor Ort. Im Fokus aller Kick-offs stehen die beschrie-
bene Bedarfsermittlung, die gemeinsame Definition von Entwicklungszielen
sowie die Diskussion der Ausrichtung der Zusammenarbeit (z.B. Interviews
und Gruppendiskussionen, standardisierte Befragungen, Einsatz von georefe-
renzierten Apps oder Workshops).
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(2) Werkstattphase

Die gesammelten Informationen aus der Kick-off-Phase werden in einem zwei-
ten Schritt dazu verwendet, den Schulen ein auf ihre spezifische Lage zu-
geschnittenes Werkstattkonzept anzubieten. Im Sinne der Ko-Konstruktion
wird das entworfene Werkstattkonzept fiir eventuelle Anderungs- und Erwei-
terungsvorschldge an die Schulen zuriickgespiegelt. Durch dieses Vorgehen
wird sichergestellt, dass die einzelschulspezifischen Entwicklungsziele in der
Zusammenarbeit aus Sicht der schulischen Akteur®innen abgedeckt werden.
Nach der Riickspiegelung und der konkreten Planung des gemeinsamen Vorge-
hens findet eine Feldphase statt, in der verschiedene Erhebungen durchgefiihrt
wurden (teils vor Ort z.B. bei Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen, teils in
digitaler Form z.B. bei standardisierten Befragungen).

(3) (Konzept-)Entwicklungsphase

In einem dritten und letzten Schritt werden die Ergebnisse aus der Werkstatt-
phase in einem oder zwei (Konzept-)Entwicklungsworkshop(s) zusammenge-
tragen und Impulse fiir die Schulentwicklung gegeben. In der Phase werden die
Ergebnisse aus der Werkstattphase aufbereitet und an einem Tag vor Ort mit
der Schulleitung, Lehrkréften, weiterem padagogisch téatigen Personal und ggf.
kommunalen Vertreter*innen und auflerschulischen Partner*innen gemeinsam
diskutiert und reflektiert. Ziel ist es, gemeinsam mit den Workshopteilneh-
menden nachste Schritte der Schulentwicklung unter Beriicksichtigung ihrer
Handlungsmoéglichkeiten zu planen und Aktionsplane mit auf den Weg zu ge-
ben (z.B. in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Familien, Kooperationspart-
nerschaften im Sozialraum, etc.). Auf Basis der Impulse, was niachste Schritte
der Schulentwicklung sein kénnten, und der gemeinsamen Abteilung nachster
Handlungsschritte sollen die schulischen Akteur*innen darin unterstiitzt wer-
den, in Zukunft eigenstandig Unterrichts- und Schulentwicklung im Hinblick
auf den gewahlten Themenschwerpunkt zu betreiben. Einige Schulen werden
im Nachgang an die Entwicklungsphase bei diesem Prozess weiter durch das
ALSO-Cluster betreut und unterstiitzt.

Die nun nachfolgenden Beitrdge in diesem Band geben einen detaillier-
ten Uberblick tiber die Zusammenarbeit des ALSO-Clusters mit Schulen in
den Bereichen Sozialraumorientierung (,Sozialraumorientierte Schulentwick-
lung vor dem Hintergrund ko-konstruktiver Arbeitsprozesse zwischen Wis-
senschaft und Praxis“), Zusammenarbeit mit Familien (,Zusammenarbeit mit
Familien als Schulentwicklungsprozess gestalten: Wissenschaft-Praxis-Werk-
stitten in Familiengrundschulzentren®) und der kooperativen Ubergangsbe-
gleitung (,Wissenschaft und Praxis im Dialog — Ein organisationssoziologi-
scher Ansatz zur ko-konstruktiven Konzeptentwicklung fiir die kooperative
Ubergangsbegleitung”).
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Sozialraumorientierte Schulentwicklung vor dem
Hintergrund ko-konstruktiver Arbeitsprozesse zwischen
Wissenschaft und Praxis

Matthias Forell, Jakob Schuchardt & Gabriele Bellenberg

1. Einfiihrung

Vor dem projektbezogenen Hintergrund! eines zwischen Bildungsforschung
und Schulpraxis ko-konstruktiv ausgestalteten Werkstattkonzepts (vgl. auch
Schuchardt et al. in diesem Band) werden in dem Beitrag auf Basis der Dar-
stellung der Sozialstruktur des schulischen Einzugsgebiets Ansétze zur Be-
arbeitung des Spannungsfeldes von objektiven und subjektiven Dimensionen
des (einzel-)schulischen Sozialraums vorgestellt, um abschlielend damit ein-
hergehende Abmilderungseffekte von Bildungsungleichheit zu diskutieren, die
in Impulsen zu Verdnderungen der padagogischen Praxis durch eine solche
ressourcenorientierte Perspektive auf die Materialitat und Sozialitat des schu-
lischen Sozialraums liegen. Die Zusammenarbeit des Inhaltsbereiches Sozial-
raumorientierung und -analyse des ALSO-Clusters ist ko-konstruktiv angelegt.
Diese wird in den vier entwickelten Modulen auf unterschiedliche Weise ein-
gelost. Folgend werden zwei ausgewéhlte Module vorgestellt und ihre theore-
tischen Grundlagen erldutert. Die in den Modulen erarbeiteten datengestiitz-
ten objektiven und subjektiven Perspektiven bilden die Grundlage fiir einen
gemeinsamen differenzierten Blick aller Akteur*innen auf ihren einzelschuli-
schen Sozialraum, der von Schulen als Bereicherung ihres eigenen Schulent-
wicklungsprozesses betrachtet wird. Der Beitrag schliet mit einer Reflexion
des ko-konstruktiven Prozesses der Schulentwicklungsarbeit, insbesondere fiir
Schulen in der Metropole Ruhr.

2. Theoretisches Verstandnis der Schule als Sozialraum im
Sozialraum

Der schulische Sozialraum wird noch immer vorwiegend verkirzt auf die sozi-
alraumliche Vernetzung mit dem Einzugsgebiet wahrgenommen und diskutiert
(vgl. Kessl & Reutlinger, 2022, S. 2). Die hier vorgestellte Werkstatt basiert auf

1 Es handelt sich um zwei u.a. in der Metropole Ruhr angesiedelte BMBF-Verbundpro-
jekte: ,Schule macht stark® (SchuMaS) sowie Digitalisierungsbezogene und digital gestiitzte
Schul(kultur)entwicklung durch Multiprofessionelle Kooperation an ganztigigen Grundschulen
(DigiSchuKuMPK).
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einem demgegeniiber deutlich erweiterten Sozialraumbegriff und beriicksichtigt
(1) eine physisch-materielle, (2) eine sozialdemografische sowie (3) eine hand-
lungsbezogene Dimension des schulischen Sozialraums (vgl. Forell, 2023, S. 16 {t.).

Zunéchst definiert sich der schulische Sozialraum iiber (1) die Angebots-
und (An-)Ordnungsstruktur der Schulgebaude wie ihres Einzugsgebiets. Ne-
ben Klassenzimmern, Mensa und Pausenhof zihlen dazu z.B. offentliche Treff-
punkte wie Plitze oder Parks, aber auch Superméirkte oder Bushaltestellen so-
wie Jugendzentren und Vereine. Die Einzelschule l4sst sich damit als prafor-
mierter Sozialraum in einem vorgefundenen Sozialraum verorten und als (lose
gekoppelter) Teil dieses sie umgebenden Sozialraums verstehen. Die zweite
Dimension eines solchen Sozialraumverstiandnisses zielt darauf ab, die (2) mi-
lieuspezifischen sozialen (Herkunfts-)Merkmale der Schiiler*innen und ihrer
Familien einzubeziehen. Dazu z&hlt die ,Verteilungsstruktur der verschiedenen
Arten von Kapital® (Bourdieu, 1991, S. 28) - die soziodkonomische Zusam-
mensetzung der Schiiler*innenschaft bzw. ihrer Elternhduser, der Bildungs-
grad oder der Anteil an Familien im Birgergeldbezug oder an Alleinerziehen-
denhaushalten. Schule und die spezifische Verteilungsstruktur stehen dabei in
sozialrdumlich wechselseitiger Abhingigkeit zueinander. Dartiber hinaus lasst
sich der schulische Sozialraum tber die (3) Interaktions- oder Handlungsprak-
tiken der schulischen Akteur*innen beschreiben, wodurch ihre subjektiven und
gruppenbezogenen Deutungsmuster, Aneignungsprozesse und Représentatio-
nen in den Blick geraten. Diese Beschreibung lasst sich unter dem Begriff der
(erweiterten) Schulkultur (Helsper, 2008) zusammenfassen; besonders relevant
ist dabei, dass die sich reproduzierenden Praxismuster iber das Verhalten der
einzelnen schulischen Akteur*innen hinausgehen.

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird der (einzel-)schulische Sozi-
alraum mit seinen vielfaltigen sozialraumlichen Dimensionen durch die be-
schriebenen Module der Werkstatt versucht sichtbar zu machen, wodurch sich
Schulentwicklungsperspektiven erdffnen, die eine Orientierung an bzw. die
Aktivierung von sozialraumbezogenen Ressourcen erméglicht (vgl. Huxel &
Firstenau, 2017, S. 263 ff.; Kessl & Reutlinger, 2018, S. 1068). Dabei lassen sich
schulentwicklungsrelevante materiell-infrastrukturelle von personal-sozialen
Ressourcen unterscheiden. Ressourcen werden in diesem Sinne als Qualititen
verstanden, die durch ihre Moglichkeitsstruktur entwicklungsférdernd sind
(vgl. Willenbring, 2012, S. 90). Diese Sichtweise setzt eine offene und positive
(padagogische) Grundhaltung der in Schule handelnden Personen gegeniiber
den verschiedenen Dimensionen des (einzel-)schulischen Sozialraums voraus.
Vor diesem Hintergrund kann auflerdem Bourdieus Habitustheorie als Erkla-
rungsansatz fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheiten herangezogen wer-
den: Wihrend privilegierte Schiller*innengruppen die kulturellen Vorausset-
zungen fiir eine erfolgreiche Anpassung an das Bildungssystem aus dem El-
ternhaus mitbringen, kann der familidre Habitus von nicht privilegierten Schii-
ler*innen von den schulischen Werten und Anforderungen abweichen, sodass
oft nicht die Leistung, sondern die sozial bedingte Einstellung beurteilt wird
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(Kramer, 2013). Demnach mangelt es im Schulalltag an der bereits erwéhnten
Habitussensibilitat (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014), was sich darin du-
Bert, dass die Lebenswelten von Schiiler*innen und Lehrkriaften teilweise weit
auseinanderliegen, was in der Folge zu Konflikten und Missverstandnissen im
Unterricht oder im Umgang miteinander fithren kann.

Eine ressourcenorientierte und habitussensible Perspektive auf den Sozial-
raum nimmt daher inner- wie auflerschulisch vorhandene Netzwerkstrukturen
sowie Unterstiitzungspotenziale in den Blick, die neben dem in Schule und
Unterricht padagogisch titigen Personal auch die Peers, Familienangehorige
sowie (padagogisch tatige) Beschéftigte sozialer Einrichtungen im schulnahen
Umfeld einbindet. Mit der Abkehr von mangel- und defizitorientierten Sicht-
weisen und der Hinwendung zu einem potenzial- und starkenorientierten Blick
auf die Materialitit und Sozialitat des schulischen Sozialraums kénnten dem-
nach Chancen und Ziele verbunden sein, die auf Grundlage der identifizier-
ten und entsprechend sichtbar gewordenen standortspezifischen Ressourcen
zu an diesen orientierten konstruktiven Schulentwicklungsprozessen fithren
(vgl. Forell, 2023, S. 21-22).

3. Die Module der Werkstatt zur Sozialraumorientierung und
-analyse

Beispielhaft werden im Folgenden die ko-konstruktiv mit den Schulen entwi-
ckelten Module zur Begleitung und Unterstiitzung der durch das Werkstatt-
format angestoflenen sozialraumorientierten Schulentwicklungsprozesse vor-
gestellt. Bevor ausfithrlich auf die Module zur objektiven Sozialraumanalyse
anhand kleinrdumiger Daten sowie zur subjektiven Sozialraumerkundung aus
Schiiler*innenperspektive eingegangen wird, erfolgt zunachst ein kurzer zu-
sammenfassender Uberblick iiber die beiden Module der mehrsprachigen El-
ternbefragung sowie der Gruppendiskussionen mit unterschiedlichen schuli-
schen Akteur*innen.

3.1 Die Module der Elternbefragung und der Gruppendiskussionen mit
schulischen Akteur*innen

Der Elternfragebogen wurde in enger Kooperation mit den ALSO-Werkstatt-
schulen entwickelt und ist durch obligatorische und optionale Elemente flexi-
bel gestaltet, um den individuellen Interessens- und Bedarfslagen der Schulen
gerecht zu werden.? Das iibergeordnete Ziel besteht darin, die Elternperspek-

2 Der Fragebogen wurde den Schulen mehrsprachig zur Verfiigung gestellt; die Entwicklung
einer vertonten Version fiir Eltern mit sehr geringen Sprach- und Lesekenntnissen ist derzeit
in Planung.
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tive auf die Zusammenarbeit mit der Schule zu erfassen und diese auf eine
datengestiitzte und quantitative Grundlage zu stellen. Neben der Elternbefra-
gung fokussieren die Gruppendiskussionen auf einzelschulspezifische Heraus-
forderungen und Einstellungen weiterer relevanter schulischer Akteur*innen.
Diese qualitative Erhebung bietet vertiefende Einblicke und erméoglicht eine
umfassende Analyse der (inner-)schulischen Dynamiken wie beispielsweise
zur multiprofessionellen Kooperation, der kulturellen Unterschiede zwischen
Schiller*innen oder der Wahrnehmung der Eltern zur Vernetzung der Schule
mit dem Stadtteil.

3.2 Das Modul zur objektiven Sozialraumanalyse anhand kleinraumiger
Daten

Dieses Modul bietet den Schulen einen objektiven Blick auf ihren Sozialraum
iber die indikatorengestiitzte Darstellung kleinrdumiger Daten, wie sie Einzel-
schulen, aber auch Kommunen tiblicherweise nicht zur Verfiigung stehen. Uber
entsprechendes Kartenmaterial werden verschiedene soziodemografische Indi-
katoren (sozi6konomische, bildungsbezogene, migrationsspezifische) auf einer
kleinrdumigen Ebene abgebildet. Dabei umfasst eine Gebietseinheit im Schnitt
ca. 500 Haushalte, was in grofistadtischen Ballungsraumen wie der Metropole
Ruhr nicht selten nur drei bis vier Straflenziige ausmacht. Die Schulleitung,
Lehrkrafte und das weitere padagogisch tatige Personal skizzieren im Work-
shop das spezifische Einzugsgebiet ihrer Schule anhand der Karten und disku-
tieren und reflektieren tiber den Sozialraum ihrer Schule. Ziel des Workshops
ist es, die teilnehmenden schulischen Akteur*innen fir die sozialraumbeding-
ten Eingangsvoraussetzungen ihrer Schiiler’innen zu sensibilisieren, sodass
der eigene Habitus bzw. die eigenen milieuspezifischen Erwartungen nicht eins
zu eins auf die Schiller*innen iibertragen werden. Vielmehr sollen die sozial-
rdumlichen Unterschiede ressourcen- und potenzialorientiert betrachtet wer-
den, sodass die Habitussensibilitat gegentiber den Schiiler*innen gestarkt wird
(vgl. Lange-Vester & Teiwes-Kigler, 2014, S. 177). In diesem Modul wird damit
die Gelegenheit fiir einen ko-konstruktiven, wissenschaftsbasierten Austausch
der verschiedenen schulischen Akteur*innen geboten.

3.3 Das Modul zur subjektiven Sozialraumerkundung aus
Schiiler*innenperspektive

Das Modul Sozialraumerkundung ergénzt dies um eine subjektive Perspektive
der Schiiler*innen auf ihren Sozialraum Schule. Mithilfe der Stadtsache-App?®
und eigens entworfener Materialien (Hilfestellungen zur Entwicklung geeigne-

3 Weitere Informationen zur Stadtsache-App und dem Entwickler*innenteam der Bildungs-
initiative tinkerbrain finden sich unter: https://www.stadtsache.de/.
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ter Fragen, Auswertung etc.) erkunden Schiller*innen der jeweiligen Schulen
entlang unterschiedlicher, fiir Schule und Unterricht relevanter Fragestellun-
gen, die mit der jeweiligen Schule zusammen entwickelt worden sind, ihren in-
dividuell wahrgenommenen (aufler-)schulischen Sozialraum und machen ihre
Erfahrungen und Wahrnehmungen den schulisch Verantwortlichen verfiigbar.
Eine solche subjektive Sozialraumerkundung leistet u.a. einen Beitrag dazu,
Schiiler*innen iiber die unterrichts- und klassenraumbezogene Interaktion hi-
naus (ganzheitlicher) wahrzunehmen, ihren sozio-kulturellen Hintergrund wie
auch ihre Interessen und Bediirfnisse in Schule und Unterricht vermehrt zu
beriicksichtigen sowie diese stiarker an schulischen und unterrichtlichen (Ent-
wicklungs-)Prozessen zu beteiligen.

Die adaptive Werkstattkonzeption mit ihrer methodischen und perspekti-
vischen Diversitiat ermdglicht eine ganzheitliche Betrachtung der Schule als
Sozialraum im Sozialraum (vgl. Abschnitt 3) und bezieht alle schulischen Ak-
teur*innen mit ein.

4. Die Werkstatt Sozialraumerkundung und Sozialraumanalyse

Fur die Arbeit mit den Werkstattschulen lag der Fokus bei der Erstellung der
Angebote nicht nur darauf, die einzelschulischen Bedarfs- und Interessenlagen
zu beriicksichtigen und ko-konstruktive Arbeitsprozesse zu implementieren.
So musste auch die theoretisch hergeleitete habitussensible und ressourcen-
orientierte Perspektive in eine konkrete Modulstruktur iiberfithrt werden. Aus
diesem Grund decken die entwickelten Module sowohl eine objektive Perspek-
tive ab, die eine Wahrnehmung des Sozialraums anhand quantitativer Merk-
male erméglicht und so z.B. den Ist-Stand der Ressourcenlage beschreiben
lasst, als auch eine subjektive Perspektive, die eine Einschatzung der verschie-
denen sozialraumlichen Akteur*innen abbildet, die dann u. a. Riickschliisse auf
den Habitus dieser zuldsst. Wie sich objektive und subjektive Perspektiven in-
nerhalb der Module manifestieren, soll nachfolgend am Beispiel der Module
Sozialraumanalyse und Sozialraumorientierung gezeigt werden.

Zentraler Aspekt der Sozialraumanalyse war die Betrachtung kleinraumi-
ger Sozialraumdaten vor allem mit Blick die Einwohner*innen. Dieser An-
satz ermoglicht eine umfassende objektive Datenperspektive. Grundlage bilden
microm-Daten, die innerhalb eines maximalen Radius von 20 Kilometern um
die Schule herum ausgewertet wurden. Die Datenstruktur besteht aus einzel-
nen Gebietseinheiten auf der sog. PLZ8-Ebene, die pro Einheit durchschnitt-
lich ca.500 Haushalte bzw. 1.000 Einwohner*innen umfassen und daher eine
sehr kleinrdumig-differenzierte Analyse erméglichen. Innerhalb der Work-
shops wurde auf der Grundlage des theoretischen Verstandnisses von Schule
als Sozialraum im Sozialraum und der empirischen Befundlage der Zusammen-
hang zwischen sozialer bzw. sozialrdumlicher Herkunft und Bildungserfolg be-
leuchtet. Die schulischen Akteur*innen wurden als Expert*innen ihrer alltiag-
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lichen Schul- und Unterrichtsumgebung adressiert. Durch den entstehenden
Austausch, die Reflexionsrunden und die damit einhergehende intersubjektive
Akteur*innenperspektive wurde eine ganzheitliche und praxisnahe Betrachtung
des einzelschulischen Sozialraums erreicht.

Die Sozialraumerkundung mit Schiiler*innen erfolgte vor allem mit dem
Ziel, eine schiiler*innenbezogene subjektive Sichtweise auf den einzelschuli-
schen Sozialraum zu erzeugen. Vor dem Hintergrund seitens der Schule er-
arbeiteter Perspektiven wurden die Schiller*innen eingebunden und ermutigt,
ihre Perspektive multimedial einzubringen. Mittels explorativer Erkundungs-
génge war es dabei moglich, eine vertiefte Analyse des schulischen Sozialraums
unter Beriicksichtigung verschiedener o6rtlicher Schwerpunkte durchzufithren.
Zu den durch die Schule selbst gewahlten Schwerpunkten gehéren u.a. Klas-
senzimmer, Schulgebdude, Schulhof, Schulgeldnde oder auch die Schulwege.
Auf diese Weise wurden positive Aspekte innerhalb der Klassenrdume, aber
auch Angste oder Abneigungen der Schiiler*innen im schulischen Umfeld er-
fahrbar. Durch die schiiler*inneneigene Erhebung von Daten in Form von Vi-
deos, Tonbandaufnahmen und Fotos, ergénzt durch eigene Zeichnungen und
Beschriftungen innerhalb der Stadtsache-App, wurde eine umfassende Infor-
mationsgrundlage geschaffen, die eine Gesamtheit der schiiler*innenseitigen
subjektiven Wahrnehmung des Sozialraums abbildet. Zusatzlich erfolgte eine
georeferenzierte Kartierung der Orte auf einer interaktiven Sozialraumkarte,
sodass z.B. besonders problematisierte Orte einfach und nachvollziehbar be-
stimmt werden konnen. Insgesamt hebt das entwickelte Modul nicht nur die
Relevanz der subjektiven Wahrnehmung der Schiiler*innen hervor, sondern
sensibilisiert auch die erwachsenen schulischen und sozialrdumlichen Ak-
teur*innen fiir die Perspektive der Kinder und Jugendlichen und schafft eine
wirksame Form der Beteiligung und der aktiven Mitgestaltung des schulischen
Umfelds.

5. Befunde aus der ko-konstruktiven Werkstattarbeit

In diesem Kapitel werden die ersten Ergebnisse der beiden Module zur Sozial-
raumanalyse und zur Sozialraumerkundung und der spéter zusammengefithr-
ten objektiven und subjektiven Perspektivierung des schulischen Sozialraums
berichtet.

Bei der Durchfithrung des Moduls zur Sozialraumanalyse hat sich iiber alle
Schulen hinweg die Bedeutung eines Informationsaustauschs tiber objektive
Sozialraumdaten und deren Potenzial zur Entlastung des Spannungsverhalt-
nisses zwischen dem Elternhaus und der Schule, insbesondere im Kontext der
Erwartungssteuerung, gezeigt. Zudem kann die Sozialraumanalyse dazu beitra-
gen, dass die (sozialrdumlichen) Ressourcen der Schiiler*innenschaft neu, an-
ders und differenzierter betrachtet werden. Die gemeinsame Auseinanderset-
zung von Teilen des Kollegiums sowie des sonstigen padagogischen Personals
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mit sozialraumbedingten Herausforderungen hat dariiber hinaus das Potenzial
fur positive Multiplikatoreffekte innerhalb der Schulen, gerade wenn weitere
Teile des Kollegiums durch Konferenzen, den Austausch in Pausen oder durch
nachfolgende Arbeitsgruppen ebenfalls fiir die Thematik sensibilisiert werden.
Die Diskussionen im Rahmen des Workshops verdeutlichen auflerdem, dass
insbesondere das Passungsverhéltnis zwischen der organisationalen Struktur
der Schule und den individuellen Habitus der Schiiler*innen als herausfordernd
empfunden wird. Hier tragt die Bestétigung persdnlicher und schulalltdglicher
Wahrnehmungen durch objektivierte Daten zu einer Verdnderung der Per-
spektive bei, was neue oder verdnderte Sichtweisen und Handlungsoptionen
ermdglicht. Die Umsetzung einer aus der Sozialraumanalyse resultierenden
kontextsensiblen Schulentwicklung, die sich auf die Starken und Potenziale
der Schiiler*innenschaft konzentriert und die Habitussensibilitit der schuli-
schen Akteur*innen erhoht, kann dabei nur gelingen, wenn der Entwicklungs-
prozess auch iiber den Workshop hinaus Begegnungs- und Austauschraume
schafft, bei denen gesellschaftlich gepréagte Stereotype weitergehend hinter-
fragt und reflektiert werden. Eine Integration kleinrdumiger sozialdemografi-
scher Daten in die Schulentwicklungsplanung stellt also nicht nur eine Mog-
lichkeit fiir eine bedarfsgerechte Ressourcensteuerung dar, sondern verfolgt
auch das Ziel, Ungleichheiten differenziert zu behandeln und die Vielfalt der
Schiiler*innenschaft angemessen zu beriicksichtigen und im besten Fall sogar
aktiv zu fordern.

Bezogen auf das Modul zur Sozialraumerkundung zeigen die Auswertungen
des gesammelten Materials und die Riickmeldungen der Lehrkrafte zunéachst,
dass die Schiiler*innen {iber eine ausdifferenzierte Wahrnehmung des schuli-
schen Sozialraums verfiigen und eine gesteigerte Selbstwirksamkeit und Mo-
tivation aufweisen, wenn sie als Expert*innen ihrer Lebenswelt adressiert und
ernst genommen werden. Durch den niedrigschwelligen Zugang und eine ein-
fache Bedienbarkeit der verwendeten Tools, konnen auflerdem nicht nur alle
Altersgruppen, sondern auch Schiiler*innen mit sehr unterschiedlichen Lern-
und Entwicklungsstdnden an der Erkundung teilnehmen. Es zeigen sich darii-
ber hinaus Effekte auf der Ebene der gesamten Schule. Die Kinder und Jugendli-
chen nehmen die Schule insgesamt starker als ihre eigene wahr und Lehrkrafte
melden zuriick, dass schulinterne Beteiligungsorgane (Schiiler*innenrat, Schii-
lersprecher*innen etc.) von dem Prozess profitieren und mit konkreteren For-
derungen und Veranderungsvorschligen an die Schule herantreten. Die Durch-
fihrung der Sozialraumerkundung hat also das Potenzial, die Entwicklung zu
einer integrativen Schulgemeinde, innerhalb welcher die Perspektiven aller
schulischen Akteur*innen gleichermaflen anerkannt werden, voranzutreiben
und zu verbessern.

Die Ergebnisse lassen sich dariiber hinaus vor dem Hintergrund des oben
dargestellten dreigeteilten Verstidndnisses des schulischen Sozialraums einord-
nen. Betrachtet man die scheinbar diametralen Perspektiven des objektiven
und subjektiven Blicks auf die Schulen und ihre standortspezifischen Rahmen-
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bedingungen, so bezieht sich die datengestiitzte Betrachtung des Schulumfel-
des auf das sozialdemografische Verstindnis und hat unmittelbare Auswir-
kungen auf innerschulische Interaktionsmuster. Gleichzeitig spiegelt sich in
der Schiller*innenwahrnehmung der infrastrukturellen Voraussetzungen das
physisch-materielle Verstindnis des schulischen Sozialraums. In Form von ge-
schaffenen Beteiligungsmoglichkeiten fiir Schiiler*innen und den daraus resul-
tierenden Aushandlungsprozessen manifestiert sich auflerdem das handlungs-
bezogene Verstiandnis. In der Verschrankung der beiden Perspektiven wird
deutlich, dass nur eine ganzheitliche und multiperspektivische Betrachtung
unter Einbeziehung aller relevanten Akteur*innen den diversen Herausforde-
rungen des einzelschulischen Sozialraums gerecht werden kann.

6. Ausblick

Als zentrale Gelingensbedingung der Werkstatten hat sich neben dem breiten
Sozialraumverstdndnis auch und insbesondere die Ko-Konstruktion zwischen
Wissenschaft und Schulpraxis erwiesen. Alle Module werden einzelschulspe-
zifisch gemeinsam vorbereitet und adaptiert. Dies betrifft z. B. die Anpassung
der Items fiir die Elternbefragung, die gemeinsame Festlegung der zu befra-
genden Akteur*innen (z.B. Eltern oder Ganztagsmitarbeitende), den kollegia-
len Austausch zum objektiven Sozialraum oder die schulseitig relevanten und
zu adressierenden Schiiler*innenperspektiven bei der Sozialraumerkundung.
Die Befunde aus der ALSO-Werkstatt tragen zudem durch einen multiplen
schulscharfen Benachteiligungsindex dazu bei, adaptive Fort- und Weiterbil-
dungsangebote fiir Schulen in vergleichbaren regionalen wie sozialen Lagen
zu entwickeln. Das Ruhrgebiet verfiigt iiber eine grofie Dichte an Schulen in
unterschiedlich herausgeforderten Lagen. Denkbar wire vor diesem Hinter-
grund eine nicht nur einzelschulische, sondern méglicherweise auch regional
verankerte (z.B. schultragerbezogene) sozialraumorientierte Kooperation der
Schulen mit relevanten Akteur*innen wie Schulaufsicht, Schulverwaltung oder
auch bildungspolitisch Verantwortlichen.
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Zusammenarbeit mit Familien als
Schulentwicklungsprozess gestalten

Wissenschaft-Praxis-Werkstatten in
Familiengrundschulzentren

Philipp Hackstein & Brigitte Micheel

1. Einfiihrung: Die Zusammenarbeit von Bildungsinstitutionen
und Familien als bedeutsame und komplexe Aufgabe

Seit vielen Jahren ist bekannt, dass Leistungsdisparitaten zwischen Schii-
ler*innen durch differenzielle schulische Unterstiitzungspotenziale von Eltern
(primére Herkunftseffekte) und die Bildungsverldufe durch familidres Ent-
scheidungsverhalten (sekundire Herkunftseffekte) beeinflusst werden (Bou-
don, 1974; Scharf et al., 2020). Studien zeigen, dass fiir einen erfolgreichen
Bildungsweg neben Schule und Unterricht auch der Einfluss der Familie von
Bedeutung ist (Hattie, 2013; Neuenschwander, 2009; Sacher, 2022). Daher wird
eine Zusammenarbeit zwischen Bildungsinstitutionen und Familien gefordert,
um das Potenzial der Familien zu nutzen und einen Beitrag zum Abbau her-
kunftsbedingter Bildungsbenachteiligung zu leisten (Betz, 2015).

Mafinahmen zur Stiarkung der Kooperation mit Familien haben das Poten-
zial, Vertrauen, Wertschatzung und das Schulklima zu verbessern und soziale
Kompetenzen und die Lernmotivation von Schiiler*innen zu férdern (Sacher,
2022, S. 21; siehe auch Killus & Paseka, 2021). Mit Blick auf deren Leistun-
gen und den Befund, dass ein hoher und steigender Anteil von Kindern die
Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreichen (Stanat et al.,
2022), wird der hohe Stellenwert einer gelingenden Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft zwischen Schulen und Eltern angefiihrt: ,Positive Beziehungen
zwischen Familien und Schulen und die Beteiligung der Eltern an der Bildung
ihres Kindes stellen eine Moglichkeit dar, Chancengleichheit [...] zu férdern,
Leistungsunterschiede auszugleichen und die Potenziale von Schiiler*innen
auszuschopfen.” (SWK, 2022)

Die Zusammenarbeit mit Familien trifft im Schulalltag auf vielfiltige Hin-
dernisse. Zu den Griinden, warum Familien nicht so leicht fiir den Aufbau
von Kontakten zur und Kooperationen mit der Schule zu gewinnen sind, ge-
héren vor allem Belastungen und Zeitmangel bei Familien, Lehrkriften, wei-
teren padagogisch tiatigen Fachkraften und der Schulleitung (Sacher et al.,
2019). Aber auch schwierige Lebenslagen, Vorbehalte und Unsicherheiten auf-
grund schlechter eigener Schulerfahrungen, kontakterschwerendes Verhalten
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des Schulpersonals oder eine fehlende Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir
eine gelingende Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sind von Bedeutung
(Sacher, 2022, S. 233). Oftmals bestehen gleichzeitig mehrere Barrieren, bspw.
in sprachlicher, kommunikativer, organisatorischer oder baulicher Hinsicht,
etwa aufgrund fehlender Rdume fiir die Umsetzung der Zusammenarbeit (Foit-
zik et al., 2018).

Zur Unterstiitzung von Schulen beim Abbau der Hindernisse sowie beim
Aufbau und bei der Gestaltung einer gelingenden Zusammenarbeit von Schule
und Elternhaus gibt es seit langem Leitorientierungen und Qualitdtskriterien.
So wurden im Jahr 2013 bspw. Empfehlungen einer wissenschaftlichen Ex-
pert*innenkommission Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit in einer Pu-
blikation der Vodafone Stiftung veréffentlicht. Darin wurden anhand von Kri-
terien wie z.B. Willkommens- und Begegnungskultur, vielfaltige und respekt-
volle Kommunikation, Erziehungs- und Bildungskooperation sowie Partizipa-
tion (Vodafone Stiftung, 2013; siehe auch Sacher, 2022) Anregungen fir die
Schulpraxis gegeben, um die Zusammenarbeit mit Familien zu stirken.

Unklar ist jedoch, ob und in welchem Ausmaf} solche Konzepte von Schulen
angewendet werden, welche Erfahrungen mit ihrer Umsetzung gemacht wur-
den, welche Unterstiitzung Schulen zur Umsetzung benétigen und wie diese
aussehen konnte. Bislang ist wenig erforscht, wie es gelingen kann, erfolg-
reiche Kooperationen zwischen Schule und Familien nachhaltig in der Schul-
entwicklung zu verankern (ALSO-Konsortium, 2024). Ko-konstruktive Wis-
senschaft-Praxis-Werkstatten ,Zusammenarbeit mit Familien®, die als Ange-
bote des Inhaltsclusters ,Aufierunterrichtliches Lernen und Sozialraumorien-
tierung” (ALSO)! im Rahmen der Bund-Lénder-Initiative ,Schule macht stark”
(SchuMaS) durchgefithrt wurden, setzen hier an: Sie sollen Impulse fiir den
dazu erforderlichen Schulentwicklungsprozess sowohl fiir die Schulpraxis als
auch fiir die Forschung generieren und das so erarbeitete Wissen fiir den Trans-
fer auf weitere Schulen aufbereiten und nutzbar machen. Als konzeptionelle
Grundlage der Werkstatt-Arbeit diente das Konzept ,Familienzentren im Prim-
arbereich®, das seit einigen Jahren in Nordrhein-Westfalen an Grundschulen in
sozialraumlich benachteiligten Lagen erprobt wird (Hackstein et al., 2022). Es
wird darum im Beitrag zunachst vorgestellt (2.). Anschlielend wird der Ab-
lauf der ALSO-Werkstatt ,Zusammenarbeit mit Familien® erlautert (3.) und ein
exemplarischer Erfahrungsbericht zur Zusammenarbeit mit einem Familien-
grundschulzentrum (FGZ) gegeben (4.). Zum Schluss des Beitrags werden Her-
ausforderungen und Gelingensbedingungen fiir die Gestaltung ko-konstrukti-
ver Wissenschaft-Praxis-Werkstatten resiimiert (5.).

1 Siehe Schuchardt et al. in diesem Band.
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2. Familienzentren im Primarbereich: Gestaltung der
Zusammenarbeit mit Familien als Schulentwicklungsprozess

Positive und wissenschaftlich evaluierte Erfahrungen beim Aufbau von Unter-
stitzungsstrukturen fiir Familien in Bildungsinstitutionen sind in Deutschland
vor allem im Elementarbereich belegt (Hackstein et al., 2022). In Nordrhein-
Westfalen (NRW) werden Kindertageseinrichtungen seit 2006 mit Unterstiit-
zung einer Landesforderung zu Familienzentren weiterentwickelt. Familien-
zentren sind Kindertageseinrichtungen, die iiber die Kernaufgabe der Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern hinaus ein umfassendes Angebot der
Bildung, Beratung und Unterstitzung fiir Familien bereitstellen. Sie dienen als
Anlaufstellen im Sozialraum, binden die Expertise von externen Kooperations-
partnern mit ein und werden ,als Teil des sozialen Lebens eines Stadtteils oder
einer Gemeinde“ (Schlevogt, 2014, S. 63-64) wahrgenommen. Mit dem Konzept
werden Familien erfolgreich unterstiitzt und in die frithkindlichen Bildungs-
prozesse eingebunden (Stobe-Blossey et al., 2020).

Da Bildungseinrichtungen im Primarbereich bei der Einbindung der Fa-
milien mit 4hnlichen Herausforderungen wie Kindertagesstatten konfrontiert
werden (BMFSFJ, 2021), hat die Stadt Gelsenkirchen als erste Kommune in
Nordrhein-Westfalen seit dem Schuljahr 2014/15 im Rahmen eines Pilotpro-
jekts damit begonnen, Familienzentren auch an Grundschulen einzurichten
(Born et al., 2019). Mittlerweile werden in Nordrhein-Westfalen Familienzen-
tren im Primarbereich - in der Regel unter Verwendung der Bezeichnung ,Fa-
miliengrundschulzentren® (FGZ) - iiber zwei Férderrichtlinien unterstiitzt.?

Die Evaluation des Projektes der Stadt Gelsenkirchen liefert erste Anhalts-
punkte dafiir, dass und wie die Erfahrungen aus dem Elementarbereich fiir den
Aufbau einer wirksamen Zusammenarbeit mit Familien fir die Grundschule
nutzbar gemacht werden konnen (Born et al., 2019). Inzwischen haben weitere
Grundschulen im Ruhrgebiet und in weiteren Kommunen in NRW damit be-
gonnen, das Konzept ,Familienzentren® zu adaptieren (Hackstein et al., 2022,
2023). Ergebnisse aus dem Projekt ,Familienzentren im Primarbereich — Nach-
haltigkeit, Transfer und Weiterentwicklung“? des Instituts Arbeit und Quali-
fikation (IAQ), gefoérdert von der Wiibben Stiftung und der Auridis Stiftung,
zeigen auf der Basis kommunaler Fallstudien Gelingensbedingungen entlang
der im Rahmen der Evaluation der Familienzentren NRW im Elementarbereich
abgeleiteten drei Leitorientierungen Familien-, Kooperations- und Sozialraum-
orientierung (vgl. Abbildung 1; Hackstein et al., 2022, 2024; Stobe-Blossey et al.,
2020):

Insbesondere niedrigschwellige Zugénge und Angebote fiir Familien, wie
z.B. ein Elterncafé oder gemeinsame Aktivitidten von Eltern und Kindern in

2 https://www kinderstark.nrw/aktuelles; https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/
bildungsthemen/familiengrundschulzentren
3 Informationen zum Projekt: https://www.uni-due.de/iaq/projektinfo/fapri.php


https://www.kinderstark.nrw/aktuelles
https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/bildungsthemen/familiengrundschulzentren
https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/bildungsthemen/familiengrundschulzentren
https://www.uni-due.de/iaq/projektinfo/fapri.php
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* Niedrigschwellige Zugénge und Angebote
« Starkung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Familien-
orientierung

 Bedarfsermittlung in
Schule und Sozialraum

* Multiprofessionelle
Kooperation in der Schule

* Kooperation mit auBer-
schulischen Partnern
* Kommunale Kooperation

* Analyse des Sozialraums
« Offnung zum Sozialraum

Sozialraum-
orientierung

Kooperations-
orientierung

* Vernetzung im Sozialraum

Abbildung 1: Leitorientierungen und Gestaltungsbereiche fiir den Schulentwicklungspro-
zess zur Starkung der Zusammenarbeit mit Familien (eigene Darstellung auf Basis von
Hackstein et al., 2022)

der Schule, eignen sich, um Barrieren abzubauen und den Beziehungsaufbau
zu starken. Bildungs- und Beratungsangebote in der Schule kénnen die El-
ternkompetenzen fiir eine gelingende Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
starken (Familienorientierung). Wichtige Ressourcen und letztlich Basis fiir das
Gelingen bieten neben der Zusammenarbeit mit aulerschulischen und kom-
munalen Kooperationsstellen vor allem die multiprofessionelle Zusammenar-
beit aller personellen Krifte innerhalb der Schule (Kooperationsorientierung;
siehe auch Brinkmann & Miiller, 2021; Hochfeld & Rothland, 2022). Fiir eine
ganzheitliche Betrachtung der Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen ist eine
Orientierung an der Lebenswelt und den Bedarfen der Familien und des Sozial-
raums der Schulen wichtige Voraussetzung. Dazu konnen sowohl quantitative
(bspw. Indizes, Sozialraumdaten) als auch qualitative Daten und Methoden (El-
ternbefragungen, Sozialraumerkundungen) genutzt werden. FGZ kdnnen sich
auBlerdem durch Offnung und Vernetzung als aktive und transparente Akteure
im Sozialraum etablieren (Sozialraumorientierung).

3. Konzeptioneller Rahmen der ALSO-Werkstatt
,2Zusammenarbeit mit Familien“

Das IAQ fiihrt im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,Schule macht stark®
bundeslandiibergreifend mit insgesamt acht Schulen (sieben Grundschulen und
eine Sek-I-Schule mit integrierter Grundschule) ko-konstruktive ALSO-Werk-
stitten zum Thema ,,Zusammenarbeit mit Familien® durch, die inhaltlich ent-
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lang der drei beschriebenen Leitorientierungen strukturiert werden (vgl. Ab-
bildung 1). In NRW fanden ALSO-Werkstétten an drei Grundschulen statt, die
sich im Schulentwicklungsprozess zum FGZ befinden und deshalb fiir die Zu-
sammenarbeit von Praxis und Forschung besonders geeignet waren.

Ziel der ALSO-Werkstitten ist es, Entwicklungsimpulse und -instrumente
zu erstellen, die einerseits den Schulen bei der Gestaltung der Zusammenarbeit
mit Familien als Schulentwicklungsprozess (vgl. Abbildung 1) helfen und an-
dererseits als Transferwissen weiteren Schulen zur Verfiigung gestellt werden
koénnen. Im Sinne dieser Doppelfunktion der ALSO-Werkstatt und eines ,Von-
einander-Lernens® sollen somit gleichzeitig Impulse fiir Praxis und Forschung
entstehen.

Der Ablauf der ALSO-Werkstatt erfolgt in den drei Schritten Kick-off, Werk-
stattphase und (Konzept-)Entwicklungsphase. Im Kick-off wird im Rahmen ei-
ner halbtagigen Veranstaltung in der Schule eine multiperspektivische Be-
standsaufnahme zur Situation der Schule und ihres Sozialraums vorgenom-
men (,Was machen wir schon?“). Auf dieser Basis werden Handlungsbe-
darfe identifiziert (,Was mochten wir verdndern?“) und Entwicklungsschritte
bzw. -ziele vereinbart (,Was konnen/wollen wir tun?“). In der anschlief3en-
den Werkstattphase werden verschiedene wissenschaftliche Erhebungsmetho-
den - z.B. Expert*inneninterviews — angewendet, um vertiefende Einblicke
in die Perspektiven relevanter Akteur*innen der Schulgemeinde zu erhalten.
In der (Konzept-)Entwicklungsphase werden im Rahmen mehrerer Workshops
die Ergebnisse der Werkstattphase prasentiert und ausgewertet. Entlang der
zuvor festgelegten inhaltlichen Schwerpunkte werden die Bestandsaufnahme,
Handlungsbedarfe und Entwicklungsschritte systematisch tberpriift und bei
Bedarf neu justiert. AnschlieSend erfolgen die gemeinsame Festlegung der
Handlungsschritte fiir die Umsetzung des weiteren Schulentwicklungsprozes-
ses und die Konzeptentwicklung.

4, Exemplarischer Erfahrungsbericht einer ALSO-Werkstatt

Die fiir die Beschreibung eines ko-konstruktiven Prozesses von Wissenschaft
und Praxis ausgewahlte Beispielschule befindet sich in einer nordrhein-west-
falischen Grof3stadt und hat ca.400 Schiiler’innen. Das Einzugsgebiet der
Schule ist gepragt von einem sehr hohen Anteil an sozial benachteiligten und
von Armut betroffenen Familien.* Sie befindet sich damit in einer mit vie-
len Grundschulen der Metropolregion Ruhr vergleichbaren herausfordernden
sozialraumlichen Lage. Die Schule sieht sich mit der Situation konfrontiert,

4 Die Schule wurde im Rahmen des Schulsozialindex in NRW, der bestehende soziale Heraus-
forderungen des Einzugsgebiets der Schule identifiziert, mit Stufe 8 bewertet (1 = niedrigste
Belastung, 9 =hochste Belastung); weitere Informationen: https://www.schulministerium.
nrw/schulsozialindex


https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex
https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex
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die Zusammenarbeit mit einer sehr heterogenen und zu einem grofien Teil
nur schwer zu erreichenden Elternschaft zu gestalten. Das Schulteam hatte
sich darum dazu entschlossen, die Schule zu einem Familiengrundschulzen-
trum weiterzuentwickeln. Die ALSO-Werkstatt fand im Zeitraum von Novem-
ber 2022 bis Mai 2024 statt.

» Wir haben eigentlich keine Zeit fiir Schulentwicklung!“Im Verlauf des Werk-
stattprozesses wurde das Forschungsteam des IAQ mit dieser und #dhnlichen
Aussagen aus dem Praxisteam konfrontiert. Bereits zu Beginn der ALSO-Werk-
statten wurde deutlich, dass das Format unter den Bedingungen eines enormen
Alltagsdrucks (bspw. hohe Krankenstinde, Gewaltvorfille, Konflikte mit El-
tern) und eines generell hohen Belastungsempfindens des Schulteams umge-
setzt werden musste. Gleichzeitig waren im Rahmen von ,Schule macht stark®
keine Ressourcen (bspw. Entlastungsstunden) fiir die Durchfithrung der ALSO-
Werkstatten vorgesehen. Vor Beginn der Aufnahme der gemeinsamen Arbeit
in der Werkstatt musste deshalb im Rahmen eines Vorgespréachs mit der Schul-
leitung zunichst der Mehrwert der geplanten Zusammenarbeit verdeutlicht
werden. Uberzeugend waren vor allem das Postulat der Ko-Konstruktion, die
individuelle, einzelschulspezifische Begleitung iiber einen Zeitraum von min-
destens einem Jahr und die aktive externe Moderation durch das Forschungs-
team.

Zum Auftakt der ALSO-Werkstatt fand eine dreistiindige Kick-off-Veran-
staltung in der Schule unter Beteiligung von Akteur*innen aus allen relevanten
Teilbereichen der Schule statt (Schulleitung und Lehrkréfte, Ganztagsleitung,
Schulsozialarbeit, Koordinationskraft des Familiengrundschulzentrums?). Die
gemeinsame Aufgabe bestand darin, schulspezifische und bedarfsorientierte
Entwicklungsziele fiir die weitere Zusammenarbeit zu definieren. Das Konzept
dieser ersten Veranstaltung war so angelegt, dass im Rahmen eines gegenseiti-
gen Kennenlernens alle Anwesenden des Schulteams ihre eigene Rolle, insbe-
sondere bei der Arbeit des Familiengrundschulzentrums, ihre Schule und den
Sozialraum aus ihrer jeweiligen Perspektive beschreiben konnten. Anschlie-
lend stellte das Forschungsteam des IAQ auf der Basis von vorliegenden Daten
aus ,Schule macht stark® und von Materialien aus der Schule (bspw. Schulpro-
gramm oder Ganztagskonzept) ihre eigenen Eindriicke zum Entwicklungsstand
der Schule vor. Auf diese Weise konnte eine gemeinsame Diskussionsgrund-
lage fiir die Vereinbarung von inhaltlichen Zielen und organisatorischen Ab-
sprachen fiir die Zusammenarbeit in der ALSO-Werkstatt geschaffen werden.
Teils fiel es den Teilnehmenden schwer, aus dem umfangreichen Informations-
stand Schwerpunkte zu identifizieren und gewiinschte Ziele zu definieren. Mit
etwas zeitlichem Abstand wurden darum erst im Rahmen eines Nachgesprachs
mit der Schulleitung folgende Zielvereinbarungen getroffen:

5 In der Regel wird eine padagogische Fachkraft (0,5-Stelle) zur Gestaltung des FGZ an der
Schule eingestellt.
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- Zusammenstellung eines Portfolios iiber bestehende niedrigschwellige
Zuginge und Angebote fiir Familien an der Schule mit anschlieBender
Erarbeitung eines Rahmens fiir ein schulspezifisches Konzept zur Zusam-
menarbeit mit Familien und zur Weiterentwicklung des FGZ (Familienori-
entierung);

- Definition und Abgrenzung von Rollen und Aufgabenprofilen im Zusam-
menspiel von Schulsozialarbeit und FGZ-Koordination (Kooperationsori-
entierung).

In der Werkstattphase wurde die in der Kick-off-Veranstaltung begonnene mul-
tiperspektivische Bestandsaufnahme zur Zusammenarbeit mit Familien um
leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews (Glaser & Laudel, 2010) mit Schul-
leitung, FGZ-Koordination, Ganztagsleitung und Schulsozialarbeit sowie meh-
reren Lehr- und Ganztagskréften erweitert. Auflerdem wurden teilnehmende
Beobachtungen bei bereits bestehenden niedrigschwelligen Angeboten fiir Fa-
milien — bspw. Elterncafé und Deutschkurs fiir Eltern — sowie Kurzinterviews
mit Angebotsleitungen und teilnehmenden Eltern im Rahmen von Praxiser-
kundungen durchgefithrt (Mohr & Schart, 2016, S. 301). Alle Erhebungen wur-
den vor Ort in der Schule durchgefiihrt. Sie zielten darauf ab, zentrale (einzel-
schulspezifische) Herausforderungen und Gelingensbedingungen fir die Zu-
sammenarbeit mit Familien aus Sicht der verschiedenen Akteur*innen zu iden-
tifizieren. Einige der Befragten empfanden die Interviews als gute Anleitung
zur Reflexion sowie als Anregung fiir die Gestaltung neuer Angebote und
Strukturen.

Fur die (Konzept-)Entwicklungsphase wurden zunichst zwei dreistiindige
Workshops geplant und umgesetzt; spater kamen zwei weitere hinzu. Jeder
Workshop fand in der Schule und mit Beteiligung der Schulleitung, der Schul-
sozialarbeit und der FGZ-Koordination statt. Punktuell kamen weitere Ak-
teur*innen hinzu wie bspw. die Leitung des Ganztags. Zu Beginn der ersten
Veranstaltung wurden die Ergebnisse aus der Werkstattphase und potenziell
geeignete Rahmenkonzepte zur Zusammenarbeit mit Familien aus der Literatur
und Praxis vorgestellt und diskutiert. Aulerdem wurde iber ein Brainstorming
ein Anstof fiir die Teilnehmenden gegeben, eigene subjektive Uberlegungen
zu den positivsten personlichen Vorstellungen tiber die Entwicklung des FGZ
nach finf Jahren mitzuteilen. Auf dieser Basis konnten eine erste Ideensamm-
lung zu gemeinsamen Perspektiven fir die Zusammenarbeit mit Familien und
ein multiprofessionelles Leitbild fiir die Schule als Grundlage fiir das Rahmen-
konzept des FGZ entwickelt werden. Die aktive Beteiligung der Teilnehmen-
den belegt, dass das Vorgehen im Rahmen des ersten Entwicklungsworkshops
einerseits als anregend und impulsgebend bewertet wurde. Andererseits gab
es aber aus Sicht der Teilnehmenden zum Ende der Veranstaltung keine aus-
reichend konkreten Arbeitsergebnisse, die fiir die Arbeit als Familiengrund-
schulzentrum direkt umsetzbar waren. Das Fazit fiel entsprechend aus: ,Damit
kénnen wir nichts anfangen: Das war viel zu abstrakt!” Zum Schluss blieb somit
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fur die Beteiligten unklar, welche konkreten Schritte von der Schule eingeleitet
werden sollten.

Im zweiten Workshop wurde als Ergidnzung der Bestandsaufnahme und
als weitere Basis fiir ein schulspezifisches FGZ-Konzept eine objektive Sozial-
raumanalyse auf Basis kleinrdumiger Daten durchgefiihrt.® Die mittels meh-
rerer Karten visualisierten Daten wurden anschliefend mit dem subjektiven
Erfahrungswissen der Teilnehmenden zu Herausforderungen und Ressourcen
im Sozialraum verkniipft. Diese Kombination wurde als gewinnbringend an-
gesehen, da sie einerseits Herausforderungen verdeutlicht und andererseits
Anlass zur Reflexion der Sichtweise auf die Familien des Sozialraums bot. Es
wurde vereinbart, die Erkenntnisse aus der Analyse im Rahmen einer Lehrkraf-
tekonferenz vorzustellen. Anschliefend stand die Veranstaltung im Zeichen
des Ziels der Rollenfindung und Abgrenzung fiir die FGZ-Koordination. Da
das kommunale Jugendamt Anstellungstréager fiir die FGZ-Koordinationskrafte
ist und fiir das Aufgabenprofil einen kommunalen Rahmen vorgibt, wurde auf
Wunsch der Schule die kommunale Koordinatorin der Familiengrundschulzen-
tren des Jugendamtes zum Workshop eingeladen. Als Arbeitsgrundlage wurde
ein Instrument zur Rollenkldarung aus dem Projektmanagement (auf Basis von
Botta, 2017) présentiert und angewendet. Gemeinsam wurden von den Anwe-
senden Funktionsbeschreibungen fiir die Schulsozialarbeit und die FGZ-Koor-
dination erstellt. Mittels eines von den Forschenden des IAQ entwickelten Ver-
fahrens fiir ein Schnittstellenmanagement wurden die Ergebnisse anschlieBend
verglichen, um voneinander klar abgegrenzte Aufgaben sowie gemeinsame
Schnittmengen zu identifizieren. Auf dieser Basis konnten eindeutige Aufga-
benzuordnungen vorgenommen und Vereinbarungen zum Umgang mit den
Schnittmengen getroffen werden. Die Rolle des Forschungsteams fiir diesen
professionsiibergreifenden Austausch war moderierend: Es brachte dazu einen
konzeptionellen Rahmen ein und gab im Kontext der Diskussionen forschungs-
basierte Impulse. Das Ergebnis des Workshops waren praxistaugliche Kommu-
nikations- und Kooperationsvereinbarungen fiir den Arbeitsalltag der betrof-
fenen Akteur*innen, was auch aus der Sicht der schulischen und kommunalen
Teilnehmenden als sehr gewinnbringend bewertet wurde. Im Anschluss wurde
vereinbart, die noch nicht vollstindig abgeschlossene Arbeit zum Schnittstel-
lenmanagement fortzusetzen.” Dazu wurde ein dritter Workshop verabredet
und umgesetzt. In einem vierten Workshop wurde die gemeinsame Arbeit zur
Gestaltung eines Rahmens fiir ein schulspezifisches Konzept zur Zusammenar-
beit mit Familien und zur Weiterentwicklung des FGZ wieder aufgegriffen und
fur alle Beteiligten zufriedenstellend abgeschlossen.

6 Die konzeptionelle Grundlage dieses Verfahrens wird im Beitrag 6 von Forell, Schuchardt
und Bellenberg in diesem Band erldutert.

7 In ausgewahlten ALSO-Werkstatten war es moglich, die Zusammenarbeit auf ca. zwei Jahre
zu verlangern.
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5. Zentrale Erkenntnisse der ko-konstruktiven ALSO-
Werkstatten und Ausblick

Ziel der FGZ ist es, die Zusammenarbeit von Grundschulen und Familien in
sozialrdumlich benachteiligten Lagen in NRW zu stirken und als Schulent-
wicklungsprozess zu gestalten. In den ALSO-Werkstatten wurden dazu an drei
ausgewahlten Grundschulen gemeinsam von Wissenschaft und Praxis Impulse
fir die Weiterentwicklung dieses Prozesses erarbeitet.

Der ko-konstruktive Ansatz von Wissenschaft und Praxis in der ALSO-
Werkstatt hat sich in der hier betrachteten Beispielschule in der Retrospek-
tive auf beiden Seiten in mehrfacher Hinsicht sowohl als gewinnbringend als
auch als Lernprozess erwiesen. So zeigten z.B. die Erfahrungen des ersten
Entwicklungsworkshops, dass die Gestaltung der Werkstatt an die Wiinsche
und Erwartungen der Teilnehmenden angepasst werden musste, damit die Im-
pulse vom Schulteam aufgegriffen werden konnten. Dazu wurde z.B. das Ab-
straktionsniveau der mitgebrachten Informationen und Ergebnisse niher an
den Vorstellungen der Praxis ausgerichtet. So konnten die Teilnehmenden den
prasentierten Input des Forschungsteams leichter auf die Bedingungen ihres
Schulalltags transferieren (vgl. 4.). Als besonders gewinnbringend fiir den Pro-
zess zeigte sich die multiperspektivische Ausrichtung der Zusammenarbeit in
Form der Einbindung moéglichst vieler verschiedener Akteur*innen aus allen
Teilbereichen der Schule. Auf diese Weise konnten die unterschiedlichen Fach-
kompetenzen und Sichtweisen aller beteiligten Akteur*innen fiir den Entwick-
lungsprozess nutzbar gemacht werden. Auch die Einbindung der kommunalen
Ebene, die bei der Implementierung des FGZ eine zentrale Steuerungsfunktion
einnimmt und zusatzliche fachliche Ressourcen bietet, hat sich als eine Gelin-
gensbedingung erwiesen.

Als weitere Hiirde bei der Konzeption und Umsetzung der Werkstétten hat
sich gezeigt, dass es notwendig ist, die alltdglichen Arbeitsbedingungen der
Grundschule zu beriicksichtigen, damit fiir den Entwicklungsprozess geeignete
Impulse entwickelt werden konnten. So hatte sich z.B. im Werkstattprozess
schon frith herausgestellt, dass fiir die Schulentwicklung nur eingeschriankt
Ressourcen und Kompetenzen zur Verfiigung stehen - aufgrund der oft iiber-
lasteten Personalsituation im Schulalltag, insbesondere in Schulen in heraus-
fordernden Lagen (vgl. 4.). Von daher musste das Forschungsteam zunéchst
fur sich erkennen und bei der Gestaltung der Werkstatt beriicksichtigen, dass
diese Rahmenbedingung Auswirkungen auf die Gestaltung von Schulentwick-
lungsprozessen mit sich bringt und deshalb von Seiten der schulischen Teilneh-
menden schnelle und pragmatische, alltagsgerechte Losungen erwartet wur-
den. Gleichzeitig musste vermittelt werden, dass kurzfristig greifende Entwick-
lungsimpulse im Sinne von Sofortmaf3inahmen bzw. einer ,Feuerwehrfunktion®
den Schulentwicklungsprozess nicht zukunftsfahig gestalten werden, sondern
dazu fiir die identifizierten Handlungsbedarfe zum Aufbau des FGZ mittel- bis
langfristig umsetzbare Entwicklungsimpulse im Sinne eines ,Denkens in Pro-
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zessen” erforderlich sein werden. Letztlich haben sich hier im Arbeitsprozess
von Wissenschaft und Praxis Reibungsverluste aufgetan. Das Forschungsteam
war dann gefordert, Kompromisse zu finden und geeignete Strategien zu ent-
wickeln: Einerseits galt es mehr Praxisnidhe zu erzeugen, andererseits den Ak-
teuren der Schule immer wieder zu vermitteln, dass geeignete Losungen fiir
die Probleme bestenfalls im Sinne eines langerfristigen Schulentwicklungspro-
zesses zu finden sind und Kurzfrist-Lésungen weniger tragfihig sein werden.
Zielfihrend war es darum auflerdem, die Arbeit entlang kleiner Schritte zu
organisieren und beispielsweise gezielt ein Angebot (z.B. Elterncafé) oder eine
Struktur (z.B. Zusammenarbeit von Schulsozialarbeit und FGZ-Koordination)
als Gestaltungsbereich auszuwahlen und fortzuentwickeln. Diese Vorgehens-
weise hat sich in der vorgestellten ALSO-Werkstatt als die gelingende Form
einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit von Praxis und Schule herauskristal-
lisiert: Im Rahmen weniger gemeinsamer Veranstaltungen konnten so Ergeb-
nisse erzielt werden, die aus Sicht der Schulpraxis als unmittelbar umgesetzte
Unterstitzung und Entlastung wahrgenommen wurden, dabei aber auch die
Zukunftsperspektive beriicksichtigten.

Insgesamt betrachtet zeigt sich, dass Schulen von externer, wissenschaftli-
cher Beratung und Begleitung nach dem Konzept der ALSO-Werkstatten beim
Aufbau und der Entwicklung von Familiengrundschulzentren profitieren kén-
nen. Die im Rahmen der ALSO-Werkstétten gemeinsam von Wissenschaft und
Praxis erarbeiteten Impulse und Instrumente erweisen sich als wichtiger und
richtiger Beitrag zur Stirkung der Zusammenarbeit von Familien und Schu-
len. Die in ,Schule macht stark® vorgesehene praxisnahe Aufbereitung und
Erprobung der in den ALSO-Werkstdtten entwickelten Konzepte mit weiteren
Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen stellt die Transferierbarkeit
sicher — auch iiber die Initiative hinaus.

Die Erfahrungen zeigen zudem, dass ALSO-Werkstitten immer im sozial-
raumlichen (und auch kommunalen) Kontext stattfinden, bspw. wenn niedrig-
schwellige Angebote und Zuginge auf die Bediirfnisse der zumeist heteroge-
nen Familien des Einzugsgebiets der Schule ausgerichtet werden und dabei Res-
sourcen und Perspektiven verschiedener Akteur*innen des Schulteams, von au-
erschulischen Partnern und der Kommune - bspw. der Jugendhilfe — beriick-
sichtigt werden. Zudem ist der Sozialraum selbst Gegenstand der gemeinsamen
Analyse von Wissenschaft und Praxis, wenn Indikatoren, Ressourcen und Her-
ausforderungen des Sozialraums mit Blick auf die Gestaltung von Angeboten
des FGZ diskutiert werden. Hier bieten Wissenschaft-Praxis-Werkstatten, die
einen familien-, kooperations- und sozialraumorientierten Schulentwicklungs-
prozess unterstiitzen, besondere Potenziale, gerade auch mit Blick auf Schulen
in sozialrdumlichen benachteiligten Lagen in der Metropolregion Ruhr, die mit
ahnlichen Herausforderungen wie die Beispielschule des Erfahrungsberichts
konfrontiert sind.

Wiinschenswert wire es dennoch, zusatzliche Beratungsangebote fiir Schu-
len zu entwickeln, die langere Prozesse mit hiufigeren gemeinsamen Arbeits-
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phasen der ko-konstruktiven Zusammenarbeit im Sinne eines Coachingpro-
zesses ermoglichen. Gleichzeitig bedarf es fiir die Durchfithrung zusatzlicher
Ressourcen fiir Schulen, damit die angestoflenen Prozesse implementiert und
weitergefilhrt werden konnen. Die so gestalteten Entwicklungsimpulse wer-
den gerade von Grundschulen in sozialraumlich benachteiligten Lagen, wie sie
etwa hiufig in der Metropolregion Ruhr zu finden sind, dringend gesucht und
wertgeschétzt.
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Wissenschaft und Praxis im Dialog

Ein organisationssoziologischer Ansatz zur ko-konstruktiven
Konzeptentwicklung fiir die kooperative Ubergangsbegleitung

Susanne Enssen & Monique Ratermann-Busse

1. Einfiihrung: Kooperative Ubergangsbegleitung als Aufgabe der
Organisationsentwicklung an Schulen

Die Heterogenitat der Schiiler*innen an Schulen hat in den letzten Jah-
ren deutlich zugenommen. Zugleich kénnen Kinder und Jugendliche in
sehr unterschiedlichem Mafle auf familidre Unterstiitzung bei der Bewdil-
tigung von Schullaufbahn und dem Ubergang von der Schule in weitere
(Aus)Bildungswege zuriickgreifen (Baum & Wagner, 2014). Dies erfordert den
Umgang mit Diversitit und eine bedarfsgerechte Férderung von Kindern und
Jugendlichen in Schulen, um Bildungsgerechtigkeit herzustellen. Insbesondere
Schulen in herausfordernden Lagen miissen in der Sekundarstufe I vielféltige
Angebote fir Schiiler*innen verschiedenster Herkunft und mit heterogenen
Bildungsvoraussetzungen etablieren, um diese fir die gesellschaftliche und
berufliche Teilhabe stark zu machen. Das setzt Schulen zunehmend unter
Druck, insbesondere die Berufs- und Studienorientierung im Rahmen einer ko-
operativen Ubergangsbegleitung auch mithilfe von landes- und bundesweiten
Programmen (z.B. BMBF et al., 2021) auszubauen, damit sie ihre Angebote an
die Bedarfe junger Heranwachsender sowie veranderte und neue Berufsbilder
anpassen konnen. Um dem wachsenden Aufgabenspektrum im schulischen
Alltag gerecht zu werden, setzen Schulen vermehrt auf die multiprofessionelle
Zusammenarbeit von schulischen und auflerschulischen Akteur*innen. Die
Bedeutung des Themas Multiprofessionalitidt an Schulen in herausfordernden
Lagen wird in verschiedenen aktuellen Studien hervorgehoben. Hierbei zeigt
sich die besondere Relevanz multiprofessioneller Teams fir die berufliche
Orientierung (BO), woran neben Lehrkréften und Schulsozialarbeit auch ,Son-
derschullehrkrifte, Berufscoaches und externe Partner (z.B. aus Betrieben
oder Berufsschule oder Jobcenter)“ (Wiibben Stiftung, 2022, S. 26; vgl. auch
van Ackeren et al., 2021) beteiligt sein kénnen. Die multiprofessionellen
Teams unterstiitzen die Jugendlichen im Prozess der beruflichen Orientierung,
wobei die einzelnen Beteiligten unterschiedliche Schwerpunkte adressieren
und gemeinsam mit den Schiiler*innen deren Ubergang in weitere (Aus-)Bil-
dungswege vorbereiten und teilweise begleiten.
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2. Entwicklung und Umsetzung des ALSO-Werkstattkonzepts

Vor diesem Hintergrund stellt eine kooperative Ubergangsbegleitung ein um-
fangreiches und gleichermafien komplexes Aufgabenfeld fiir die Organisati-
onsentwicklung in Schulen dar, wobei Kompetenzen multiprofessionell gebiin-
delt und fiir eine individuelle Beratung, Begleitung und Forderung im Uber-
gangsprozess bereitgestellt werden miissen. Zentrales Ziel der ALSO-Werk-
statt (Gesamtlaufzeit: Winter 2022/23 bis Winter 2024/25; nahere Informatio-
nen s. Schuchardt et al. in diesem Band) ist es, gemeinsam mit Schulen trans-
ferierbare Gestaltungsmaterialien fiir die kooperative Ubergangsbegleitung im
Sinne des Voneinander-Lernens zu entwickeln. Der inhaltliche Fokus wird dabei
auf folgende Bausteine gerichtet: (1) bedarfsorientierte Angebote zur Berufs-
und Studienorientierung, (2) multiprofessionelle Kooperation (2a) innerhalb
der Schule sowie (2b) in Vernetzung mit Kooperationspartnern im schulischen
Sozialraum, (3) Digitalisierung und (4) Zusammenarbeit mit Familien.

Um Schulen bedarfsorientiert unterstiitzen zu konnen, wird in der ALSO-
Werkstatt mit dem Design-Based-Research Ansatz (DBR) gearbeitet. Beim DBR
Ansatz steht das konkrete Ziel im Fokus, Innovation durch Erhebung und
Analyse, Entwicklung und Gestaltung sowie Implementation und Uberpriifung
(Euler & Sloane, 2014) auf den Weg zu bringen, um neben einem kontextuali-
sierten ,theoretischen Output® einen ,praktischen Output [...] mit konkreten
Verbesserungen fiir die Praxis und die Entfaltung innovativer Potenziale im
Bildungsalltag® (Reinmann, 2005, S. 60) zu erzeugen (s. Abb. 1). DBR als ana-
lytischer Bezugsrahmen bietet die Moglichkeit, die konkreten Entwicklungs-
ziele der zwei beteiligten Schulen (Schule A: Schule mit Sekundarstufe I und II;
Schule B: Schule mit Sekundarstufe I) mit den Zielen der ALSO-Werkstatt im
Sinne der iterativ-zyklisch angelegten ko-konstruktiven Zusammenarbeit zu
verkniipfen. Unabhingig voneinander haben sich beide Schulen u.a. sehr dhn-

Ausgangs- und

Problemlage:
multiperspektivischer
Blick auf die
kooperative Erhebungs- und Entwicklungs- und
Ubergangsbegleitung Anal b
Ausgangslage auf theorie-, methoden-
Basis der erhobenen und empiriegeleitete
Ko-Konstrukti Daten analysieren Entwicklung von
Wissenschafts-Praxis- Zumsa:r::e:‘arl;‘;?t Gestaltungsmodulen
Dialog: N —
Einsats von Wissenschaft Organisations-
dialogorientierter und Praxis durch entwicklungs-
Formate im Sinne der die aktive prozess
aktiven Moderation Moderation
Implementations- und
Erprobungsphase:
Einsatz der Gestaltungsmodule in
Output Theorie/Praxis: den Werkstattschulen
Erweiterung -> Begleitung bei der
organisations- Organisationsentwicklung

analytischer Ansatze;

Arbeitsmaterialien,
Befragungsinstrumente

Abbildung 1: DBR-Modell fiir ko-konstruktiven Organisationsentwicklungsprozess im
Kontext der kooperativen Ubergangsbegleitung (eigene Darstellung in Anlehnung an Bru-
mann et al., 2022)
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Schule A Schule B
Schulische Akteur*innen (Interviews)
Schulleiter*in n=1
(Erw.) schulische Leitungsebene und Lehrkrafte mit n=3 n=4; 6 Pers.
Funktionen in der Berufs- und Studienorientierung
Koordinator*innen Berufs- und Studienorientierung / n=1 n=1
Leitung Arbeit — Wirtschaft — Technik (AWT)
Schulsozialarbeit n=1
Schiiler*innen (Gruppendiskussion, Online-Befragung)
Gruppendiskussion n=2 n=2
Online-Befragung n =150
AuBerschulische Akteur*innen (Interviews)
Berufsberatung n=1 n=1
Rehaberatung n=1
Jugendsozialarbeit n=1
Betriebe / Wirtschaftsverbiande / Stiftungen n=1 n=1
Weitere soziale Dienste der Kommunen n=1 n=1
Berufsbildende Schule n=1
Angebote zur Berufs- und Studienorientierung
(teilnehmende Beobachtungen)
Gruppenangebote n=1 n=2
Individuelle Beratungsangebote n=1 n=1

Tabelle 1: Datengrundlage (eigene Darstellung)

liche Entwicklungsziele gesetzt, die die Multiperspektivische Reflexion tber
Status quo der kooperativen Ubergangsbegleitung sowie die Starkung multi-
professioneller Kooperation umfassten und die Ausgangslage fir die Zusam-
menarbeit in der ALSO-Werkstatt darstellen.

In der Erhebungs- und Analysephase (s. Abb. 1) der Werkstatt wurde die
Ausgangslage an den untersuchten Schulen durch eine multiperspektivische
Betrachtung auf die kooperative Ubergangsbegleitung unter Beriicksichti-
gung der schulspezifischen und sozialraumlichen Rahmenbedingungen erfasst.
Hierzu wurden sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden genutzt (Bortz & Doring, 2002; Kuckartz & Radiker, 2022;
Mayring, 2015), siehe Tabelle 1.

Die theoretische Grundlage fiir die Erhebung und Analyse bildet eine orga-
nisationssoziologische Sichtweise (Mainzer, 2015; Preisendédrfer, 2016; Weick,
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2009; Wenger & Ritz, 2014). Es werden insbesondere Organisationsstrukturen
und -prozesse mit Fokus auf Arbeitsteilung und Professionalisierung, Koor-
dination und Kollaboration, Formalisierung und Standardisierung sowie die
Gestaltungspotenziale der Schulen und der beteiligten schulischen und aufier-
schulischen Akteur*innen fiir die kooperative Ubergangsbegleitung als Auf-
gabe der Organisationsentwicklung (Endberg et al., 2020; Ratermann-Busse,
2022) herausgearbeitet.

In der Entwicklungs- und Gestaltungsphase (s. Abb. 1) wurden die Erkennt-
nisse aus der ersten Phase im Rahmen von Entwicklungsworkshops an den
Schulen unter Beteiligung schulischer und auflerschulischer Akteur*innen re-
flektiert, Gestaltungspotenziale aus Sicht des wissenschaftlichen Projektteams
zur Diskussion gestellt und im Wissenschaft-Praxis-Dialog zu forschungs-
basierten Gestaltungsmaterialien (Instrumente zur Reflexion, Gestaltung und
(Weiter-)Entwicklung) als Produkt der ALSO-Werkstatt ausgebaut. Dabei wur-
den die zum Teil sehr unterschiedlichen Entwicklungsstinde der (beteiligten)
Schulen bei der Ubergangsbegleitung fiir die gemeinsamen Planungen zur Inte-
gration der Gestaltungsmaterialien in den Organisationsentwicklungsprozess
beriicksichtigt.

In der folgenden noch nicht abgeschlossenen Implementations- und Erpro-
bungsphase (s. Abb. 1) werden die Gestaltungsmaterialien in den Werkstatt-
schulen aktuell eingesetzt. Das ALSO-Projektteam begleitet die Schulen da-
bei bedarfsorientiert, z.B. durch weitere kleinere Entwicklungsworkshops und
punktuelle virtuelle Arbeitstreffen zu spezifischen inhaltlichen Bausteinen, je
nachdem, welche Entwicklungsschwerpunkte die Schulen legen. Falls erforder-
lich, werden die Materialien durch Re-Design noch passgenauer auf die Bedarfe
der Schulen zugeschnitten.

Der Wissenschaft-Praxis-Dialog (s. Abb. 1) sowohl zu den ibergreifenden Er-
kenntnissen aus den einzelnen Phasen im Organisationsentwicklungsprozess
als auch explizit zu den entstandenen Gestaltungsmaterialien wird zusétzlich
durch Netzwerktreffen gestarkt, die im Rahmen der Bund-Linder-Initiative
,Schule macht stark® stattfinden (Maaz & Marx, 2024). Dabei werden auch die
Transferpotenziale der entstandenen Gestaltungsmaterialien z.B. in Form von
Arbeitshilfen und Reflexionsinstrumenten als praktische Outputs thematisiert.
Dariiber hinaus bietet der Einsatz organisationssoziologischer Theorieansitze
Impulse fiir deren Erweiterung fiir den Bildungskontext.

Im Folgenden wird der mit der ALSO-Werkstatt angestoflene Organisati-
onsentwicklungsprozess von der Erhebung und Analyse bis hin zur Entwicklung
und Gestaltung exemplarisch mit Fokus auf die inhaltlichen Bausteine skizziert,
bei denen aus Sicht von Schulen sowie Wissenschaftler*innen wesentliche Ent-
wicklungspotenziale bestehen: multiprofessionelle Kooperation und Einsatz di-
gitaler Medien fiir die berufliche Orientierung (s. Absatz 1 in Abschnitt 2).
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3. Die Verankerung einer kooperativen Ubergangsbegleitung in
Schulen

Die multiprofessionelle Angebotsgestaltung fiir die Berufs- und Studienori-
entierung bildet in den untersuchten Schulen den Schwerpunkt im Rahmen
der kooperativen Ubergangsbegleitung. Erkenntnisse zur Ausgangslage an den
Schulen lassen sich entlang verschiedener relevanter Organisationsfaktoren
(nach Preisendorfer, 2016) fiir die multiprofessionelle Kooperation nachvoll-
ziehen (s. Abb. 2). Dariiber hinaus wird deutlich, wie die Verankerung der mul-
tiprofessionellen Kooperation im Sinne der kooperativen Ubergangsbegleitung
im Rahmen der beruflichen Orientierung in der Organisation Schule erfolgt.

Bildungsorganisation Schule Organisationsziele
(u.a. Vermittlung von Berufswahlkompetenz
und Erfolgreiche Ubergange in weitere
(Aus)bildungswege)
£4 A
- ~
- ~
/ —
e I
Raumlich-materiell-digitale // g
Ausstattung // ~_ Formale Organisationsstruktur
(u.a. Raumlichkeiten fur die e \\A und Strukturelemente
berufliche Orientierung, (u.a. Strukturen, Funktionen,
IT-Infrastruktur, Einbindung von '\\\ /,/' Zustandigkeiten in der
BO-Inhalten im Lern- ~_ /// beruflichen Orientierung)
managementsystem (LMS)) \\\\ ///
S ///
~ _—
'S «
Mitglieder / Beteiligte
(u.a. Schulleitung, Lehrkréfte, Schul- & v\

Jugendsozialarbeit, Berufsberatung)

‘ Schulische Umwelt (Sozialraum und Einzugsbiet, auBerschulische Kooperations- und Netzwerkpartner) ‘

Abbildung 2: Die Kernelemente der kooperativen Ubergangsbegleitung in der Bildungsor-
ganisation Schule (eigene Darstellung, in Anlehnung an Preisendérfer, 2016)

Die Organisationsziele bestehen an beiden Schulen zunéchst in einer berufli-
chen Orientierung, die die Schiiler*innen in ihrer Berufswahlkompetenz star-
ken und erfolgreiche Uberginge in weitere (Aus-)Bildungswege erméglichen
soll. An Schule A erfolgt in regelmafiigen Abstédnden eine Erfolgskontrolle der
Ziele, indem das BO-Team die eigene Arbeit dahingehend reflektiert, ob das
schulische Angebot auch entsprechend der Bedarfe der Jugendlichen gestaltet
ist, einhergehend mit der Bereitschaft, die eigene Arbeit im Hinblick auf ihre
Effektivitat zu hinterfragen. Angebote, die nicht mehr bedarfsorientiert einge-
schitzt werden oder nicht den gewiinschten Zweck erfiillen, werden angepasst
oder nicht mehr durchgefiihrt. Auch an Schule B wird sich mit der Effekti-
vitidt der Angebote auseinandergesetzt. Hier wird der Blick u.a. auf die un-
terschiedlichen Entwicklungsstiande der Schiiler*innenschaft gelegt, weshalb
die Angebote von Kooperationspartnern sowohl ansprechend gestaltet werden
als auch die Entwicklungsstande der Schiiler*innen adressieren miissen. Wenn
Kooperationspartner dies nicht leisten konnen, wird die Kooperation unter
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Umstianden nicht fortgesetzt. Dariiber hinaus steuert insbesondere die Jugend-
sozialarbeit auflercurriculare Angebote und versucht bestiandig, das Angebot
abwechslungsreich und an den Unterstiitzungsbedarfen der Schiiler*innen aus-
zurichten.

Fir die Umsetzung der Organisationsziele sind die Mitglieder/Beteiligten der
Organisation Schule zustdndig, die zu definieren im Bereich der beruflichen
Orientierung eine besondere Herausforderung darstellt, da hier keine trenn-
scharfe Abgrenzung moglich ist (s. Abb. 2). Primér zéhlen u. a. schulische Ak-
teur*innen wie Lehrkrifte, Schulleitung, Schulsozialarbeit sowie Schiiler*innen
als Organisationsmitglieder. Dariiber hinaus nehmen an beiden Schulen aufler-
schulische Kooperationspartner aus der Organisationsumwelt eine besondere
Rolle ein. Die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Akteur*innen ist teil-
weise so intensiv gestaltet, dass diese im Kontext der beruflichen Orientierung
als Organisationsmitglieder verortet werden kénnen. An Schule B zeigt sich
dies insbesondere bei der Jugendsozialarbeit, die nicht nur fir die auflercur-
riculare Angebotsgestaltung zustdndig ist, sondern ein eigenes Biiro in der
Schule hat und vom Kollegium als Teil der Schulgemeinschaft anerkannt wird.
Dariiber hinaus wird an beiden Schulen eng mit der Berufsberatung zusam-
mengearbeitet, die ebenfalls einen zentralen Akteur der beruflichen Orientie-
rung darstellt und mit der eine intensive Kooperation gepflegt wird. Dieser
erste Einblick verdeutlicht die Relevanz der multiprofessionellen Kooperation
fiir eine gelingende Ubergangsbegleitung.

Damit die Mitglieder/Beteiligten der Organisation ihren Aufgaben und Ta-
tigkeiten nachkommen koénnen, bedarf es einer rdumlich-materiell-digitalen
Ausstattung fiir die berufliche Orientierung, die an beiden Schulen sehr dhnlich
ist. Sowohl an Schule A als auch an Schule B gibt es speziell fiir die berufliche
Orientierung Biiros fiir die individuelle Beratung von Schiiler*innen durch die
Schul-/Jugendsozialarbeit sowie an ausgewihlten Tagen durch die Berufsbe-
ratung. Dariliber hinaus gibt es PC-R4dume, in denen sich die Jugendlichen mit
Themen der beruflichen Orientierung beschaftigen konnen, sowie sog. Tablet-
Wagen fiir die Nutzung im Klassenraum, bspw. zum Uben von Bewerbungs-
schreiben. Grundlegende Voraussetzung fiir die Nutzung von Computern oder
Tablets ist die digitale Infrastruktur durch WLAN. Die rdumlich-materiell-di-
gitale Ausstattung umfasst jedoch weitaus mehr und unterscheidet sich an den
Schulen stark voneinander. An Schule A erfolgt eine organisationale Veranke-
rung der Berufs- und Studienorientierung in die digitalen Systeme, indem sehr
aktiv am Ausbau eines virtuellen Raums im Lernmanagementsystem gearbeitet
wird. Dies wirkt sich wiederum positiv auf die multiprofessionelle Kooperation
im Rahmen der Organisationsstruktur aus. Schule B hingegen verfolgt einen
niedrigschwelligen Ansatz via Social Media (Instagram). Das Fiihren eines So-
cial-Media-Accounts ist mittlerweile an vielen Schulen fester Bestandteil der
raumlich-materiell-digitalen Ausstattung, um tber ,Content” nicht nur Schii-
ler*innen, sondern auch Eltern zu erreichen.
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Im Hinblick auf die formale Organisationsstruktur bestehen die gréfiten Un-
terschiede zwischen den Schulen. Das multiprofessionelle Team der Schule A
hat einen sehr ausdifferenzierten Organisationsplan mit Transparenz iiber Auf-
gabenbereiche und Zustandigkeiten fiir die berufliche Orientierung entwickelt
sowie feste Zeiten fiir die Kooperation im Stundenplan verankert. Transparenz
wird unter anderem iiber digitale Kommunikationskanile im LMS hergestellt,
die sich in einer digital geprigten Schulalltagskultur und mediatisierten Hand-
lungspraktiken zeigen, die aufgrund der gut ausgebauten rdumlich-materiell-
digitalen Ausstattung moglich sind. An Schule B ist mit Blick auf die Organisati-
onsstrukturen nicht direkt zu erfassen, wo Zustindigkeiten liegen und wie sich
die Aufgabenverteilung konkret darstellt. Dies liegt auch u.a. daran, dass die
Fachbereichskonferenz ,Wirtschaft® genutzt wird, um Anliegen zur beruflichen
Orientierung zu besprechen, und digital geteilte Informationen oder zugeteilte
Aufgaben unter Umstanden Gibersehen werden kénnen. Um die berufliche Ori-
entierung als Querschnittsaufgabe in der Schule zu starken und Sichtbarkeit
herzustellen, wird sich auch an Schule B verstarkt auf die Einbindung von und
Arbeit mit virtuellen BO-Raumen fokussiert. Mediatisierte Handlungsprakti-
ken sind noch nicht so ausgepragt wie an Schule A, aber auch an Schule B ist
die Nutzung digitaler Kommunikationskanéle fester Bestandteil des Schulall-
tags. An beiden Schulen sind demnach bereits Anséatze einer Doing Digitality
vorhanden, die insbesondere auf der Ebene der formalen Organisationsstruktur
zu erkennen sind (u.a. ABmann & Ricken, 2023; Weinhardt, 2021).

Die Zustandigkeiten fiir Organisation und Koordination der Berufs- und
Studienorientierung haben an beiden Schulen die Leitungen des Fachbereichs
Arbeit, Wirtschaft, Technik inne. Dabei {ibernehmen sie die iibergreifende
Konzeptentwicklung und sind zustdndig fir die Umsetzung der Vorgaben zur
Berufs- und Studienorientierung auf Landesebene. Sowohl in Schule A als auch
in Schule B wird dieser Bereich durch die Leitungsebene der Schulen unter-
stiitzt, wobei sich deutliche Unterschiede in der Ausgestaltung abzeichnen. In
Schule A sieht sich die Schulleitung in der Verantwortung fiir funktionierende,
strukturierte und transparente Prozesse. Diese legt grofien Wert darauf, ,das
Personal mit Informationen zu versorgen, wann was ansteht, welche Aufgaben zu
erledigen sind, was zu organisieren ist, Termine und so weiter” (Schule A, Schul-
leitung). Begriindet wird das Gelingen multiprofessioneller Kooperation in der
Schaffung von Transparenz und der Verteilung von Aufgaben, Funktionen und
Zustandigkeiten im Sinne eines ,distributed leadership“ (Harris & DeFlaminis,
2016, S. 1411f.). Dies zeigt sich vor allem in der organisationalen Verankerung
von und der Arbeit in Teamstrukturen sowie der Beteiligung der Schulzweig-
und Jahrgangsleitungen an der Kommunikation iiber und der Koordination
von Angeboten zur Berufs- und Studienorientierung. Trotz abgestimmter und
funktionierender Prozesse stellt die Grof3e der Schule und damit einhergehend
des Kollegiums immer wieder eine Herausforderung fiir die Koordination auf
der Ebene der formalen Organisationsstruktur dar. Schule B ist deutlich kleiner
als Schule A, was sich auch in einer anderen Herangehensweise bei der Ko-
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ordination auf der Ebene der formalen Organisationsstruktur zeigt. Anders als
an Schule A stellt an Schule B die Leitungsebene eine iibergeordnete Koope-
rationsstruktur — bspw. im Rahmen von Fachbereichskonferenzen — und dele-
giert die weitere Verantwortung fiir funktionierende, strukturierte und trans-
parente Prozesse in die Fachbereiche bzw. an deren Leitungen. Im konkreten
Fall der beruflichen Orientierung bedeutet das fiir die Funktion der (erweiter-
ten) schulischen Leitungsebene bei der Koordination der Berufsorientierung:
»Also ich wiirde sagen, ich bin da raus® (Schule B, (erweiterte) Schulleitung,
Pos. 9). Hier versteht sich ein Mitglied der Leitungsebene eher als unterstiit-
zende Instanz nach wahrgenommenem Bedarf; insbesondere dann, wenn die
Kommunikationsprozesse ins Stocken geraten. Das zeigt, dass das Mitglied der
Leitungsebene als unterstiitzende Instanz aktiv wird und in begrenztem Mafle
die Verantwortung fiir die Organisation von geregelten Prozessen iibernimmt,
bis diese wieder als funktionierend eingestuft werden.

Insgesamt zeigen die Erkenntnisse zum Thema multiprofessionelle Ko-
operation aus der Erhebungs- und Analysephase an beiden Schulen falliiber-
greifend, dass transparente Strukturen, die Kldrung von Zusténdigkeiten und
Aufgabenverteilung sowie regelméflige Abstimmungs- und Austauschprozesse
zentrale Gelingensbedingungen fiir die multiprofessionelle Kooperation im
Rahmen der beruflichen Orientierung sind. Zugleich wird deutlich, dass sich
die Gegebenheiten vor Ort stark unterscheiden und die Umsetzung einer ko-
operativen Ubergangsbegleitung die Schulen vor Herausforderungen stellen
kann.

Daher wurde in der Entwicklungs- und Gestaltungsphase ein besonderer Fo-
kus auf die Schaffung von Transparenz iiber Strukturen und Prozesse der Be-
rufs- und Studienorientierung als wesentliches Gestaltungspotenzial an beiden
Schulen gelegt. Gemeinsam mit den Schulen wurde im Rahmen des Wissen-
schaft-Praxis-Dialogs der entwickelte Schiller*innenfragebogen weiter ange-
passt, damit dieser den Schulen in Zukunft als Reflexionsinstrument zur Er-
fassung der Wahrnehmung von Schiller*innen im Hinblick auf die Angebots-
landschaft zur beruflichen Orientierung dienen kann. Um die Zusammenar-
beit (2a) innerhalb der Schulen und (2b) die Vernetzung mit Kooperationspart-
nern im schulischen Sozialraum zu verbessern sowie Aufgaben, Funktionen
und Zustandigkeiten fir alle Beteiligten sichtbar zu machen, wurden drei Ar-
beitshilfen zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation entwickelt, die
gleichzeitig zur Steuerung des Organisationsentwicklungsprozesses beitragen.
Dariiber hinaus wurde im Austausch mit beiden Schulen ein BO-Flyer ,Berufs-
und Studienorientierung kompakt® fiir die einzelnen Jahrginge entwickelt, um
mehr Transparenz im Kollegium, aber auch fiir die Schiiler*innen iber die
bestehenden BO-Angebote, individuellen Beratungsangebote und relevanten
Kooperationen herzustellen.
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4. Ausblick und Fazit

Seit Frithjahr 2024 implementieren und erproben die beteiligten Werkstatt-
schulen die entwickelten Materialien aller inhaltlichen Bausteine und iiber-
priifen dabei ihre Praxistauglichkeit. Erste konzeptionelle Uberlegungen fiir
die Anpassung der entstandenen Materialien durch Re-Design sind im Wis-
senschaft-Praxis-Dialog bereits erfolgt und flielen in die weitere Arbeit mit
ein. In der Implementations- und Erprobungsphase ist dieser Schritt besonders
wichtig, um einerseits Impulse fiir das Re-Design unter Berticksichtigung der
Transferpotenziale der Gestaltungsmaterialien zu erhalten und andererseits
ihre Effektivitat fir Organisationsentwicklungsprozesse zur Optimierung der
kooperativen Ubergangsbegleitung schuliibergreifend zu iiberpriifen.

Die in der ALSO-Werkstatt kooperative Ubergangsbegleitung gewonnenen
Erkenntnisse und ko-konstruktiv entwickelten Materialien haben eine hohe
Relevanz fiir Schulen in der Metropolregion Ruhr, da im Projekt ,Schule macht
stark® der Fokus auf Schulen in herausfordernden Lagen gerichtet wird. Das
Ruhrgebiet ist ein polyzentrisches Ballungsgebiet mit einer hohen Verdichtung
von sozialrdumlich deprivierten Lagen. Schulen in diesen Gebieten benétigen
Unterstiitzungsangebote, die auf ihre besonderen Bedarfe ausgerichtet sind.
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Train the Leader

Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten
Standorten durch designbasierte Qualifizierung von
schulischen Fiihrungskraften befordern.

Erste Ergebnisse der SchuMaS-Werkstatt ,,Schulentwicklung im
Kontext"

Susanne J. Czaja, Christine Becks, Isabell van Ackeren-Mind|,
E. Dominique Klein & Franziska S. Proskawetz

1. Einfiihrung: Designbasierte Schulentwicklung an
sozialraumlich benachteiligten Standorten

Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten, wie in einigen Quartie-
ren des Ruhrgebiets, aber auch dariiber hinaus, sind haufig mit einer Vielzahl
an Faktoren konfrontiert, die von den dort titigen Akteur*innen als herausfor-
dernd erlebt werden und den Bildungserfolg von Schiiler*innen beeintrachti-
gen konnen, wie etwa schlechtere siachlich-personelle Ausstattungsmerkmale
(z.B. Kraus et al., 2021; Richter et al., 2018), geringere fachbezogene Lernzeit
bspw. durch Unterrichtsausfall, -vertretung und Unterrichtsstérungen (z.B.
Helbig & Nikolai, 2019; Klein, 2016) oder eine Kultur geringer Leistungserwar-
tungen bzw. der Defizitorientierungen gegeniiber Schiiler*innen (Bremm, 2020;
Klein & Bronnert-Hérle, 2022). Vor diesem Hintergrund verwundert es kaum,
dass an Schulen in sozialraumlich benachteiligter Lage haufiger ein Entwick-
lungsbedarf konstatiert wird als an Schulen in privilegierter Lage (Helbig &
Nikolai, 2019).

Zugleich besitzt jede Schule unterschiedliche Ressourcen und Erfahrun-
gen, die bestehenden Herausforderungen im Rahmen der Schulentwicklung
adressieren zu konnen. Nachhaltige Entwicklungsansétze fiir Schulen an so-
zialrdumlich benachteiligten Standorten nehmen daher die spezifischen Kon-
textbedingungen ebendieser verstarkt in den Blick (z.B. van Ackeren-Mindl
et al., 2023; Bryk, 2010) und unterstiitzen sie dabei, ihre Schulentwicklungs-
kapazititen so auszubauen, dass kollektive Problemldsungs- und Qualitéts-
entwicklungsprozesse auf einer kontinuierlichen Basis erfolgen kénnen (z.B.
Klein, 2017, 2022; Marks et al., 2000); Merkmale, die Lernende Organisationen
(Argyris & Schon, 1978) aufweisen und denen es gelingt, auf sich bestindig
verdndernde Rahmenbedingungen sowie Herausforderungen angemessen zu
reagieren.
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Organisationales Lernen ist dabei zumeist verbunden mit dem Erkennen
und Beheben von Problemen, dem Lernen aus vorangegangenen Erfahrungen,
dem Erwerb von neuem Wissen, der Bearbeitung von Problemen auf einer
organisationalen Ebene und letztlich auch mit einer Veranderung der Orga-
nisation (Marks et al., 2000). Die systematische, kollektive sowie kontinuier-
liche Problembearbeitung wird hier zum integralen Bestandteil des Handelns
der Organisationsmitglieder und die Bereitschaft, von- und miteinander zu ler-
nen sowie sich dauerhaft weiterzuentwickeln zu einer grundlegenden Haltung
(Klein, 2017; Marks et al., 2000). In diesem Zusammenhang stellt sich — gerade
unter Beriicksichtigung knapper Ressourcen, zahlreicher Herausforderungen
und hohem Belastungserleben - die Frage danach, wie Schulen dem Anspruch
einer lernenden Organisation gerecht werden und die dafiir erforderlichen Ka-
pazititen (z.B. Klein, 2022) ausbauen koénnen, um gelingende kollektive Lern-
prozesse zu befordern.

Als vielversprechend erscheint hierbei der — v.a. in den USA im Zusam-
menspiel von Wissenschaft und Praxis erprobte — Ansatz der designbasier-
ten Schulentwicklung (Mintrop, 2016a), der bereits vereinzelt in Deutschland
Anwendung findet (z.B. Mintrop et al., 2024) bzw. das Vorgehen in Projek-
ten inspiriert hat (van Ackeren et al., 2021) und zahlreiche Beziige zu den
0.g. Merkmalen des organisationalen Lernens aufweist. In der designbasierten
Schulentwicklung (DBSE) liegt der Fokus darauf, ein konkretes Problem aus
der schulischen Praxis in einem systematischen, kollektiv angelegten Prozess
tiefergehend sowie datengestiitzt zu verstehen und auf dieser Basis passgenaue
Losungsansitze zu designen, zu erproben sowie deren Wirkung zu evaluie-
ren (Mintrop, 2016a, 2016b). Den Ausgangspunkt bilden dabei primér solche
Probleme, die sich als driangend, komplex und wiederkehrend erweisen und
fir die bislang keine passende Losung gefunden werden konnte. Dabei folgt
der Design-Prozess — orientiert an der IDEAL-Logik' von Bransford und Stein
(1993) sowie weiteren Konzepten u.a. aus der Organisationsentwicklung und
der Improvement Science — einem iterativ angelegten Ablaufschema (Mintrop
2016a, 2016b; Mintrop & Zumpe, 2019).

Im DBSE-Prozess erfolgt die Entwicklung neuer Organisations- und Unter-
richtsroutinen in den Schulalltag integriert, und zwar so, dass sie ohne grofiere
Mehrbelastungen fiir die schulischen Akteur*innen einhergeht. Dies erscheint
insbesondere mit Blick auf begrenzte Personal-, Zeit- und Energieressourcen
relevant. Mit seiner Orientierung an schulspezifischen Problemlagen, Ressour-
cen und Entwicklungsbedarfen weist der DBSE-Ansatz auch jene, insbesondere
fur die Schulentwicklung in sozialrdumlich benachteiligter Lage, bedeutsame
Kontextspezifitat auf. Zugleich bieten die systematische Abfolge und Fokussie-
rung auf ein konkretes sowie von den schulischen Akteur*innen gemeinsam
als dringlich identifiziertes Problem nicht nur (Prozess-)Orientierung, sondern

1 Identifizieren, Definieren, Explorieren, Agieren und Lernen.
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auch praktische Relevanz. Eine solche durch die schulischen Akteur*innen
wahrgenommene Relevanz, die gezielte Beriicksichtigung motivationaler Trei-
ber bei der Mafinahmenentwicklung, die Arbeit an realistischen statt abstrak-
ten Entwicklungszielen und die kollektive Gestaltung des Prozesses, in die
Kenntnisse sowie das Erfahrungswissen der schulischen Akteur*innen einbe-
zogen werden, kann sich iiberdies positiv auf die Motivation auswirken (Fives
& Buehl, 2016). Eine solche Motivierung der Lehrkrifte stellt wiederum ein
zentrales Merkmal erfolgreicher Schulentwicklungsprozesse an sozialraumlich
benachteiligter Lage dar, wie empirische Studien belegen (zusammenfassend:
Klein, 2017). Gerade fiir Schulen mit einer langeren Misserfolgserfahrung koén-
nen das im DBSE-Prozess integrierte Bewusstmachen bestehender Ressourcen,
die Konzentration auf im eigenen Handlungsradius liegende konkrete Ursa-
chen sowie die vergleichsweise schnelle Erfolgskontrolle zur Wahrnehmung
von ,Machbarkeit® und (Wieder-)Herstellung einer kollektiven Handlungsfa-
higkeit beitragen (Zumpe, 2024).

Obgleich der DBSE-Ansatz eine hohe Passung zu zahlreichen kontextspe-
zifischen Herausforderungen von Schulen in sozialrdumlich benachteiligter
Lage aufweist, mangelt es an Evidenz dariiber, ob und unter welchen Bedin-
gungen dieser einen positiven Einfluss auf Schulentwicklungsprozesse neh-
men kann (Mintrop, 2016b; Mintrop & Klein, 2017). Dies gilt umso mehr fiir
den deutschsprachigen Forschungsraum, wo der DBSE-Ansatz kaum systema-
tisch erforscht ist. Ausgehend von diesem Desiderat werden im Rahmen des
bundesweiten Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,Schule macht stark —
SchuMaS“? das Potenzial sowie die Grenzen des DBSE-Ansatzes fiir ebenjene
Schulen im Rahmen der Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext® untersucht.
Nachfolgend wird diese vorgestellt und es werden erste Erkenntnisse und Er-
fahrungen hieraus berichtet.

2. Designbasierte Qualifizierung schulischer Fiihrungskrafte im
Rahmen der Werkstatt ,, Schulentwicklung im Kontext“

Die TU Dortmund und die Universitidt Duisburg-Essen konzipierten und reali-
sierten die Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext®, ein auf etwa zweieinhalb
Jahre® angelegtes Angebot fiir am SchuMaS-Projekt teilnehmende Schulen aus
sozialrdumlich benachteiligter Lage. Fur die freiwillige Teilnahme wurden 21

2 Als Teil der gemeinsamen Initiative von Bund und Léndern zielt der Forschungsverbund
»Schule macht stark — SchuMaS“ auf eine Verbesserung von Bildungschancen fiir sozial
benachteiligte Schiiler*innen. In diesem Rahmen werden in Kooperation zwischen Wissen-
schaft und Praxis Mafinahmen und Entwicklungsansatze fir Schulen entwickelt und er-
probt. Weiterfiihrende Informationen zum Forschungsverbund unter https://www.schumas-
forschung.de/de (Stand: Juni 2024).

3 09/2022 bis voraussichtlich 02/2025.
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Schulen (zehn weiterfithrende Schulen, neun Grundschulen, eine Forderschule,
eine gebundene Grund- und Sekundarschule) aus neun Bundesldndern, einige
davon auch aus dem Ruhrgebiet, auf Grundlage der von ihnen eingereichten
Interessensbekundungen vom wissenschaftlichen Team ausgewidhlt. Da dem
schulischen Fithrungshandeln fiir die Initiierung und Umsetzung erfolgreicher
Schulentwicklungsprozesse an sozial deprivierten Standorten ein besonderer
Stellenwert beigemessen werden kann (z.B. Bryk, 2010; Klein, 2018; Leithwood
et al., 2008), richtet sich die Werkstatt gezielt an schulische Fithrungskréfte,
also Schulleitungen oder Lehrkrifte, die an ihrer Schule mit Fithrungsaufgaben
betraut sind.

Im Rahmen der Werkstatt erlernen und erproben personell konstante Tan-
dems aus jeweils zwei schulischen Fithrungskriften je Schule den designbasier-
ten Ansatz. Die Mehrheit der 42 Teilnehmenden bilden entsprechend Schul-
leitungen oder stellvertretende Schulleitungen. Daneben nehmen auch didak-
tische Leitungen, Jahrgangsstufen- oder Fachbereichsleitungen sowie Steuer-
gruppenleitungen bzw. -mitglieder an der Werkstatt teil. Nur eine Minderheit
der Teilnehmenden besitzt zum Zeitpunkt der Werkstattteilnahme keine offi-
zielle schulische Leitungsrolle, hiufig jedoch einen thematischen Bezug zum
zu bearbeitenden ,Praxisproblem®. Wihrend der DBSE-Ansatz bislang zumeist
als ,Co-Design“-Partnerschaft zwischen Wissenschaft (z. T. auch Bildungsver-
waltung) und Schulpraxis realisiert wird, bei der Wissenschaftler*innen oder
wissenschaftsnahe Akteur*innen das Vorgehen an den Schulen gezielt mitde-
signen oder gar steuern (z.B. Mintrop, 2016a; Mintrop & Zumpe, 2019), werden
im Rahmen der Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext® die schulischen Fiih-
rungskrafte vielmehr selbst zu Praxis-Expert*innen und Multiplikator*innen
des DBSE-Ansatzes ausgebildet, die diesen unter Einbezug des Kollegiums ei-
genstdandig anwenden und dieses Wissen in ihre Schule tragen. Um diesen
Prozess systematisch strukturieren, Synergien sowie Nachhaltigkeit herstel-
len und die schulischen Fithrungskrifte in den einzelnen Phasen des Design-
Prozesses angemessen begleiten zu konnen, umfasst die Werkstatt u.a. vier
konzeptionelle Bausteine:

1. Die als zweitagige Prasenzveranstaltung gestalteten Werkstatt-Treffen, in
denen alle Teilnehmenden halbjéhrlich zusammenkommen und wissen-
schaftliche sowie prozessbegleitende Impulse erhalten, die eine ,Rekon-
textualisierung® (Fend, 2008) des DBSE-Ansatzes in die eigene Praxis un-
terstiitzen sowie als Reflexionsanlass fungieren.

2. Die in der Zeit zwischen den Werkstatt-Treffen stattfindenden Praxiser-
kundungsphasen, in denen die Schultandems den DBSE-Ansatz bzw. damit
in Verbindung stehende Methoden an ihren Schulen eigenstindig umset-
zen, erproben und dokumentieren.

3. Begleitend zur Praxiserkundungsphase erhalten die Schultandems durch-
gangig die Moglichkeit individuelle Gesprachstermine, so genannte Spar-
ring Sessions, mit dem wissenschaftlichen Team wahrzunehmen, in denen
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Fragestellungen, Herausforderungen oder anlassbezogene Themen adres-
siert werden kénnen.

4. Um schulibergreifenden Austausch, Kooperationen und Peer-Lernen zu
beférdern sowie den Problemldseprozess zu beschleunigen (Mintrop,
2016b), erhalten die schulischen Fihrungskrafte iberdies das Angebot in
themenbezogenen Professional Learning Communities (PLC) (z.B. Kanstei-
ner et al., 2023) zusammenzuarbeiten.

Dem wissenschaftlichen Team obliegt dabei die inhaltliche und organisatori-
sche Strukturierung der Werkstatt sowie der formativ angelegten Begleitstu-
die. Durch das Einbringen von Theorie-, Forschungs- und Methodenwissen
bieten die Forschenden den Teilnehmenden u.a. Reflexions- und Deutungsan-
gebote, die sie dabei unterstiitzen sollen, eine andere Sicht auf ihre Situation
einzunehmen, Praktiken zu reflektieren und Veranderungsimpulse zu erhalten.

Die schulischen Fithrungskrifte werden als Praxispartner*innen sowie Ex-
pert*innen ihrer Schule, ihrer schulischen Handlungspraxen und des Lernens
im Rahmen der Werkstatt verstanden. Ihre Erfahrungen in der Umsetzung des
DBSE-Ansatzes, aber auch ihre Riickmeldungen zu Bedarfen, Herausforderun-
gen oder Losungsansitzen sind fiir das Forschungsziel zentral und erlauben es
dem wissenschaftlichen Team, von und mit ihnen gemeinsam zu lernen. Ent-
sprechend werden an unterschiedlichen Stellen im Verlauf der Werkstatt auch
gezielt Riickmeldungen von den Teilnehmenden eingeholt und beriicksichtigt.

3. Erste Ergebnisse und Erfahrungen im Kontext der Werkstatt

Da die Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext® im Frithjahr 2024 erst die
Halfte ihrer Laufzeit erreicht hat, konnen nachfolgend zunéchst vorlaufige aus-
gewihlte Erfahrungen und Erkenntnisse, gestiitzt durch erste Analyseergeb-
nisse aus der qualitativ angelegten wissenschaftlichen Begleitstudie, berich-
tet werden. Hierfir wurden Daten aus problemzentrierten Interviews (Witzel,
2000) mit schulischen Fihrungskréften sowie von den Schulen erstellte Arte-
fakte (z.B. Poster, ausgefiillte Arbeitsblatter) und Notizen des Forschungsteams
einbezogen. Die Auswertung erfolgte mithilfe einer evaluativen qualitativen
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014).

Im designbasierten Schulentwicklungsansatz bilden konkrete Praxispro-
bleme den Ausgangspunkt (Mintrop, 2016a), weshalb die teilnehmenden Schu-
len bereits mit Einreichung ihrer Interessensbekundung gebeten wurden, jenes
Problem zu skizzieren, dem sie im Rahmen der Werkstatt nachgehen wollen.
Die genannten Probleme lassen sich inhaltlich im Bereich der Fihrung und
Kultur im Kollegium (neun Schulen), des schulischen Sozial- und Lernklimas
(finf Schulen), der (Weiter-)Entwicklung von Lernangeboten (vier Schulen)
sowie der Elternarbeit (drei Schulen) verorten.
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Erste Analysen des Datenmaterials aus der Begleitstudie, u.a. der semi-
strukturierten Interviews und Artefakte, weisen darauf hin, dass zahlreiche
Schulen bis zur Hélfte der Werkstatt-Laufzeit eine Konkretisierung, teilweise
aber auch eine génzliche Modifizierung des Praxisproblems vornahmen. Da
der DBSE-Ansatz eine detaillierte Problembeschreibung sowie Ursachenana-
lyse beinhaltet, kann dies moglicherweise als Resultat einer vertieften Ausein-
andersetzung mit dem Problem verstanden werden. Als kollektiv angelegtes
Verfahren kann sich die Bewertung von Problemen aber auch durch die Ein-
beziehung weiterer schulischer Akteur*innen verdndern und in der Folge die
Bearbeitung eines anderen Problems als relevanter oder dringlicher erscheinen.

Zur Mitte der Werkstatt-Laufzeit zeichnen sich bei den 21 Tandems iiber-
dies differenzielle Tempi und Vorgehensweisen in der Umsetzung des DBSE-
Ansatzes ab, die sich in drei Gruppen untergliedern lassen: Gruppe 1 (n=9)
bilden jene Schultandems, die seit Beginn der Werkstatt daran arbeiten ihr
Problem einzugrenzen (u. a. durch die Identifizierung und Quantifizierung kon-
kreter Verhaltensweisen etwa in Bezug auf das Lern- und Sozialklima), zu ana-
lysieren oder eine Theory of Action zu entwickeln, also ein tieferes Verstandnis
fur die Problemursachen und den Veranderungsprozess zu erhalten. Thnen ist
gemeinsam, dass sie noch keine konkreten Mafinahmen entwickelt oder er-
probt haben. Als Griinde hierfiir werden von diesen im Rahmen der Interviews
u.a. Unsicherheiten hinsichtlich der methodischen Umsetzung des DBSE-An-
satzes oder der Passung des Ansatzes zu ihrem Praxisproblem, ein Mangel an
Zeit, fehlende Priorisierung im schulischen Alltag sowie eine zuriickhaltende
bis skeptische Haltung im Kollegium gegeniiber dem Ansatz benannt.

Gruppe 2 (n=10) bilden Schultandems, die bereits konkrete Mafinahmen
entwickelt, erprobt oder evaluiert haben, wie etwa Instrumente und Struktu-
ren zur Foérderung der Eltern- und Schiiler*innenpartizipation oder einer von
Wertschitzung gepragten Schulkultur. Manche von ihnen bereiten sich bereits
auf die nachste Iterationsschleife vor oder planen gar die Verankerung des
designbasierten Vorgehens als Arbeitsprinzip an ihrer Schule. Als forderliche
Bedingungen lassen sich hier u. a. ein strategisches Vorgehen in der Umsetzung
des DBSE-Ansatzes (z.B. Einbindung relevanter, vom Kollegium akzeptierter
Akteur*innen, Zusammenarbeit mit Steuergruppen), die Fokussierung auf im
Schulalltag gut bearbeitbare Ursachen oder die Sicherstellung einer hohen Re-
levanz des Problems fiir das Kollegium benennen. Schulen aus dieser Gruppie-
rung neigen uberdies eher dazu, proaktiv den Kontakt zum Forschungsteam,
etwa im Rahmen der Sparring Sessions, zu suchen. Insbesondere schulische
Fuhrungskrifte aus der Gruppe 2 betonen in den Interviews dabei das moti-
vierende und innovative Potenzial des DBSE-Ansatzes, welches u.a. mit der
starken Einbindung des Kollegiums sowie der systematischen Analyse der Pro-
blemursachen begriindet wird.

Die dritte Gruppe (n=2) besteht aus Schultandems, die nicht dem ,typi-
schen® DBSE-Ablauf folgen, sondern eher einzelne Schritte bzw. Methoden des
Ansatzes im Rahmen bestehender Schulentwicklungsprozesse an ihren Schulen
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einsetzen. Beide Tandems bringen bereits umfangreiche Vorerfahrungen und
-kenntnisse in der Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen mit, was die
gezielte Adaption des Ansatzes moglicherweise unterstiitzt.

4. Diskussion und Fazit

Bei der hier vorgestellten Qualifizierung schulischer Fihrungskréfte handelt
es sich um eine Adaption des aus den USA stammenden designbasierten
Schulentwicklungsansatzes und den damit verbunden Versuch zweier Ruhr-
gebiets-Universititen, diesen fiir hiesige Schulen — und insbesondere jene an
sozialrdumlich benachteiligten Standorten - nutzbar zu machen sowie Gren-
zen und Potenziale des Ansatzes zu identifizieren. Eine solche multiplika-
tor*innenorientierte Adaption erscheint dabei aus mehreren Griinden sinnvoll.
Zum einen sind die Rahmenbedingungen, unter denen Schulen in den USA
agieren, nur begrenzt mit dem deutschen Kontext vergleichbar (vgl. z.B. Klein,
2016; Klein et al., 2021). Enge, gemeinsame Co-Design-Partnerschaften zwi-
schen Schulen, Wissenschaftsakteur*innen, der Schulverwaltung (sowie Un-
terstiitzungssystemen) sind zwar auch in Deutschland denkbar (siehe z.B. Min-
trop et al., 2024), eine Ubertragung in die ,Breite“ ist jedoch mit Blick auf die da-
fur erforderlichen Ressourcen und Systembedingungen bislang eher unwahr-
scheinlich. Entsprechend kann es sich als forderlich erweisen, wenn schulische
Fihrungskrafte, als zentrale Initiator*innen und Gestalter*innen von Schul-
entwicklung, Kenntnisse in der eigenverantwortlichen Umsetzung des DBSE-
Ansatzes erwerben sowie ein damit verbundenes ,Mindset“ in der Strukturie-
rung von Problemldseprozessen ausbilden, das sie in ihre Schulen transferie-
ren (Andreoli & Klar, 2020). Dass diese Kenntnisse dadurch langfristiger (d.h.
iber Kooperationen hinaus) an den Schulen fortbestehen kénnen, kann als
weiterer Vorzug gewertet werden. Zugleich beriicksichtigt die Qualifizierung
schulischer Filhrungskréfte die vergleichsweise hohen Autonomiespielraume,
die Lehrkréfte in Deutschland auf Basis ihres Professionswissens besitzen so-
wie beanspruchen (Mintrop & Klein, 2017). Als Praxis-Expert*innen des DBSE-
Ansatzes lernen schulische Fiihrungskrifte, eigene Erfahrungen und Experti-
sen sowie die des Kollegiums in den Problemldsungsprozess einzubeziehen; als
Kollegium entwickeln, erproben und evaluieren sie eigenverantwortlich neue
Unterrichts- und Organisationsroutinen, was iiberdies das organisationale Ler-
nen an Schulen beférdern kann (Marks et al., 2000). Zugleich unterstitzt dies
die vielfach geforderte sowie (auch) fiir Schulen in Metropolregion Ruhr als
bedeutsam identifizierte Kontextspezifitiat, die Entwicklungsprozesse starker
an den individuellen schulischen Anforderungen und Bedarfen ausrichtet (van
Ackeren et al., 2021; Dean & Beckmann, 2022).

Erste Ergebnisse und Erfahrungen der Werkstatt ,Schulentwicklung im
Kontext“ legen die Vermutung nahe, dass es sich bei der designbasierten Qua-
lifizierung von schulischen Fihrungskraften aber auch um einen vorausset-
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zungsvollen Ansatz handelt. Gerade mit Blick auf die unterschiedlichen Ent-
wicklungs- und Umsetzungsgeschwindigkeiten, die sich zur Mitte der Laufzeit
abzeichnen, sind weitere Analysen erforderlich, die tiefergehende Aussagen
dartiber ermoglichen, welche konkreten Bedingungen und Merkmale das Er-
lernen sowie die Umsetzung des DBSE-Ansatzes an den jeweiligen Schulen
begiinstigen bzw. erschweren. Die fiir die zweite Projekthalfte geplanten ver-
tiefenden (Fall-)Analysen lassen ferner weiterfihrende Hinweise auf jene Res-
sourcen und Systembedingungen erwarten, die fiir eine Ubertragung des multi-
plikator*innenorientierten Ansatzes in die Breite von Bedeutung sein kénnten.
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Erfahrungs- und Austauschraume fiir Schulleitungen
gestalten

Erkenntnisse fiir Schulentwicklung in sozialraumlich
herausfordernden Lagen in der Metropolregion Ruhr

Christine Becks, Franziska Sophie Proskawetz & Anne Schabinger

1. Einleitung

Research-Practice-Partnerships sind eine Form kollaborativer, partnerschaft-
lich angelegter Zusammenarbeit zwischen Handelnden aus padagogischer Pra-
xis und wissenschaftlicher Forschung, die meist langfristig angelegt ist und
den Anspruch hat, sowohl wissenschaftliche als auch padagogisch-praktische
Expertisen in produktiven und ebenbiirtigen Austausch miteinander zu brin-
gen (McGeown, 2023b, S. 53f). Daraus folgt, dass Hierarchisierungen beider-
seits kritisch zu hinterfragen sind: Weder darf Wissenschaft auf veraltete Po-
sitionen zuriickfallen und Praxis auf die Rezeption und Umsetzung von For-
schungsergebnissen reduzieren, noch kann die padagogische Praxis erwarten,
dass Forschung konkrete Handlungsanweisungen zur Verfiigung stelle, die
einzelschulspezifische Probleme 16sen (Zala-Mez6 & Klein, 2020, S. 5). Diese
Form der Zusammenarbeit antwortet auf ein zentrales Desiderat der letzten
Jahrzehnte Schulentwicklung und -forschung: ,Die gegenseitigen Erwartungen
und Angebote treffen sich oft nicht® (Zala-Mez6 & Klein, 2020, S. 6). Allerdings
sind weder Wissenschaft noch Praxis so homogen, wie diese Unterscheidung
suggeriert, denn ,die Systeme [sind] in sich heterogen [und] flieBen® (Textor et
al., 2020, S. 10): Die Bildungswissenschaft ist eine praxisfundierte und auf die
Praxis gerichtete Disziplin, und die padagogische Praxis ist eine eigenstandige
Profession des Lehrens, die theoretisch und damit wissenschaftlich grundge-
legt ist. Der Zugang von Research-Practice-Partnerships préasentiert eine viel-
versprechende Méglichkeit, die gegenseitigen Erwartungen in beiderseits er-
giebige und lohnende Zusammenarbeit aufzuldsen.

Die internationale wissenschaftliche Diskussion um die Weiterentwicklung
von Research-Practice-Partnerships nahm in den letzten Jahren zu und fiihrte
beispielsweise im Vereinigten Konigreich dazu, dass sich Forschung und For-
schungsgelder an ihrer Praxisausrichtung und -wirkung messen lassen miissen,
was aus vielen Perspektiven — nicht zuletzt der pddagogisch-praktischen — pro-
blematisiert wird (z. B. Deng, 2023): Letztlich soll die gegenseitige Bezugnahme
von Praxis auf Theorie und von Theorie auf Praxis die wissenschaftliche Arbeit
pragen und damit auch — wenn auch nicht ausschlieflich — begriffliche Arbeit,
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theoretische Differenzierung und analytische sowie empirische Ergebnisse lie-
fern. Begriflenswert an diesem Trend scheinen jedenfalls die Besinnung auf
Schule als eine Form des community service (Becks, 2023) und der damit ein-
hergehende Fokus auf die Arbeits- und Lebenswelt der jeweiligen Einzelschule,
ihrer verschiedensten Akteur*innen und ihrer gewachsenen Sozialraume. So-
wohl Wissenschaft als auch Praxis sind durch diesen kollaborativen Ansatz
aufgerufen, sich einander mit lernender, offener und dialogischer Haltung zu
nahern (McGeown, 2023b, S. 57), um die jeweiligen Expertisen als gleichwertig
anzuerkennen und sie so iiber die Summe ihres Wissens hinauswachsen zu
lassen (McGeown, 2023a, S. 7).

Im deutschen Kontext erscheinen die Grundlegungen von Research-Prac-
tice-Partnerships unter anderem in der Form groflangelegter Bund-Lénder-
Initiativen wie ,Schule Macht stark® (SchuMaS), in deren Rahmen das péa-
dagogische Landesinstitut Rheinland-Pfalz fiir die am Projekt teilnehmenden
zehn Schulen und etwa 50 Schulleitungsmitglieder jahrlich eine regionale Netz-
werktagung organisiert und durchfithrt. Der vorliegende systematisierte Er-
fahrungsbericht bezieht sich auf die Netzwerktagung vom 3. Mai 2023, die als
ganztagiger Workshop fiir ca. 50 Schulleitungsangehorige in Priasenz abgehal-
ten wurde. Das Padagogische Landesinstitut Rheinland-Pfalz gibt mit diesen
Netzwerktagungen den SchuMaS-Schulteams Raum, Impulse fiir die eigene
Schulentwicklung zu erhalten und im Austausch voneinander zu lernen, die
eigenen Prozesse zu reflektieren sowie den Transfer auf die eigenen Kontexte
zu gestalten. Der thematisch-inhaltliche Schwerpunkt wurde auf Wunsch von
zwei Schulleiterinnen gewéihlt, die diesen Workshop in verkiirzter Form be-
reits auf der bundesweiten SchuMaS-Netzwerktagung in Frankfurt im Septem-
ber 2022 kennengelernt und das Thema als gewinnbringend fir ihre Prozesse
empfunden hatten.

Die Systematisierung des Erfahrungsberichtes geht iiber einen einfachen
Erlebnisbericht hinaus, indem er den Bezug zwischen Praxis und den praxis-
leitenden Konzepten herstellt (Wahl, 2002, S. 234): Zunéchst wird das gemein-
same Vorgehen vor dem Hintergrund laufender Fachdiskussionen zu Research-
Practice-Partnerships reflektiert. Danach werden die padagogische Gestaltung
und die didaktische Anlage der Workshopinhalte vor dem Hintergrund der
positiven Psychologie und der fiinf PERMA-Prinzipien Positive Emotionen (P),
Engagement (E), Relationships — Beziehungen (R), Meaning - Sinn (M) und
Accomplishment - Zielerreichung (A) (Seligman, 2011, 2015) dargestellt, bevor
die Einschitzungen zweier langjahriger Schulleitungsmitglieder aus der Me-
tropolregion Ruhr zeigen, dass der Workshop in seiner Anlage und mit seinen
Inhalten auf das Phanomen des Schulleitungshandelns in Schulen in herausfor-
dernder Lage tibertragbar ist, so auch auf Schulen in der Metropolregion Ruhr.
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2. Gemeinsames Vorgehen: ein beginnendes Research-Practice-
Partnership?

Der Research-Practice-Partnership-Ansatz ist der gemeinsame Fluchtpunkt der
Zusammenarbeit der Autorinnen aus padagogischer Praxis auf Landesebene
und der Wissenschaft: Grundgelegt in den gemeinsamen Erfahrungen und Ex-
pertisen wurden sowohl der Workshop als auch der vorliegende Erfahrungsbe-
richt gemeinsam entwickelt.

Der vorliegende systematisierte Erfahrungsbericht legt eine vielverspre-
chende Herangehensweise fiir die Anlage und Durchfithrung von Schullei-
tungsworkshops in Schulen in herausfordernden Lagen vor, indem er Inhalte
und Vorgehen auf die Lebenswirklichkeit von Schulleitenden abstimmt, die in
besonders belasteten Schulen mit ebenso belasteten Kollegien, Schiiler*innen
und Eltern arbeiten. Die Workshopinhalte wurden als didaktischer Doppelde-
cker aufbereitet, also in ihrer didaktischen Anlage explizit zum Gegenstand ge-
meinsamer Reflexion gemacht, wodurch komplexes wissenschaftliches Wissen
unmittelbar erlebbar und erfahrbar fiir Schulleitende wurde: Alle Inhalte wur-
den laufend in Bezug zu den jeweiligen konkreten Lebenswirklichkeiten der
Schulleitenden gesetzt, mit ihren Bedenken und Herausforderungen konfron-
tiert und auf die Moglichkeiten verschiedener Anwendungen und Abwandlun-
gen gepriift. Diese kontinuierliche Riickfithrung der Inhalte auf die konkreten
Kontexte der Schulleitenden machte Praxisorientierung greifbar, ermoglichte
eine Erdung der abstrakten Inhalte auf die Tatsachen schulischen Alltags und
damit die Nivellierung des Dialoges: Die inhaltliche Expertise lag bei den Wis-
senschaftlerinnen, und die Rickfithrung auf ihre Lebens- und Arbeitswirklich-
keiten war bei Schulleitenden verortet, die sich sowohl miteinander als auch
mit den Wissenschaftlerinnen kollaborativ, dialogisch und auf Grundlage ihrer
jeweiligen Schule als Arbeits- und Lebenswelt die Inhalte zu eigen machten.

Wechselseitige, explizite Klarheit {iber die Erwartungen an das Gegeniiber
wurde den Workshop- und Projektinhalten vorangestellt. Diese Klarheit ist
grundlegend, um mit Erwartungen produktiv und partnerschaftlich umzuge-
hen (McGeown, 2023a; Weddle, 2023), sowohl in Workshops als auch in Projek-
ten. Diesen Erwartungen liegen sowohl vorangegangene Erfahrungen als auch
widerspriichliche Erwartungen zugrunde, die ein vertrauensbildender und be-
ziehungsstiftender Anlass sind, sie zu Beginn der Zusammenarbeit transparent
zu machen und inhaltlich mitzudenken, um alle Expertisen uneingeschriankt
fruchtbar zu machen (vgl. Farwick et al., in diesem Band). Diese Vorgehens-
weise antwortet auf den Aufruf von Research-Practice Partnerships an Wis-
senschaftler*innen, in der Zusammenarbeit mit Praxis ihr Lernen von der Pra-
xis zu priorisieren (McGeown, 2023a, S. 6) und ihre wissenschaftlichen Inhalte
erfahrbar, erlebbar und riickfuhrbar auf die konkrete einzelschulische Arbeits-
und Lebenswelt der Praktiker*innen zu machen.
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3. Methodische Uberlegungen und Planung des Workshops

Abgeleitet aus der positiven Bildung (positive education) haben sowohl pada-
gogische Haltungen als auch padagogische Herangehensweisen signifikanten
Einfluss auf die Gestaltung von Schule und Bildung. Die Erweiterung des schu-
lischen Curriculums durch Elemente und Interventionen der positiven Psycho-
logie und PERMA-Prinzipen zeigte, dass schulische Basiskompetenzen auch
in sozial heterogenen Bedingungsfeldern verbessert werden konnten (Adler
et al., 2016). Dieselbe Haltung und Herangehensweise spiegelten sich in der
didaktischen Anlage des Workshops als erweiterter padagogischer Doppel-
decker (Geissler, 1985; Wahl, 2002), der die Inhalte gleichermaflen als Praxis
und Methode des Workshops erlebbar werden lie8. Die Inhalte des Workshops
waren ausgewéhlte Eckpfeiler designbasierter Schulentwicklung (u.a. Visio-
nen und Ziele von Schulentwicklung, Formen von Ursachenattribution, Zu-
kunftssprung, Transformation als grundlegend, prozesshaft und systemisch),
die Schulleitende mit Blick auf ihre konkreten Schulkontexte erarbeiten sollten.
Was Teilnehmende im Workshop gelernt und erfahren haben, gab ein Beispiel
dafiir, wie sie Grundlagen designbasierter Schulentwicklung mit ihren Kolle-
gien spéter selbst durchfithren kénnten.

Inhalte konkret im eigenen Handeln einzuiiben, hat beachtliche Wirkung
(Wahl, 2002, S. 234): Der wiederholende Wechsel zwischen den Rollen der
Teilnehmenden und der Metaebene der Anwendungsreflexion erméglicht es
den Teilnehmenden, ,ihr Erleben aus der Perspektive beider Rollen systema-
tisch [zu] thematisieren® (ebd.) und damit den Bezug zwischen Theorie und
Praxis unmittelbar selbst herzustellen: ,Was eben praktisch erlebt wurde, wird
theoretisch reflektiert und auch begriindet.” (ebd.) In diesem Prozess bleibt das
Bearbeiten von Widerstinden nicht aus, denn diese Art des Lehrens fordert
die Teilnehmenden dazu auf, sich kritisch zu hinterfragen: Implizite subjektive
Theorien werden bewusst und zur Diskussion gestellt — mit dem Potenzial,
seinen Paradigmenwechsel in der Wahl von Lernumgebungen herbeizufithren®
(ebd.), was im Kontext von Schulentwicklung einem Paradigmenwechsel in der
Art, wie er in Schule geleitet und entwickelt wird, gleichkommt.

Dem didaktischen Doppeldecker folgend bieten die Tagungen des Padagogi-
schen Landesinstituts Rheinland-Pfalz die Moglichkeit, handelnd jene Lerner-
fahrungen zu machen, um sie in den eigenen Schul- und Leitungskontext zu
ibertragen. Die Haltung der positiven Psychologie (Seligman, 2011, 2015) und
des PERMA-Prinzips sind grundlegend:

sEinschlagige Forschung belegt, wie die Erhdhung von PERMA die individu-
elle psychische und physische Gesundheit steigert und die sozialen Ressourcen
erhoht, wie Organisationen aufblithen und dabei nahezu nebenbei ihre Produk-
tivitat steigern konnen, wie Fithrungskrifte Mitarbeitende inspirieren kénnen
und wie Schulen zu Orten der Potenzialorientierung werden kénnen.“ (Lichtin-
ger, 2022, S. 1f)



Erfahrungs- und Austauschraume fiir Schulleitungen gestalten 115

Das PERMA-Prinzip im Konzept positiver Bildung legt Faktoren fiir ein ge-
lingendes Lernen unter den fiinf messbaren Elementen des Wohlbefindens
vor: Positive Emotionen (P), Engagement (E), Relationships - Beziehungen
(R), Meaning - Sinn (M) und Accomplishment - Zielerreichung (A). Die-
sem Prinzip gemif} sind die Veranstaltungen wertschitzend, beziehungsfor-
dernd, ressourcenorientiert, kooperativ und sinnstiftend gestaltet. Die inhalt-
liche Schwerpunktsetzung der hier besprochenen Tagung erfolgte bedarfs-
orientiert (PERMA Faktoren: M, A) in Reaktion auf die Riickmeldung zweier
Schulleiterinnen aus SchuMaS-Schulen. Nach ihren Erfahrungen im Workshop
auf der bundesweiten Netzwerktagung war es ihnen ein Anliegen, die Inhalte
den Mitgliedern der Steuerungsgruppen erfahrbar zu machen, um durch die
Auseinandersetzung mit den individuellen Entwicklungsschwerpunkten und
-zielen ihrer Schulen den Schulentwicklungsprozess als motivierend und sinn-
stiftend zu erleben und damit ownership fiir den Prozess zu erlangen (E, M, A).

3.1 Beziehungs- und ressourcenorientierte Tagungsatmosphare (P, R)

Fredrickson hat in ihrer Forschung zur Broaden-and-Build Theory (2001) ge-
zeigt, dass das Erleben positiver Emotionen neben der Erweiterung sozialer
und psychologischer Ressourcen auch nachhaltig zur Erweiterung unserer in-
tellektuellen Ressourcen fiihrt und diese beeinflusst:

“The broaden-and-build theory posits that experiences of positive emotions
broaden people’s momentary thought-action repertoires, which in turn serves
to build their enduring personal resources, ranging from physical and intellec-
tual resources to social and psychological resources.” (Fredrickson, 2001, S. 218)

In diesem Sinne liegt das Augenmerk auf der Gestaltung der Lernprozesse
und ihrer Umgebung. Der wertschiatzende Umgang mit Teilnehmenden und
ein angenehm gestalteter Tagungsort sollen ermdglichen, dass sich alle Teil-
nehmenden wohl fithlen und sich so fur die inhaltliche Schwerpunktsetzung
offnen. Die Jugendherberge im Rheintal erwies sich hierfiir als idealer Ort:
ruhig, eingebettet in die Natur mit hellen, freundlichen Radumlichkeiten und
Ausblick iiber das Tal und den Fluss. Die gewiinschte Willkommensatmosphére
gab dem Tag den Rahmen, da ein wesentlicher Aspekt das Ankommen und
Willkommen sind. Der Einstieg in den Tag war offen, kommunikativ und be-
ziehungsfordernd gestaltet: Die Teilnehmenden konnten beim Ankommen bei
einer Tasse Kaffee oder Tee miteinander ins Gespriach kommen: Als Gespréch-
simpuls lagen ,Table-Talk“-Karten aus. So gelang ein ungezwungenes erstes
Kennenlernen, in das auch die Dozierenden eingebunden waren und damit
direkt auf niedrigschwelliger Ebene in die Kennenlerngesprache einstiegen. In
dieser Atmosphire fanden die BegriiBung der Teilnehmenden sowie eine erste
Orientierung iiber den Ablauf des Tages statt. Als Uberleitung in die inhaltliche
Arbeit nutzten wir die Methode des Storytelling: Die Impulsgeschichte (Can-
field, 1996, S. 154f.) ermoglichte eine erste thematische Fokussierung und war
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Vehikel, die weitere Moderation an die Dozentinnen, die fiir die thematische
Gestaltung des Tages verantwortlich zeichneten, zu iibergeben.

Bei der Gestaltung des Plenums wurde trotz der groflen Zahl von 50 Per-
sonen versucht, eine Sitzordnung zu gestalten, die kommunikations- und ko-
operationsférdernd war (R). Ein stiler Willkommensgrufl sowie eine Tagungs-
mappe lagen auf jedem Platz bereit; auch solche vermeintlichen Kleinigkeiten
stellen einen guten Ndhrboden fiir positive Organisationsentwicklung dar (Eb-
ner, 2019, 0.S.) Den Dozierenden ermoglichte diese Sitzordnung, sich frei im
Raum zu bewegen und so in den direkten Austausch mit den Schulleitenden zu
gehen.

Die Anlage der Jugendherberge (im Griinen) lief§ die Einbeziehung des Au-
Bengeldndes als weiteren Tagungsraum zu. Wahrend der Kaffee- und Mittags-
pause war erkennbar, dass das beziehungsforderliche Setting zu intensivem
sowie informellem Austausch iiber die Schulteams hinaus motivierte.

3.2 Austausch in Kleingruppen: Peer-to-Peer-Blick auf das Gelingende,
Wiirdigung und Feedback von Engagement und bereits erreichten
Zielen (E, M, A)

Der Workshop war offen, kollaborativ und dialogisch angelegt und wies da-
durch zentrale Merkmale existenzieller Gesprachsfithrung (Kolbe, 2016) auf,
die sich als ebenbiirtig (,auf Augenh6he®) versteht: Personales Anfragen -
statt technokratischen Abfragens, z.B. von Wissen — verbindet Gesprachspart-
ner’innen darin, einander offen zu begegnen und sich einzubringen im ge-
meinsamen Ansinnen, Erkenntnis tiber das fiir sie Wesentliche zu erlangen.
Bedeutungsvoll werden Gesprache durch ihre Bedeutsamkeit fiir die Betei-
ligten und deren tatsiachliche Beteiligung (Kolbe, 2016, S. 45): Fiir den Work-
shop hief} das, die Teilnehmenden kennenzulernen und ihnen Raum zu geben,
um sich die Inhalte zu eigen werden zu lassen, also fiir sich selbst wertvoll
und bedeutsam werden zu lassen. Dazu gehorte viel Gelegenheit zur Reflek-
tion sowie zum Erfahrungsaustausch; statt um ,korrekte Anwendung® oder
Jrichtiges Verstehen® ging es um das Umlegen der Inhalte auf die jeweiligen
Lebens- und Erfahrungswelten. Wo es gelingt, wissenschaftliches Wissen und
Kénnen in der gelebten Erfahrung und dem unmittelbaren Bezugsrahmen von
Lernenden zu verorten, werden diese interessant, bedeutsam und nachhaltig
wirksam im eigenen Handeln (Gay, 2018; Will & Najarro, 2022). Gleichzeitig
wurden schulartspezifische Kleingruppen gebildet, um die inhaltliche Arbeit zu
vertiefen und langerfristige Vernetzung anzustoflen. Elementarer Bestandteil
dazu ist der ressourcenorientierte Blick auf Eigenes und Anderes: Gelungene
Mafinahmen wurden erzéhlt, Stolpersteine und Hiirden vertraulich berichtet.
Im moderierten Austausch gaben sich die Teams gegenseitig Riickmeldung und
wiirdigten den Einsatz und die Energie der anderen. Dieser Austausch machte
den Schulteams ihre bisherigen Erfolge sichtbar und motivierte fiir die néachs-
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ten Schritte (A, R), die am Ende des Tages sehr konkret ausformuliert wurden
und so die folgende Arbeitsphase unmittelbar anstoflen konnten.

3.3 Motivation und Inspiration - Selbstwirksamkeit

Die Fokussierung auf die eigenen Ressourcen, der Raum fiir die Wertschat-
zung und Wiirdigung des in den einzelnen Schulentwicklungsprozessen bereits
Erreichten, der intensive Peer-to-Peer-Austausch und die Reflexion sowie der
moderierte Transfer der neu gemachten Erfahrungen in den eigenen Arbeit-
salltag wurden von den Teilnehmenden als sinnstiftend und motivierend erlebt
und die Schulteams konnten sich als Teil eines grofieren Projektes erfahren. In
diesem Sinne folgte die gesamte Veranstaltung dem PERMA-Prinzip:

,Wir haben [...] den Wunsch, unsere Visionen und Triume umzusetzen, un-
serem Leben Bedeutung zu verleihen und so ein Gefithl von Wertigkeit zu
erlangen [...]. Um Sinnstiftung in der Selbstverwirklichung zu erreichen, ist
es unter anderem hilfreich, sich Ziele bewusst zu machen, sie zu formulieren
und an deren Umsetzung zu arbeiten, sich auf Herausforderungen einzulassen
und sich weiterzuentwickeln.” (Lichtinger, 2022, S. 14)

Vor dem Hintergrund der PERMA-Prinzipien und der ihnen zugrundeliegenden
positiven Psychologie ist das Erleben der Teilnehmenden eines der zentralen
Erfolgskriterien: Die Riickmeldungen wahrend des Workshops wie auch im
Nachgang berichteten von einem als gewinnbringend und bedeutsam empfun-
denen Workshop. Jene Teilnehmenden, die im Anschluss an die Netzwerkta-
gung 2022 um diesen Workshop gebeten hatten, berichteten uns im Gespriach
direkt nach dem Workshop tiber ihr nun vertieftes Verstandnis und die Bestati-
gung ihrer Empfehlung dieses Angebots. Die dialogische und reflexive Anlage
des Workshops wurde von den Teilnehmenden selbst durch- und eingehalten.
Das gemeinsame Verfassen dieses Beitrags ist ein weiteres Indiz fir die als
beidseits gelingend empfundene Zusammenarbeit und ein nachster Entwick-
lungsschritt hin zu einem Research-Practice-Partnership, welches sich inzwi-
schen iiber weitere Personen aus unserem Forschungsnetzwerk erstreckt.

Wirkungen des Workshops im empirischen Sinne nachzuweisen, ist mit
diesem systematisierten Erfahrungsbericht weder intendiert noch méglich und
war auch zu keiner Zeit geplant. Der Erfahrungsbericht leistet einen wertvollen
Beitrag fiir Handelnde innerhalb wissenschaftsorientierter Praxis und praxis-
fundierter Wissenschaft: Er gibt einen Einblick in die Anlage und Durchfiih-
rung eines Workshops, der als wertvoll, sinnvoll und bedeutsam erlebt wurde,
und kann so fiir ahnliche Anwendungsbereiche als Beispiel herangezogen wer-
den. Er bietet eine Vorlage dafiir, wie komplexe Inhalte durch ihre didaktische
Anlage vermittelt werden konnen, damit sie erlebbar und anwendbar auf die
jeweiligen Lebenswirklichkeiten der Teilnehmenden werden.
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4. Ubertragung des Ansatzes auf die Metropolregion Ruhr

Vor dem Hintergrund der didaktischen Herangehensweise des Workshops und
seiner Inhalte fiir Schulleitungen in Schulen in herausfordernden Lagen ist die
Rickfithrung dieses systematisierten Erfahrungsberichts auf die Metropolre-
gion Ruhr aus zwei Perspektiven wertvoll: Einerseits legt er ein Beispiel eines
entstehenden, beiderseits bereichernden und als wertvoll empfundenen Rese-
arch-Practice-Partnerships vor, das sich auf der Basis gemeinsamer Grundle-
gungen, Haltungen sowie Interessen entwickelt und als erste Ergebnisse den
Workshop und den vorliegenden Text hervorgebracht hat. Solche Kollabora-
tionen zu suchen und zu entwickeln, scheint fiir besonders belastete Quartiere
des Ruhrgebiets, aber auch dartiber hinaus, von Mehrwert, indem einerseits
der Zugang zu praxisrelevantem wissenschaftlichen Wissen und andererseits
Einblicke in die konkreten Praxisbedingungen und -bedarfe von Schulen in
belasteten Quartieren hergestellt werden. Andererseits sind die Herangehens-
weise und die Inhalte des Workshops nicht regions- oder standortspezifisch,
sondern auf Schulleitende in Schulen in herausfordernder Lage fokussiert.

Um die Ubertragbarkeit der Workshops auf die Metropolregion Ruhr zu
explorieren, wurden zwei Interviews mit erfahrenen Schulleitungsmitgliedern
aus Schulen dieser Region gefiithrt. Aus der padagogischen Praxiserfahrung im
Ruhrgebiet sollte die Ubertragbarkeit des Workshops auf Schulen in heraus-
fordernder Lage in der Metropolregion Ruhr exploriert werden. Im Vorfeld der
Gesprache wurde die erste eingereichte Fassung dieses Beitrags zur Lektiire
iibersandt, um beiden Gespréachspartner*innen dieselbe Wissensgrundlage zur
Verfiigung zu stellen und um die Einschatzungen nicht durch lange Erklarun-
gen womdglich zu verzerren. In den zwei Einzelgesprachen wurden zu Beginn
nur die Reaktionen der Gesprachspartner*innen auf den Beitrag erbeten. Im
Verlauf des Gesprichs wurden, angelehnt an die Methode des phianomeno-
logischen Interviews (Bevan, 2014), vertiefende Klarungsfragen und Variati-
onsfragen gestellt, die darauf abzielten, die Einschitzung zur Frage der Uber-
tragbarkeit zu prézisieren und die Einschétzung breiter zu begriinden (Bevan,
2014, S. 140ff.). Die Gespriche wurden aufgezeichnet und verschriftlicht. An-
gelehnt an das Vorgehen der thematischen Analyse (Braun & Clarke, 2006)
wurden Themen tber die Gespriche hinweg identifiziert, die im Folgenden
zusammengefasst und beispielhaft am Material narrativ, also als inhaltlicher
Zusammenhang statt als einzelne Themen, dargestellt werden. Material aus
dem ersten Gesprach ist mit ,I1“ gekennzeichnet, Material aus dem zweiten
Gesprach ist mit ,,]12“ markiert. Die Zeitstempel beziehen sich auf die jeweilige
Audioaufnahme.

Eine zentrale Erkenntnis aus beiden Gesprachen ist die unmittelbare Rele-
vanz der Erkenntnisse aus der Zusammenarbeit mit Schulleitenden in heraus-
fordernden Lagen fur die Metropolregion Ruhr, da Schulleitungen und Kolle-
gien an solch belasteten Standorten in doppelter Weise gefordert werden: Sie
missen zusétzlich zu der ,rein organisatorischen Verpflichtung, Schule zu leiten,
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weitaus mehrere Ebenen und Dimensionen fiir Schulentwicklung [leisten], als es
vielleicht in Schulen in weniger herausfordernden Lagen trotz der Heterogenitdit
zu leisten ist“ (I1, 04:07). Zu den Besonderheiten schulischer Arbeit in heraus-
fordernden Lagen kommt zusétzlich noch die grolere Arbeitsbelastung:

[E]infach der Arbeitsdruck, das Arbeitsaufkommen [ist] so grof3, dass ich es ver-
stehen kann, dass manche Kollegen dann sagen ,,Die Zeit kann ich mir gar nicht
nehmen. Wo soll ich mir die hernehmen? Ich muss irgendwie zusehen, dass ich hier
das Ding am Laufen halte bei den vielen zusdtizlichen Baustellen, die wir haben.”
(12, 16:46)

Dieser Eindruck bildet sich auch im anderen Gesprach ab: ,Egal um welche
Herausforderung es geht, meine Beobachtung, meine Erfahrung ist die gewesen,
dass Lehrkrdfte oft unter dieser Wucht der verschiedensten Herausforderungen
erstmal gar nichts mehr horen wollen.” (11, 12:53) Vor dem Hintergrund dieser
Einschéatzungen erscheinen Research-Practice-Partnerships in der von uns be-
schriebenen Anlage als Moglichkeit, die fehlende und gleichsam nétige Uber-
setzung zwischen Wissenschaft und Praxis zu leisten: ,Die Wissenschaft hat
Gefiihl, Information zur Verfiigung zu stellen und Schule hat Gefiihl, dass Infor-
mation unbrauchbar ist. Die Ubersetzungsleistung findet oft einfach nicht statt.”
(12, 8:02)

Spezifische und zum Teil erschwerte Arbeitsbedingungen charakterisieren
Schulleitungshandeln in sozialrdumlich herausfordernden Lagen ungeachtet
der spezifischen Region. Als entscheidend benannt werden ,diese knallharten
Faktoren, Standort, Einzugsbereich, Kollegium, Elternschaft, Schulleitung, Kom-
mune, Land [...], weil das scheinbar diese Problemfelder sind“ (12, 05:50). Auch
wenn sich Schule in der jeweiligen Region anders ausformt und sich Kontexte
strukturell unterscheiden, so bleibt das Phanomen dasselbe: ,,Ob man das jetzt
im Ruhrgebiet macht oder in Berlin-Wedding oder in Hamburg-Altona spielt keine
Rolle.“ (12, 06:35) Die Metropolregion Ruhr scheint in dieser Weise ein weiteres
Beispiel fiir seine Auspragung zu sein, ,,[... | weil das hier das gréfste Ballungsge-
biet ist, in dem diese Faktoren aufeinandertreffen.“ (12, 07:22) Eine Einschitzung
fuhrt das Argument noch fort:

Ich wiirde auch eigentlich gar nicht so sehr klassifizieren wollen, dass Schulen
im Ruhrgebiet sich so in herausfordernder Lage befinden. Ich stelle mal die These
auf, dass im ldndlichen Raum ebenfalls sich Schulen in ganz herausfordernder
Lage auseinanderzusetzen haben, die im ldndlichen Raum auf einer ganz anderen
Strukturebene liegen, oder auch auf einer ganz anderen Inhaltsebene liegen. Von
daher wiirde ich das gar nicht so sehr als spezielles Problem des Ruhrgebiets sehen
oder auch der Schulen, die sich hier im Ruhrgebiet befinden, aber es ist natiirlich
naheliegend und nachvollziehbar, dass ihr sagt, wir wollen uns eventuell auf die-
sen Raum konzentrieren. (11, 6:34)

Das Phéanomen der herausfordernden Lage erscheint in dieser Einschatzung als
die relevante Einheit der Betrachtung. Auf analytischer Ebene bietet die Un-
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terscheidung zwischen Sach- und Gradunterschied Klarheit: Jede Schule, jede
Region und jedes Bundesland ist anders ausgepragt und beschaffen (Gradun-
terschied), jedoch kategorisch nicht so different, dass keinerlei Gemeinsamkeit
auszumachen wire (Sachunterschied). Schulen bleiben schliefilich als Schulen
erkennbar, ungeachtet ihrer regionalen Auspriagung. Ebenso bleibt die heraus-
fordernde Lage als Belastungsphidnomen erkennbar, in vergleichbarer Weise
zum Beispiel auch in Alabama (Salmen, 2021). So existieren Gradunterschiede
auf allen Ebenen, beinhalten andere Erscheinungs- und Wirkungsformen, je-
doch bleibt Schule in herausfordernder Lage als Phanomen sowohl in verschie-
denen deutschen Regionen und Bundesldndern als auch tiber nationale Gren-
zen hinweg identifizierbar. Im Kontext der hier dargestellten Zusammenarbeit
geht es also nicht um die Charakteristika bestimmter Regionen oder Bundes-
lander innerhalb Deutschlands, sondern um die Essenz des Phanomens ,Schule
in herausfordernder Lage“, um das Verbindende, das gemeinsame Arbeiten und
Wirken in Schulen in herausfordernder Lage, um jene zu unterstiitzen und zu
starken, die in Schule arbeiten und leben, also Lehrkrafte, Schiiler*innen sowie
padagogisches und weiteres Personal.

5. Fazit

Research-Practice-Partnerships sind eine auf ebenbiirtige Zusammenarbeit an-
gelegte, dialogische Form der Kooperation zwischen Angehorigen einer praxis-
fundierten (Bildungs-)Wissenschaft und ihrer wissenschaftsorientierten pada-
gogischen Praxis. Diese Doppelung fand sich in Anlage und Inhalt des Work-
shops fiir Schulleitende in herausfordernden Lagen wieder und spiegelt sie sich
in der Kollaboration zu diesem Erfahrungsbericht wider. Die Inhalte des Work-
shops, also ausgewahlte Eckpfeiler designbasierter Schulentwicklung, zeigen
sich als fiir besonders belastete Schulleitende unmittelbar auf ihre konkreten
Lebenswirklichkeiten und Arbeitskontexte anwendbar. Dieser Riickbezug auf
die eigenen Schulkontexte war expliziter Gegenstand des Workshops, um den
Schulleitenden ein Beispiel dafiir zu geben, wie sie Schulentwicklungsinhalte
mit ihren Kollegien auf deren konkrete padagogische Handlungskontexte fo-
kussieren und erarbeiten koénnen. Dieses didaktische Vorgehen ist fiir jene
Workshops iibertragbar, die komplexe Inhalte vereinfachen und konkret ma-
chen, indem sie fiir die Teilnehmenden fiir deren eigenen Kontext erlebbar und
anwendbar werden.

In der Zusammenschau legt der Beitrag Erkenntnisse fiir zukiinftige Kolla-
borationen zwischen Vertretenden der Wissenschaft und der Praxis in Schulen
in herausfordernden Lagen vor und bietet eine konkrete Herangehensweise
an, um Workshops fiir Schulleitende in solchen Lagen bedeutsam und wertvoll
zu gestalten. Der Workshop ist partnerschaftlich als erweiterter didaktischer
Doppeldecker angelegt, dialogisch und damit ebenbiirtig in der Art des ge-
meinsamen Arbeitens fiir Lehrende und Leitende in Schulen in sozialrdum-
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lich herausfordernden Lagen in der Metropolregion Ruhr. Die Interviews mit
zwei langjahrig erfahrenen Schulleitungsmitgliedern machen deutlich, dass die
vorgestellte Workshopstruktur auch auf die Bedarfe von Schulleitungen in der
Metropole Ruhr iibertragbar gemacht werden kann.
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Kooperative Unterrichtsentwicklung auf dem Priifstand

Zum Eigensinn von Wissenschaft-Praxis-Kooperation

René Breiwe, Marion Yvonne Schwehr, Anke Barbara Liegmann &
Kathrin Racherbdaumer

1. Einfiihrung

Im Projekt UDIN (Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe I digital und
inklusiv in Research Learning Communities (RLC); geférdert vom BMBF, FKZ
01JD1909A/B; vgl. Racherbdumer et al., 2020) haben Lehrkrafte, Studierende
und Wissenschaftler*innen iiber einen Zeitraum von zwei Jahren zusammen-
gearbeitet mit dem Ziel, digital gestiitzte Lernarrangements fiir inklusiven Un-
terricht zu entwickeln. Diese Zusammenarbeit fand in Research Learning Com-
munities (RLCs) statt, die im Hinblick auf Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozesse als erfolgversprechend gelten, weil ihnen eine positive Wirkung auf
steaching practice and achievement® (Vescio et al., 2008, S. 90) zugesprochen
wird.

In der Zusammenarbeit, die pandemiebedingt im virtuellen Raum (Video-
konferenzen) stattfand, wurden Friktionen auf verschiedenen Ebenen deutlich.
Fiir die konkrete Durchfithrung des Projekts mit dem Gestaltungsansatz der
RLCs zeigten sich Irritationen auf der performativen Ebene, z.B. hinsichtlich
der asymmetrisch verteilten Ressourcen (Zeit, Expertise etc.), die ursichlich
u.a. der Zugehorigkeit der Akteur*innen zu unterschiedlichen institutionellen
Logiken zugeschrieben werden (Breiwe et al., 2023; Liegmann et al., 2022). Im
Ruckblick auf die Projektarbeit wird deutlich, dass mit dem Anspruch, koopera-
tive Unterrichtsentwicklung zu betreiben, leichtfertig von einer Selbstlaufigkeit
ausgegangen wurde, die sich in der Umsetzung nicht zeigte.

Im Beitrag wird unter besonderer Beriicksichtigung der sozialraumlichen
Verortung des Projekts in der Metropole Ruhr einerseits und Siidwestfalen an-
dererseits die Wissenschaft-Praxis-Kooperation in Hinblick auf das Verstand-
nis von kooperativer Unterrichtsentwicklung auf den Prifstand gestellt. Anhand
der im Projekt entwickelten Lernarrangements werden die verschiedenen Vor-
stellungen von Unterrichtsentwicklung nachgezeichnet, die sich zwischen der
Priorisierung von Beziehungsarbeit in Zeiten der pandemischen Krise auf der
einen Seite und schulbuchkonformen Ubungen zwecks Leistungsermittlung
mit Blick auf die Zeugnisse auf der anderen Seite bewegen. Dafiir werden auf
Basis von Audiomitschnitten der RLC-Treffen die Erwartungen der beteiligten
Akteur*innen und die darin aufscheinenden divergierenden Verstandnisse von
Kooperation reflektiert. Hieraus werden schliefflich Konsequenzen abgeleitet,
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die als Impulse fiir kiinftige Kooperationen von Bildungsforschung und Bil-
dungspraxis zu verstehen sind.

2. Ausgangspunkt: Wissenschaft-Praxis-Kooperation in Research
Learning Communities

RLCs lassen sich als Moglichkeitsrdume, in denen Kooperation stattfinden
kann, bezeichnen. Im Projekt UDIN war Gegenstand der Kooperation die Ent-
wicklung von Unterricht, der die Transformationserfordernisse Digitalitdt und
Inklusion bertcksichtigt. In diesem Sinne versteht das Projektteam Unterricht-
sentwicklung als Modifikation der bestehenden Unterrichtspraxis auf der me-
thodisch-fachlichen Ebene (Rolff, 2015). Die bestehende Unterrichtspraxis wird
dabei nicht abstrakt, sondern durch die beteiligten Lehrkréfte definiert, die
folglich die jeweils zu leistende und leistbare Weiterentwicklung ihres eigenen
Unterrichts bestimmen.

Die Formen der potenziellen Kooperation realisierten sich einerseits in den
Zusammenkiinften der Akteur*innen bei den Treffen der RLCs, zum anderen in
den von Lehrkriften und Studierenden gemeinsam umgesetzten Lernarrange-
ments (Breiwe et al., 2022; Racherbdumer et al., 2020). Im Beitrag wenden wir
uns der ersten Form der Kooperation zu. Akteur*innen der Kooperation wa-
ren sowohl die beteiligten Lehrkrafte der anderen Schulen innerhalb der RLCs
als auch Studierende und Wissenschaftler“innen, die jeweils unterschiedliche
Expertisen in die Kooperation einbringen konnten. Seitens der universitiren
Akteur*innen des Projektteams wurde Expertise zum diversitdtssensiblen in-
klusiven Unterricht als Querschnittsaufgabe fiir alle Facher sowie im Bereich
der Nutzung von digitalen Tools, insbesondere deren Potenzial fiir inklusiven
Unterricht, eingebracht. Die fachlich-fachdidaktische Expertise wurde seitens
der Lehrkrifte erwartet. Die Studierenden wiederum wurden als angehende
Fachlehrkrifte adressiert, die aktuelle Impulse aus den jeweiligen fachdidakti-
schen sowie bildungswissenschaftlichen Perspektiven einbringen konnen. Zu-
dem wirkten die Studierenden — soweit dies pandemiebedingt méglich war -
vor Ort bei der Umsetzung der Lernarrangements als tatkraftige Unterstiitzung
mit. In diesem Beitrag beleuchten wir vor allem die Perspektive der Lehrkrafte
als Akteur*innen eines bestimmten Sozialraums sowie die der Wissenschaft-
ler*innen. Da die Rolle der Studierenden in ihrer Verortung zwischen Wissen-
schaft und Praxis oftmals diffus bleibt (Breiwe et al., 2023), wird diese aufgrund
der hier vorgenommenen Fokussierung nicht naher ausgefiihrt.

Mit Blick auf die beteiligten Lehrkréfte war geplant, dass sie im Rahmen
der ersten drei RLC-Treffen gemeinsam Unterrichtsideen finden und diese fiir
ihr jeweiliges Fach bzw. ihre Klasse konkretisieren und operationalisieren, so
dass sie in den jeweiligen Lerngruppen umgesetzt werden konnen. Hinsicht-
lich der Dissemination der Projektarbeit in die Schulen und des Anstofles fiir
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nachhaltige Schulentwicklungsprozesse wurden in den Akquisegesprichen die
Bitte und die Moglichkeit formuliert, dass die interessierten Lehrkréfte ein
konkretes Fach einbringen, fiir welches die Lernarrangements entwickelt wer-
den sollen. Folglich waren die einzelnen RLC-Treffen — insbesondere die ers-
ten — so organisiert, dass Zeitfenster zum Austausch und zur gemeinsamen
Planung zur Verfiigung standen. Das aus Wissenschaftler*innen bestehende
Projektteam hat dabei aufgrund der deutlich grofleren zeitlichen Ressourcen
die organisatorische Planung tibernommen und inhaltliche Impulse sowie die
Struktur der Treffen vorbereitet. So wurden z.B. unterschiedliche zur Kolla-
boration geeignete digitale Tools (z.B. Texteditoren oder Whiteboards bzw.
Planungsmatrizen) zur Verfiigung gestellt, in denen Inhalte, Ziele oder zeitliche
und materielle Ressourcen festgehalten werden konnten.

Innerhalb des Projekts wurden insgesamt 18 Lernarrangements in sieben
verschiedenen Fachern und im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ent-
wickelt und im Unterricht erprobt. Die meisten Lernarrangements wurden in
den Fichern Mathematik (6) und Deutsch (4 im Fach Deutsch, 3 im Bereich
DaZ) entwickelt. Hinzu kamen die Facher Englisch, Latein, Geschichte, Kunst
und Biologie. Die Vielfalt der Ficher war durch die jeweilige Expertise der
beteiligten Lehrkréfte sowie die Bedarfe der Schulen bedingt. Anders als in
den Gesprichen zur Akquise angesprochen, gab es zwischen den Lehrkraften
einer Schule nicht immer Absprachen zu einem fachlichen oder inhaltlichen
Schwerpunkt. Auch kam es kaum zu schuliibergreifenden gemeinsamen Pro-
jekten. Zudem kam es zwischen den Zyklen zu Wechseln der Lehrkréfte, so
dass nicht alle Lernarrangements iiber drei Zyklen weiterentwickelt werden
konnten.!

Wenngleich die strukturellen Rahmenbedingungen seitens des Projekt-
teams vorgeschlagen wurden, folgte die Projektarbeit bezogen auf die Unter-
richtsentwicklung der Idee einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit, wie sie
von Grosche et al. (2020) definiert wird: ,[G]emeinsame, zyklische, intensive
und interdependente Aushandlungen und Reflexionen von Innovationen und
ihren Konkretisierungen® (S. 467).

3. Erfahrungen aus dem Projekt: Kooperative
Unterrichtsentwicklung und standortbezogene Kontrastierung

Am Beispiel zweier am Projekt beteiligter Schulen der Sekundarstufe? wird
im Folgenden kontrastierend aufgezeigt, welche Spannbreite mit Blick auf

1 Die entwickelten Lernszenarien sind unter https://unterrichten.zum.de/wiki/Benutzer:UDIN
abrufbar.

2 Aus Griinden der Anonymisierung wird auf konkrete Angaben (z.B. der Schulform, invol-
vierte Unterrichtsficher) verzichtet.
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das Verstidndnis sowohl von Unterrichtsentwicklung als auch von Kooperation
identifiziert werden kann. Die Kontrastierung bezieht sich auch auf die unter-
schiedlichen Standorte der Schulen: Wahrend sich Schule 1 in einem struktu-
rell benachteiligten Sozialraum der Metropole Ruhr befindet, liegt Schule 2 in
einem privilegierten Sozialraum in Siidwestfalen. So liegt die Pro-Kopf-Ver-
schuldung beispielsweise in der Kommune von Schule 1 um ein Zehnfaches
hoéher als in der Kommune von Schule 2 (Stand November 2023).

Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die ersten RLC-Treffen, in
denen in Verbindung mit Impulsen durch die Studierenden und Wissenschaft-
ler*innen digital-inklusive Lernarrangements entwickelt werden sollten. Der
vorliegende Beitrag ist als riickblickende Betrachtung im Sinne eines Erfah-
rungsberichts zu verstehen. Die Audioaufnahmen der RLC-Gespréche dienten
der Bearbeitung eines Promotionsprojekts mit dem Fokus auf Professionalisie-
rungsprozesse. Die Betrachtung der projektbezogenen Kooperation war gleich-
wohl Gegenstand der Reflexion auch schon wahrend der Projektlaufzeit (z.B.
Breiwe et al., 2023; Liegmann et al., 2022), wurde jedoch nicht im Sinne einer
systematischen Datenanalyse durchgefiihrt. Nach dem Abschluss des Projekts
fassen wir daher die sehr unterschiedlichen Eindriicke in der Zusammenarbeit
mit diesen zwei Schulen zusammen und illustrieren diese mit Ausschnitten aus
den Audioausschnitten der RLC-Gesprache.

3.1 Padagogische Beziehungsarbeit in erschwerten Verhaltnissen:
Ko-konstruktive Kooperation mit Schule 1

Im Rahmen der vor Projektstart erhobenen Bestands- und Bedarfsanalyse
wurde seitens der Lehrkrafte von Schule 1 auf die verhéltnismaflig hohe Anzahl
sozio6konomisch benachteiligter (und gleichzeitig motivierter) Schiller*innen
verwiesen, oftmals verbunden mit einer schlechteren Ausstattung an digitaler
Technik. Mit Blick auf die Bedarfe der Schule wurden grundlegende Aspekte
wie die Digitalisierung und Nutzbarmachung analoger Materialien zur Forde-
rung der Schiiler*innen hervorgehoben. Als vorhandene Ressourcen wurden
die Verwendung eines Lehr-Management-Systems sowie die Nutzung von (pri-
vaten) Smartphones angegeben.

Unterrichtsentwicklung. Im Zuge des ersten Treffens zur kooperativen Un-
terrichtsentwicklung wurde seitens der Lehrkrifte die unzureichende Ausstat-
tung (keine Endgeréate, keine oder instabile Internetverbindung) mit digita-
len Medien an der Schule betont. Dementsprechend wurden die Generierung
der erforderlichen digitalen Ausstattung (Beschaffung von Endgeréten, Digi-
talisierung analoger Materialien) und die Nutzung vorhandener Potenziale in
den Mittelpunkt geriickt. Weiterfithrende didaktisch-methodische Uberlegun-
gen wurden als zu weitgehend (,zehn Schritte vor dem ersten®) betrachtet, da
die Zugangsvoraussetzungen hierfiir kaum gegeben seien. Zum Zeitpunkt der
Entwicklung des ersten Zyklus gerieten zuvorderst diejenigen Schiiler*innen in
den Blick, die aufgrund der pandemischen Verhéltnisse drohten, die Bindung
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zur Schule zu verlieren. Als Zielsetzung der Unterrichtsentwicklung wurde zu-
nachst der Aufbau bzw. Erhalt der Beziehungen zu den Schiiler*innen formu-
liert, um insbesondere ,sozial schwach[en]“ Schiiler*innen nach der Phase des
Distanzunterrichts tiberhaupt wieder den Zugang zum regulédren Schulalltag zu
ermdglichen und ihnen zugleich Fertigkeiten in der Anwendung digitaler Tools
zu vermitteln. Die Relevanz der Beziehungsebene fiir die Lehrkrafte zeigt sich
beispielsweise in dieser Passage: ,, wir lieben unsere Schiiler, aber das ist halt alles
ein bisschen sozial schwach und darauf dhm achten wir halt®. Seitens der Lehr-
krafte wurden insbesondere die Studierenden als Kooperationspartner*innen
adressiert. Den Lehrkraften war bewusst, dass dies nicht der intendierten Form
von Unterrichtsentwicklung entsprach, dieses Vorgehen aber den Rahmenbe-
dingungen sowie dem sozialen Anspruch der Schule entgegenkam (,haben wir
versucht ‘ne Moglichkeit zu finden, wie wir UDIN mit dieser sozialen Komponente
verbinden konnen®).

Kooperation. Auf der Ebene der Kooperation erfolgte im Vorgehen mit dieser
Schule eine intensive, ko-konstruktive Zusammenarbeit. Zudem formulierten
die Lehrkréafte die Erwartung, Einblicke in andere Projekte zu erhalten, um so
»auch Abkiirzungen nehmen zu kénnen und von den Erfahrungen der ande-
ren Akteur*innen profitieren zu kénnen. Die Eigenleistung (,was kénnen wir
iiberhaupt leisten®) und Eigenverantwortlichkeit (,ein sehr individueller Pro-
zess") im Projektkontext war den Akteur*innen dabei bewusst. Das zeigt sich
auch in der gemeinsamen Formulierung als ,wir® So wurde die Projektidee
auch von Seiten einer weiteren in der RLC beteiligten Schule sowie mit den
Studierenden entwickelt, wahrend sich die Wissenschaftler*innen der veran-
derten Form von Unterrichtsentwicklung stellten. Die Ausgangsidee wurde im
Projektteam besprochen, Machbarkeiten wurden gepriift und Anderungsvor-
schlage berticksichtigt (beispielsweise bei der Beteiligung der Studierenden).
Das Projekt wurde schlielilich gemeinsam in einem zyklischen Prozess mit
Blick auf die Moglichkeiten und Interessen der beteiligten Akteur*innen (, Wer
kann was realisieren?”) weiterentwickelt und realisiert.

3.2 Schulbuchkonforme Forderung in privilegierten Verhaltnissen:
Service-Leistung als Kooperation mit Schule 2

Im Rahmen der Bestands- und Bedarfsanalyse wurde seitens der Lehrkrifte von
Schule 2 die Schiiler*innenschaft als ,eher homogen® beschrieben, ohne dass
genauer geklart wurde, worauf sie sich beziehen. Hinsichtlich der Bedarfe der
Schule wurden konkrete didaktische Nutzungsweisen im Rahmen der indivi-
duellen Férderung angegeben. Die hierfiir erforderlichen Ressourcen waren in
Form schulischer Laptops und Tablets vorhanden.

Unterrichtsentwicklung. Bei den ersten Treffen in der RLC wurde auf die
langjahrigen Erfahrungen im Einsatz mit digitalen Tools hingewiesen und als
Erwartung an die gemeinsame Unterrichtsentwicklung formuliert, dass von
den Studierenden und Wissenschaftler’innen ein innovativer Aufgabenpool
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bereitgestellt wirde: ,also, es war meine Vorstellung, dass eben dhm passgenaue
Aufgaben dann sozusagen vorbereitet werden und uns zu Verfiigung gestellt wer-
den”. Eine Lehrkraft distanzierte sich explizit von einer aktiven Involvierung
in Prozesse der gemeinsamen Planung von Unterricht und fithrte dafiir die
erwartete Entlastung fiir die Lehrkrafte der Schule an: ,dann ist das ja keine
Entlastung. dann miissen wir gucken, okay, fiir die und die Unit muss so eine
LearningApps erstellt werden und so weiter. also, ich sehe gerade keinen Gewinn
fiir die Lehrer®. Gleichzeitig formulierte sie, dass leistungsangepasste Ubungs-
aufgaben den bisherigen Einsatz der digitalen Tools weiterfithren sollten, mit
dem kurzfristigen Ziel, die Leistungsentwicklung in Form von Zeugnisnoten
dokumentieren zu kénnen. Ausgehend von diesen inhaltlichen und personellen
Einschrankungen erfolgte die weitere Unterrichtsentwicklung seitens der Wis-
senschaftler*innen und der Studierenden, die ein Lernarrangement entwickel-
ten, das individuelle wéhlbare, differenzierende Aufgaben auf einer digitalen
Pinnwand zur Verfiigung stellte. Dies wurde zwar von den Lehrkréften ein-
gesetzt, allerdings als wenig innovativ beurteilt. Auch fiihrte dies nicht dazu,
dass seitens der Lehrkrifte konkrete Verdnderungsvorschldge fiir den zweiten
Zyklus eingebracht wurden.

Kooperation. Das seitens der Schule eingebrachte Kooperationsverstind-
nis lasst sich als asymmetrisch beschreiben, da von den universitiren Ak-
teur’innen Serviceleistungen erwartet wurden. Ein eigener aktiver Part bei
der Entwicklung von Lehr-Lernprozessen wurde nicht angenommen (,,Ich hdtte
erwartet, dass mir jetzt dhm (.) auch prdsentiert werden kann, wie wir dann in
den ndchsten dhm Wochen sozusagen im Projekt vorgehen®), sondern vielmehr
als Belastung konzeptualisiert. Die eigene Rolle wurde in der kritischen Sich-
tung, der Anwendung und der abschlieSenden Bewertung der von den iibrigen
Beteiligten entwickelten Produkte gesehen. Zudem stand der Nutzen fiir die
Lehrkrifte vor dem Nutzen fiir die Schiiler*innen (,,weil ich wiirde jetzt keinen
Gewinn sehen, weder fiir die Schiiler, noch, ja, vielleicht doch fiir die Schiiler, aber
nicht fiir die Lehrer, die in der Férder-AG dhm arbeiten, wenn sie (.) Learning Apps
erstellen miissten, passgenau®). Diese unterschiedlichen Erwartungen der Ak-
teur*innengruppen fithrten auch zu Kommunikationsschwierigkeiten mit Blick
auf die Zielperspektive des Projekts: ,ich verstehe immer noch nicht“(Lehrkraft)
oder ,wir drehen uns im Kreis“(Wissenschaft).

3.3 Kontrastierender Vergleich

Den Ausgangspunkt der Beteiligung am Projekt UDIN bildete der Bedarf an
inklusions- und digitalisierungsbezogener Unterstiitzung. Gleichwohl zeigt der
kontrastive Vergleich dieser beiden Schulen folgende grundlegenden Unter-
schiede.

Schule 1 befindet sich an einem sozial benachteiligten Standort und hat in-
sofern potenzielle und faktische Benachteiligung ihrer Schiilerschaft im Blick.
Im Zuge dessen werden die geringen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen
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der Schiller*innen und die marginale schulische Ausstattung insgesamt und
insbesondere mit Blick auf digitale Ressourcen thematisiert. Hierauf reagier-
ten die Lehrkrifte der Schule, indem sie die pddagogische Beziehungsarbeit
in den Mittelpunkt ihres Wirkens stellen, ohne die Unterricht aus ihrer Sicht
fur einige Schiiler*innen gar nicht mehr moglich war. Unter Berticksichtigung
der genannten Voraussetzung verfolgen die Lehrkrafte das Ziel, mit UDIN zu
einer verbesserten Teilhabe beizutragen, indem Unterrichtsfahigkeit zunéchst
erst einmal wiederhergestellt wird. Hierdurch wird die urspriingliche Idee von
fachlicher Unterrichtsentwicklung verschoben. Wie die Bedarfe der Schule be-
riicksichtigt werden konnen, wird mit allen Akteur*innen des Projekts in einem
gemeinsamen Aushandlungsprozess entwickelt.

Schule 2 ist bezogen auf ihre sozialriumliche Lage privilegiert. Seitens
der Lehrkréifte werden keine drohenden Benachteiligungen ihrer Schii-
ler*innenschaft formuliert. Die Vielfalt der Schiiler*innen wird dementspre-
chend primér mit Blick auf die unterschiedlichen Leistungsniveaus gese-
hen. Gleichzeitig ist die Schule digitalisierungsbezogen vergleichsweise gut
ausgestattet und erfahren im Einsatz digitaler Tools im Unterricht. Trotz
dieser Erfahrungen wurde digitaler Unterricht aber primér als Optimierung
der Passung von Ubungsaufgaben zu den individuellen Leistungsniveaus der
Schiler*innen konzeptualisiert, die den Lehrkréften als Entlastung dienen.
Kooperation blieb hier auf der Ebene einer asymmetrischen Arbeitsteilung in
Form einer einseitigen Serviceleistung.

4, Fazit und Konsequenzen fiir zukiinftige Kooperationen

Die sozialraumliche Verortung dieser beiden am Projekt UDIN beteiligten
Schulen impliziert, dass ressourcenbezogene Unterschiede bestehen, die in Be-
ziehung zum Wissenschaft-Praxis-Projekt gestellt werden konnen. Wenn auch
die sozialrdaumlichen Bedingungen durch die jeweiligen sachlichen (und per-
sonalen) Ressourcen im Kontext von Digitalitat und Inklusion unterschiedli-
che Moglichkeitsraume eroffnen, konnen diese eréffneten Moglichkeitsraume
schulspezifisch bzw. durch einzelne Lehrkrafte individuell gestaltet werden.
Schulkultur sowie Haltung der Lehrkréfte sind hierbei bedeutsam fur das
Gelingen kooperativer Unterrichtsentwicklung. Inwieweit die sozialraumliche
Verortung sich auf das Kooperationsverstandnis oder auf den Bedarf, Unter-
richt weiterzuentwickeln, auswirkt, kann auf Basis unserer Erfahrungen und
der an UDIN beteiligten Stichprobe nicht abschlieBend beantwortet werden.
Gleichwohl kann vermutet werden, dass die Herausforderungen durch die
Schiler*innenschaft und die Wahrnehmung einer drohenden Benachteiligung
eine aufgeschlossenere Haltung zum Beschreiten neuer Wege, z.B. in Form
von Weiterentwicklung des unterrichtsbezogenen Handelns, zu beginstigen
scheint.
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Das UDIN-Projekt verfolgte den Anspruch, auf solche ungleichen sichli-
chen Ausgangsbedingungen adaptiv einzugehen. Auf Basis der vorgenomme-
nen Bestands- und Bedarfsanalyse erschien das Format der Research Learning
Communities ein probates Format fiir eine (bestenfalls) ko-konstruktive Ko-
operation. In der Praxis zeigte sich jedoch, dass ko-konstruktive Zusammenar-
beit in multiprofessionellen Teams aufgrund unterschiedlicher Erwartungshal-
tungen, verbunden mit divergierenden Rollenverstindnissen, besonders vor-
aussetzungsreich ist (vgl. Breiwe et al., 2023; Liegmann et al., 2022).

Fur zukiinftige Wissenschaft-Praxis-Projekte, die dem normativen An-
spruch einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit folgen wollen, erscheinen die
Vergegenwartigung der impliziten Erwartungen an Kooperation sowie eine ge-
meinsame, partizipative Aushandlung von Projektzielen und -strategien sowie
der damit verbundenen spezifischen Aufgaben wesentlich. Hierfiir braucht es
Zeit, die in entsprechenden Vorhaben explizit eingeplant werden muss. Das
Schlieflen eines Kontraktes am Ende einer solchen Startphase mit einer Ex-
plikation von Rollen, Verantwortlichkeiten und Zielen kann ein Commitment
fiir eine transparente und verldssliche Zusammenarbeit markieren. Entspre-
chend der gemeinsam vereinbarten Projektstrategien sollten die notwendigen
Ressourcen fiir alle Beteiligten eingeplant werden, insbesondere fiir die be-
teiligten schulischen Akteur*innen, da solche Projekte anderenfalls zusatzlich
zu den alltdglichen beruflichen Aufgaben geleistet werden miissen. Unter die-
sen Bedingungen erreichen solche Formate nur besonders motivierte Prakti-
ker*innen, was die Chancen auf Transmission der Ergebnisse in die Breite von
vornherein begrenzt.
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Kooperative Unterrichtsentwicklung
in der Didaktik des Englischen am Beispiel der

Unterrichtsqualitatsforschung

Joel Guttke & Eva Wilden

1. Worum geht es bei dem Projekt?

Schiiler*innenriickmeldungen zum Unterricht stellen einen Reflexionsimpuls
dar und bilden somit eine zentrale Komponente im Professionalisierungspro-
zess von Lehrkréften (Rollet et al., 2021). Gleichzeitig ist die Anzahl empirisch
fundierter Feedbackinstrumente fiir Schiiler*innen gering. Dies resultiert fiir
Lehrkrafte in der Herausforderung, Riickmeldungen zum eigenen Unterricht
valide und auf Grundlage evidenzbasierter Kriterien einzuholen. Merkmale der
Unterrichtsqualitat konnen als konzeptueller Rahmen fiir die kriteriengeleitete
Erfassung von Schiiler*innenriickmeldungen sowie die Ableitung von Entwick-
lungspotenzialen fungieren.

Unterrichtsqualitat bezeichnet all jene ,,empirisch beobachtbaren Merkmale
des Unterrichtsgeschehens, die nachweislich mit einer Entwicklung der Ler-
nenden im Sinne der Realisierung von Bildungs- und Erziehungszielen einher-
gehen® (Klieme, 2022, S. 414). Um diese Vielfalt an Unterrichtsmerkmalen zu
systematisieren und empirisch zugénglich zu machen, hat sich im deutschspra-
chigen Raum das Modell der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét
etabliert (Praetorius et al., 2018). Das Modell unterscheidet zwischen den Basis-
dimensionen Klassenfithrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Akti-

Tabelle 1: Beispielitems zur Erfassung der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat
(adaptiert aus Fauth et al., 2014)

Basisdimension Definition Beispielindikator
Klassenfithrung Durch eine stérungspraventive Unterrichtsgestaltung Keiner hat den Unter-
und das Verstarken erwiinschten Verhaltens schafft richt gestort.
die Lehrkraft einen moglichst hohen Anteil echter
Lernzeit.
Konstruktive Die Lehrkraft férdert Motivation und Wohlbefin- Unser“e Lehrer*in war
Unterstitzung den aufseiten der Schiiler*innen, indem sie deren freundlich zu mir.

individuelle Bediirfnisse beriicksichtigt und durch
Beziehungsarbeit zu einem positiven Unterrichtsklima

beitragt.
Kognitive Akti- Dem konstruktivistischen Lernparadigma folgend Wir haben Aufgaben
vierung gestaltet die Lehrkraft den Unterricht herausfor- gemacht, iiber die
dernd und aufbauend auf dem Vorwissen ihrer ich ganz genau
Schiiler*innen, um moglichst tiefe Denkprozesse zu nachdenken musste.

initiieren.
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vierung. Als lernwirksame Tiefenstrukturen von Unterricht sind diese nicht
direkt beobachtbar und miissen somit anderweitig indirekt erfasst werden.

Ein moéglicher Weg, um Unterrichtsqualitit indirekt zu erfassen, besteht in
der Befragung von Schiiler*innen und Lehrkréften iber Fragebogen. Solche
Fragebogen umfassen pro Basisdimension eine Sammlung von Indikatoren (s.
Tab. 1), von deren Auspragung auf die Qualitiat von Unterricht geschlossen
werden kann.

2. Warum noch ein Fragebogen zu Unterrichtsqualitat?

Es wird zunehmend hinterfragt, inwiefern bisher untersuchte Unterrichts-
merkmale tiber unterschiedliche Schulformen und Facher hinweg ausschlagge-
bend fiir Unterrichtsqualitat sind (Praetorius et al., 2018). Der Grofteil der Stu-
dien zu Unterrichtsqualitdt wurde in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern durchgefiihrt. Unterschiede zwischen den Unterrichtsgegenstinden
sowie fachliche Besonderheiten unterstiitzen die Kritik an den generischen
Basisdimensionen.

Um dagegen fachspezifische Aspekte von Unterrichtsqualitit zu beriick-
sichtigen, wurden bisher zwei unterschiedliche Vorgehensweisen vorgeschla-
gen: Einige Autor*innen (z.B. Praetorius et al., 2020) differenzieren generische
Unterrichtsqualititsmerkmale aus, indem sie sie mit fachspezifischen Indika-
toren anreichern. Andere Autor*innen (z.B. Lipowsky et al., 2018) argumentie-
ren, die drei Basisdimensionen miissten um weitere, fachspezifische Dimensio-
nen (z.B. fachlich korrekte Vermittlung der Unterrichtsgegenstinde) ergénzt
werden. Das vorliegende Projekt greift den ersten Vorschlag auf und versucht,
fachspezifische Aspekte von kognitiver Aktivierung zu identifizieren, die be-
sonders relevant fur den Englischunterricht sind. Diese Entscheidung wurde
aus zwei Griinden getroffen: Erstens wird wiederholt betont, kognitive Akti-
vierung weise per definitionem aufgrund ihrer Abhingigkeit von Lehr-Lern-
prozessen ein im Vergleich zu den beiden anderen Basisdimensionen hohes
Maf} an Fachlichkeit auf (Lipowsky & Bleck, 2019; Praetorius et al., 2020). Die
valide Erfassung dieser fachlichen Anteile kann nur durch die fachspezifische
Konkretisierung des Konstrukts erfolgen. Zweites tragt das gewéhlte Vorgehen
durch die Verortung genuin fremdsprachendidaktischer Qualitdtsmerkmale in
einem existierenden Modell der Unterrichtsqualitit zu einem kumulativen Er-
kenntnisgewinn bei (Charalambous et al., 2021).

Bisher liegen fiir den Englischunterricht nur vereinzelte Forschungsbefunde
zu Unterrichtsqualitit im Allgemeinen (Lohe et al., 2024) und konkret zu kogni-
tiver Aktivierung (Guttke, 2023) vor. Daraus lassen sich theoretisch fachspezi-
fische Merkmale des Englischunterrichts (Wilden, 2021) ableiten, die in vielen
Fillen jedoch noch einer empirischen Priifung bediirfen. Der im Rahmen des
vorliegenden Projekts entwickelte Fragebogen ermdéglicht es, fachspezifische
Aspekte kognitiver Aktivierung im Englischunterricht der Grundschule aus



134 Joel Guttke & Eva Wilden

Perspektive von Schiiler’innen und ihren Lehrkriften zu erfassen, um sie in
einem zweiten Schritt miteinander vergleichen und auf ihre Lernwirksamkeit
prifen zu kénnen.

3. Wie wird der Fragebogen entwickelt?

Wie deutlich wurde, handelt es sich bei kognitiver Aktivierung im Englischun-
terricht um ein Konstrukt, zu dem vergleichsweise wenige Forschungsbefunde
oder fachspezifische Instrumente vorliegen. Um die wissenschaftliche Giite des
neu entwickelten Fragebogens sicherzustellen, wurde dieser in mehreren Teil-
studien validiert. Insgesamt umfasste die Fragebogenentwicklung fiinf Arbeits-
phasen (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Phasen der Fragebogenentwicklung und daran beteiligte Akteur*innen aus
Bildungsforschung und Bildungspraxis (eigene Darstellung)

Item- Online-Exper- Interview- Pra- Pilotierun
konstruktion  tenbefragung studie Pilotierung &
Zeitlicher Sept. 2021 - Marz - Aug. - Nov. Dez. 2022 - Marz -
Ablauf Feb. 2022 Juli 2022 2022 Feb. 2023 Juni 2023
Grundschul- « « « y
lehrkréfte
Grund-
ks X X X
schiiler*innen
Hochschul-
. X
lehrer*innen
Fachleitungen X
Weitere (Guttke & (Guttke, &

Informationen  (Guttke, 2023)

sur Teilstudie Porsch, 2024a)  Porsch, 2024b)

4. Welche Akteur*innen sind an der Fragebogenentwicklung
beteiligt und worin bestehen ihre Aufgaben?

In einem ersten Schritt wurden theoriebasiert neue Items konstruiert, die so-
wohl generische als auch fachspezifische Aspekte kognitiver Aktivierung ab-
bilden. Dazu wurden theoretisch-konzeptionelle sowie empirische Forschungs-
befunde aus der Fremdsprachendidaktik (Guttke, 2023) und der Instructed Se-
cond Language Acquisition Research (Loewen, 2014) beriicksichtigt.

Um sicherzustellen, dass die neu konstruierten Items das Konstrukt ko-
gnitive Aktivierung méoglichst vollstindig erfassen, wurde in einem zweiten
Schritt eine Online-Expert*innenbefragung durchgefithrt (Guttke & Porsch, im
Erscheinen-a). Die Expert*innen (n=24) wurden gebeten, jedes Item darauf-
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hin zu bewerten, ob es zu der Definition kognitiver Aktivierung passt, die
ihnen zuvor schriftlich mitgeteilt wurde, und in welchem Ausmaf} es fir sie
von unterrichtspraktischer Relevanz ist. Um moglichst viele Perspektiven auf
kognitive Aktivierung zu beriicksichtigen, wurden als Expert*innen nicht nur
Hochschullehrkrifte, sondern auch Grundschullehrkrifte und an Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung tatige Fachleitungen befragt.

In einem dritten Schritt wurde tberpriift, ob die Items von Schiiler*innen der
Jahrgangsstufe 4 (n=39) und ihren Englischlehrkraften (n=9) im intendierten
Sinn verstanden und bearbeitet werden. Aus der Fragebogenforschung ist be-
kannt, dass die Bearbeitung von Items fiir Proband*innen sehr anspruchsvoll
und daher fehleranfillig ist (Tourangeau et al., 2012). Es ist beispielsweise denk-
bar, dass Grundschiiler*innen ein Item aufgrund ihrer sich noch entwickeln-
den sprachlichen Kompetenzen nicht verstehen oder Lehrkrifte die zur Item-
beantwortung notwendigen Informationen nicht erinnern, weil diese bspw. zu
weit zuriickliegen. Um diese potenziellen Fehlerquellen zu untersuchen, wurden
Grundschiiler*innen und ihre Lehrkréfte in kognitiven Interviews (Willis, 2005)
dazu befragt, wie sie ihre Antworten zu den Items begriinden.

Schlieflich wurden die mehrfach iiberarbeiteten Fragebogen im Rahmen
der (Pra-)Pilotierung getestet. Dazu bearbeiteten insgesamt 26 Lerngruppen
der Jahrgangsstufe 4 (n=513) aus ganz Nordrhein-Westfalen zusammen mit
ihren Englischlehrkraften die Fragebdgen in jeweils einer Doppelstunde. In der
ersten Unterrichtsstunde unterrichtete die Lehrkraft eine reguldre Englisch-
stunde, die von dem Autoren und einer Hilfskraft mit Hilfe eines Beobach-
tungsbogens, dem Teacher Input Observation Scheme (Kersten et al., 2021), be-
urteilt wurde. In der zweiten Unterrichtsstunde bearbeiteten die Schiiler*innen
einen Leseverstehenstest und den Fragebogen.

5. Wie haben Forscher*innen und Englischlehrer*innen den
Forschungsprozess erlebt?

Wie aus der Kurzbeschreibung des Forschungsprojekts (s. Abs. 3 und 4, Tab. 2)
hervorgeht, waren an vier von fiinf Teilstudien im Rahmen der Fragebogenent-
wicklung Akteursgruppen aus Bildungsforschung und Bildungspraxis beteiligt.
Durch einen Reflexionsprozess sollen die Erkenntnisse aus der Fragebogen-
entwicklung hinsichtlich der Bedeutung des sozialraumlichen Kontexts in der
Metropolregion Ruhr und der Relationierung von Wissenschaft und Praxis (vgl.
auch van Ackeren et al., Kap. 1 in diesem Band) fiir Folgeprojekte zuginglich
gemacht werden. Dabei kommen auch die beteiligten Akteur*innen in Form
schriftlicher Zitate selbst zu Wort:!

1 Die nachfolgend zitierten Akteur*innen entschieden selbst, in welchem Umfang ihre Zitate
verfremdet werden. Fiir alle Zitate liegt den Autor*innen eine schriftliche Einverstandniser-
klarung der Urheber*innen vor.
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- Nadine Hellmuth, Schulleiterin der Kreuzschule Mussum und regulér aus-
gebildete Englischlehrkraft;

- Katharina Molders, Englischlehrkraft nach Seiteneinstieg an der Hiitt-
mannschule Essen;

- L3, regulir ausgebildete Englischlehrkraft;

— L4, regular ausgebildete Englischlehrkraft, nach zehn Jahren Schuldienst
als akademische Rétin in der Englischlehrkraftebildung titig.

Ihre Zitate wurden einer schriftlichen Befragung nach Abschluss der Fragebo-
genentwicklung entnommen.

5.1 Bedeutung des sozialraumlichen Kontexts fiir die
Fragebogenentwicklung

Nachfolgend wird ein Aspekt des sozialraumlichen Kontexts, die Mehrspra-
chigkeit der Schiiler*innen, fokussiert. Da es sich bei Fragebégen um ein
schriftliches Befragungsformat handelt, dessen valide Bearbeitung eine ge-
wisse Sprachkompetenz erfordert, wurde bereits bei der Schulrekrutierung da-
rauf geachtet, die Schulsozialindexstufen (Schrépler & Jeworutzki, 2021) nach
Moglichkeit in vollem Umfang abzubilden. Insbesondere wéhrend der Inter-
viewstudie zum Itemverstandnis, der dritten Arbeitsphase, lieferte die Bertick-
sichtigung des sozialrdumlichen Kontexts relevante Befunde fiir die Frage-
bogenentwicklung. Zum Zeitpunkt dieser Arbeitsphase hatten die Items be-
reits einen kriteriengeleiteten Konstruktionsprozess (zu den Kriterien zihlte
u.a. geringe sprachliche Komplexitit) und eine erste Evaluation durch Ak-
teur*innen der Bildungspraxis durchlaufen. Dennoch waren wéhrend der Schii-
ler*inneninterviews zwei Herausforderungen zu beobachten. Erstens verstan-
den Schiiler*innen von Schulen hoherer Sozialindexstufen ganze Items bzw.
einzelne Itembestandteile nicht. Als Ursachen dafiir benannten sie sowohl die
Itemlénge (,[...] weil das hat so viele Worter, das ist zu lang®) als auch die Un-
kenntnis einzelner Worter (z. B. Momente, einsetzen, Bildkarte). Zweitens gab
es Schiiler*innen, die zwar angaben das Item zu verstehen, ihre Antwortwahl
zu dem Item jedoch nicht begriinden und auch weitere Fragen zu dem Item
(z.B. Umschreibung in eigenen Worten) nicht beantworten konnten.

Auf Grundlage der Interviewdaten wurde tiber die Halfte der Items aus
dem Schiiler*innenfragebogen tiberarbeitet. Die Uberarbeitung sei an einem
Beispielitem erldutert: ,Mein*e Englischlehrer*in sagt englische Worter und
Satze, die ich lernen soll, ganz oft®. Dieses Item wurde von mehreren Schii-
ler*innen missverstanden. In der Itemkonstruktion wurde die Umschreibung
~Worter und Sitze, die ich lernen soll“ verwendet, um den Fachbegriff ,Voka-
beln® zu vermeiden. Die Interviewdaten deuten jedoch auf Schwierigkeiten mit
dem Modalverb sollen und dem eingeschobenen Relativsatz hin. Im Laufe der
Interviews stellte sich heraus, dass die Schiiler*innen zur Beschreibung von
Wortschatzaktivitaten im Englischunterricht mehrheitlich den Begriff ,Lern-
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worter” verwendeten. Das Item wurde folglich im Zuge der Uberarbeitung um-
formuliert: ,Mein*e Englischlehrer*in sagt Lernworter ganz oft®.

Die Befunde der Interviewstudie verdeutlichen, dass Forschungsinstru-
mente in der Entwicklungsphase einer Erprobung an der Zielgruppe bediirfen
und diese Erprobung entlang einer moglichst heterogenen Stichprobe erfolgen
muss. Gleichzeitig handelt es sich dabei um eine ausschlieBlich methodische
und - hinsichtlich der psychometrischen Giite von Items - defizitorientierte
Perspektive auf Mehrsprachigkeit. Aus bildungspolitischer Perspektive wird
Mehrsprachigkeit konsequent eingefordert. Das Potenzial von Mehrsprachig-
keit fiir den Englischunterricht wird auch von den Englischlehrkréften, die
an dem Promotionsprojekt teilnahmen, ausnahmslos hervorgehoben: , Englisch
ist fiir die allermeisten die Dritt- manchmal sogar die Viertsprache [...]. Kinder
freuen sich z. B., wenn sie Parallelen zu ihrer Muttersprache finden.“ (KM)

5.2 Relationierung von Wissenschaft und Praxis in der
Fragebogenentwicklung

Die entwickelten Fragebogen zur Erfassung kognitiver Aktivierung im Eng-
lischunterricht sollen zukinftig nicht nur als Forschungsinstrument, sondern
auch als Feedbackinstrument im Unterricht fungieren. Aus diesem Grund zielt
das gewihlte Forschungsdesign von Beginn an darauf ab, méglichst vielseitige
Kooperationen zwischen den Forschenden und Akteur*innen der Bildungspra-
xis zu initiieren. Nachfolgend werden Aspekte dieser Kooperationen vor dem
Hintergrund der Fragebogenentwicklung kritisch reflektiert.

Rekrutierung von Kooperationspartner*innen und Studienteilnehmer*innen.
Die Rekrutierung von Vertreter*innen aus den oben genannten Akteursgrup-
pen war mithsam. Teilnehmer*innen fiir weniger zeitintensive Teilstudien (On-
line-Expert*innenbefragung) waren einfacher zu rekrutieren als fiir die iibrigen
Teilstudien. Dies iiberrascht vor dem Hintergrund der hohen Arbeitslast der
Lehrkrafte wenig: ,,Herausfordernd ist immer wieder der Zeitfaktor. Lehrkrifte
und Schulleitungen sind im Alltag mit einer Menge zusdtzlicher Aufgaben be-
fasst und miissen immer noch genauso viele Stunden unterrichten, wie friiher.
Diese Rechnung kann nicht aufgehen“(NH). Eine zeitintensive Kooperation wird
folglich gewinnbringend fiir Vertreterinnen der Bildungspraxis, wenn aus ihr
kein zuséitzliches Zeitinvestment erwéchst oder gar Entlastung entsteht (z.B.
kooperative Entwicklung von Unterrichtseinheiten).

Motivation von Kooperationspartner“innen. Obwohl es sich bei den Koope-
rationspartner*innen sicher bereits um eine Positivauswahl handelt, sind ihre
Motive dennoch vielfiltig. Dazu zdhlen Freude iiber das Interesse von For-
scher*innen an der eigenen Unterrichtspraxis (,Lehrkrdfte freuen sich, wenn sie
das Gefiihl haben, dass Forschung nicht an der Praxis vorbeigeht, KM), der Wille
zur Unterstiitzung der Forschung durch Offnung des eigenen Unterrichts (,Ich
mdchte die Forschung durch reale Beispiele unterstiitzen®, L3) oder das Interesse
an neuen Forschungsbefunden und deren Reflexion (,,Forschungsergebnisse sind
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unerldsslich, um meinen eigenen Unterricht kritisch weiterzuentwickeln®, L4). Ein
gemeinsames Motiv ist in Gesprachen mit allen Kooperationspartner*innen
deutlich geworden: die intrinsische Motivation, schulischen Englischunterricht
zu verbessern, um die optimale Lernerfahrung fiir Schiiler*innen zu gestalten.
Hieran wird deutlich, dass es weniger an Bereitschaft der Kooperationspart-
ner*innen mangelt als vielmehr an produktiven Rahmenbedingungen, die Ko-
operationen erlauben.

Bedeutung wissenschaftlicher Befunde fiir die eigene Unterrichtspraxis. In den
Riickmeldungen der Kooperationspartner*innen spiegelt sich eine grundsétz-
lich positive Haltung zu der Bedeutung wissenschaftlicher Befunde fiir die
eigene Unterrichtspraxis wider. Lehrkraft 3 kommentiert ihren Englischunter-
richt wie folgt: ,Ich probiere, der Lerntheorie des Konstruktivismus in meinem
Unterricht viel Raum zu geben, indem die Schiiler“innen hdufig eigenen Output in
poster talks, information gap activities usw. erstellen konnen®. An diesem Beispiel
wird deutlich, dass Befunde der Lehr-Lernpsychologie und der Forschung zu
Instructed Second Language Acquisition durchaus ihren Weg in den Englisch-
unterricht finden.

Transferliicke zwischen Bildungsforschung und -praxis. Trotz einer positiven
Grundsatzhaltung zeigen die Kooperationspartner*innen auch kritisch Poten-
ziale fur zukiinftige Kooperationsprojekte auf. So dokumentiert sich in den
schriftlichen Riickmeldungen ein Mangel an Passung zwischen Vorhaben der
Bildungsforschung und den lokalen Bediirfnissen vor Ort (,wie es an Schulen
tatsdchlich aussieht®, ,reale Beispiele®, ,in einem Elfenbeinturm fernab der Pra-
xis® ,realistische Einblicke in die Kompetenzen der Schiiler*innen®, ,Lehrkrifte
wiinschen sich direkt einsetzbare Unterrichtsmaterialien®, Hervorhebung durch
die Autor*innen). Es scheint offensichtlich wahrgenommen zu werden, dass
Forscher*innen sich mit Fragestellungen beschéftigten, die fiir den Unterricht-
salltag entweder nicht relevant seien oder nicht zu den Anforderungen und
Bedingungen des Unterrichtsgeschehens passten (6kologische Validitat).

Zutraglich verschérft wird die Frage der Praxisrelevanz durch die Transfer-
liicke zwischen Forschung und Praxis: ,,Es dauert fiir mein Empfinden auflerdem
hdufig viel zu lange, bis Erkenntnisse endlich in der Praxis ankommen® (NH).
Griinde fiir diesen zeitlichen Verzug liegen neben curricularen Gestaltungs-
prozessen und der Lehrkréfte(fort)bildung sicher auch im wissenschaftlichen
Publikationsprozess. Ein Grof3teil der Datenerhebung im Rahmen der Frage-
bogenentwicklung fand im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2022/2023 statt.
Trotz grofier Bemithungen um eine zeitnahe Datenauswertung werden die
Ergebnisse den Kooperationspartnerinnen und der wissenschaftlichen Com-
munity voraussichtlich ab Sommer 2024 in Form von Ergebnisberichten und
Publikationen mitgeteilt. Obwohl relativ betrachtet nur ein Jahr zwischen Da-
tenerhebung und Ergebnisprasentation liegt, ist eine Reflexion der Befunde
unter diesen Bedingungen zumindest fiir die Kooperationspartner*innen her-
ausfordernd (z.B., da sich die getesteten Schiiler*innen inzwischen bereits auf
der weiterfithrenden Schule befinden).
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6. Kooperative Unterrichtsentwicklung: A blessing in disguise?

Die Reflexion des Forschungsprojekts verdeutlicht, dass die Entwicklung eines
validen Fragebogens ohne die Zusammenarbeit mit Vertreter*innen der Bil-
dungspraxis unmoglich gewesen ware. Lehrkrifte, Schulleitungen und Fachlei-
tungen greifen auf teils Jahrzehnte lange Erfahrungen im Kontext von Unter-
richt und Lehrkréifteausbildung zuriick, die nicht nur fiir den Forschungspro-
zess relevante Implikationen bergen, sondern vielen Bildungsforscher*innen
ohne Schulerfahrung génzlich verschlossen bleiben kénnten. Die Suche nach
Kooperationspartner*innen sowie die Arbeit in und an der Kooperationsbe-
ziehung ist fiir alle Beteiligten zeitaufwandig und erweitert die Komplexitit
des Forschungsprozesses um einen weiteren Aspekt; so resiimiert Nadine Hell-
muth: ,Es ist etwas anderes, [wie im vorliegenden Projekt] mit jemandem zu
sprechen, der sich die Zeit genommen hat, meine Schule und meinen Unterricht
anzuschauen, als irgendeinen Fragebogen auszufiillen® Im Gegenzug ermoglicht
kooperative Unterrichtsentwicklung, eine neue Perspektive auf den eigenen
Forschungsgegenstand einzunehmen, und tragt so zum Theorie-Praxis-Trans-
fer bei.

Abschlieflend erlauben wir uns, Sie als interessierte*n Leser*in auf die fol-
genden Angebote hinzuweisen:

— Auf der Plattform https://www.forschungsmonitor-schule.de/index.php
und im Podcast Psychologie fiirs Klassenzimmer (https://www.podcast.
de/podcast/3059457/psychologie-fuers-klassenzimmer) von Dr. Benedikt
Wisniewski finden Sie Zusammenfassungen aktueller bildungswissen-
schaftlicher Forschung inklusive Reflexionsfragen und Anregungen fiir
die Implementation im Unterricht.

— Sollten Sie an den Ergebnissen des Forschungsprojekts interessiert sein,
besuchen Sie bitte https://www.researchgate.net/profile/Joel_Guttke.
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Wie gelingt die Implementation einer digitalen
Lernumgebung in Klassenraume des Ruhrgebiets?

Erfahrungen aus einer Wissenschaft-Praxis-Kooperation
im Fach Chemie

Helena van Vorst, Sebastian Habig, Michelle M6hlenkamp & Mathias
Ropohl

1. Einfiihrung

Die Kommunen im Ruhrgebiet standen spatestens mit Beginn der Corona-
Pandemie vor der Herausforderung, die Schulen mit digitaler Technik aus-
zustatten. Dabei entschieden sich die Kommunen fiir unterschiedliche Wege.
Somit ist es nicht verwunderlich, dass nach wie vor der Fortschritt der Digita-
lisierung sowohl innerhalb der Kommunen als auch iiber kommunale Grenzen
hinweg unterschiedlich weit gediehen ist und Schulen wéhrend des Prozesses
vor unterschiedlichen Herausforderungen standen. Fiir Wissenschaftler*innen
im Bereich der Bildungsforschung bedeutet diese Ausgangssituation, dass sie
im Zuge von Forschungsvorhaben im Feld — wie etwa der Erprobung von Ler-
narrangements fiir die Faicher — auf sehr unterschiedliche Bedingungen in den
Schulen treffen und ggf. mit allen beteiligten Akteur*innen Losungen fiir die
Nutzung digitaler Technik in Klassenrdumen finden miissen. Zudem gilt es,
Lehrkrafte in den Schulen in der Anwendung und Nutzung digitaler Technik
fur Lehr- und Lernprozesse zu professionalisieren.

Die genannten Herausforderungen waren der Ausgangspunkt fiir die Wis-
senschaft-Praxis-Kooperation ,Lernerfolg mit der digitalen Lernleiter” (van
Vorst et al., 2022), die im Jahr 2020 startete. Uber den Zeitraum von drei Jahren
arbeiteten Chemiedidaktiker*innen der Universitit Duisburg-Essen mit etwa
20 Chemielehrkraften von neun Real- und Gesamtschulen aus dem gesamten
Ruhrgebiet zusammen. Ziel war die Adaption und Implementation der digitalen
Lernleiter in den Chemieunterricht. Eine besondere Voraussetzung mussten
die teilnehmenden Schulen nicht erfiillen. Stattdessen wurde die erforderliche
IT-Infrastruktur durch das Projekt bereitgestellt. Weitere beteiligte Akteure
waren daher die Medienzentren der Stiddte aus den betroffenen Kommunen.

Im nachfolgenden Beitrag werden die erfolgreichen Kooperationsstruktu-
ren, wie sie fiir die Implementation der digitalen Lernumgebung aufgebaut
wurden und die sich an der symbiotischen Implementationsstrategie orientie-
ren, dargestellt. Auflerdem werden Befunde aus der begleitenden Befragung
der Lehrkrafte als einer zentralen Akteursgruppe berichtet. Die Erfahrungen
und Befunde werden theoriebasiert reflektiert.
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2. Implementation einer digitalen Lernumgebung im Fach Chemie

Das Projekt ,Lernerfolg mit der digitalen Lernleiter” startete im Frithjahr 2020,
also unmittelbar mit Beginn der Corona-Pandemie. Die immensen Bedarfe in
der Digitalisierung an Schulen waren aber schon vor der Situation des Ho-
meschoolings offensichtlich (Eickelmann et al., 2019) und sollten durch das
Projekt adressiert werden. Ziel war, das an Gymnasien in analoger Form be-
wihrte Lernleiter-Konzept fiir Real- und Gesamtschulen anzupassen und in ein
digitales Format in Form eines Kursraums im Lernmanagementsystem Moodle
zu Uberfithren, um auch die organisatorischen Rahmenbedingungen bei der
Arbeit mit Lernleitern zu erleichtern. Bei einer Lernleiter handelt es sich um
eine Form der Strukturierung von Unterrichtsinhalten und Lernprozessen. Da-
bei wird der Unterrichtsinhalt auf aufeinander folgende Leitersprossen (soge-
nannte Meilensteine) verteilt. Innerhalb einer Leitersprosse wird der Lernpro-
zess in Bausteine untergliedert und durch Beschriftungen der Bausteine sowie
Symbole fiir Schiller*innen transparent gemacht (Miiller et al., 2015; van Vorst,
2018). Abbildung 1 zeigt die Struktur der erstellten Lernleiter mit ihren drei
Leitersprossen. Zu jedem aufgefithrten Baustein finden sich passende Lern-
und Ubungsaufgaben im Moodle-Kurs.
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Abbildung 1: Struktur der erstellten Lernleiter im Rahmen der Wissenschafts-Praxis-Ko-
operation (eigene Darstellung)

Auflerdem erméglicht die Lernleiter, Aufgaben auf unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsstufen zu integrieren. In der digitalen Form der Lernleiter haben die
Schiiler*innen stets die Moglichkeit, wéhrend der Bearbeitung der Aufgaben
innerhalb des Moodle-Kursraums auf passende Hilfen (z.B. Vorlesefunktionen,
Formulierungshilfen, inhaltliche Erklarungen) zuzugreifen und so auch kom-
plexe Aufgaben selbststindig zu bearbeiten. Diese inhaltliche Zielsetzung des
Projektes wurde vor dem Hintergrund der beginnenden Corona-Pandemie mit
all ihren Folgen fir Schulen umso relevanter.
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3. Wissenschaft-Praxis-Kooperation

3.1 Symbiotische Implementationsstrategie

Im Sinne einer symbiotischen Implementationsstrategie war die Kooperation
zwischen Wissenschaft und Praxis von Beginn des Projektes an eine wesent-
liche Arbeitsweise, die das Projekt begleitete. Eine symbiotische Implementa-
tionsstrategie tragt dabei der Komplexitiat von Implementationsprozessen und
insbesondere der Bedeutung der Lehrkraft fiir eine erfolgreiche Implementa-
tion Rechnung, indem Personen aus der Wissenschaft mit Lehrkréften aus der
Praxis auf Augenhohe kooperieren und gemeinsam an Innovationen fiir den
Schulalltag arbeiten (Grasel, 2010; Mishra & Koehler, 2006; Souvignier et al.,
2021). Zur Umsetzung der Strategie wurden die teilnehmenden Lehrkrifte in
einem regionalen Netzwerk aus Praxis und Wissenschaft organisiert, welches
in regelméfligem Turnus etwa alle sechs Wochen das gemeinsame Implemen-
tationsprodukt erarbeitete und implementierte. Unter Beriicksichtigung gegen-
wartiger Erkenntnisse der Forschung zu Erfolgsfaktoren fiir Lehrkréftefort-
bildungen (Lipowsky, 2020) wurde ein fiinfschrittiges Vorgehen entwickelt,
das einen Wechsel aus Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen beinhaltet.
Durch dieses Vorgehen sollte eine Grundlage fiir den Transfer der erworbenen
Kompetenzen zur Entwicklung digitaler Lernumgebungen tber die Koopera-
tion hinaus gelegt werden.

3.2 Organisation der Zusammenarbeit

Das Projekt richtete sich ausschlieilich an Real- und Gesamtschulen des Ruhr-
gebiets, da sich in einem vorausgehenden Projekt an Gymnasien der Erfolg des
Lernleiter-Konzepts bei der Forderung leistungsschwicherer Schiiler*innen ge-
zeigt hatte. Im hier beschriebenen Vorhaben war es zusétzlich das Ziel, durch
die raumliche und strukturelle Ndhe der Schulen im Ruhrgebiet einen regelmé-
Bigen Austausch zwischen den Kolleg*innen anzubahnen und so ein Netzwerk
aufzubauen (vgl. van Vorst et al., 2022). Gleichzeitig sollte eine kontinuierliche,
aktive Mitarbeit der Lehrkréafte ermdglicht werden. Sie wurde im Wesentlichen
durch regelmiflige Arbeitstreffen der Lehrkrafte und der Wissenschaft getra-
gen. Dabei erarbeiteten die Lehrkrifte in arbeitsteiligen Kleingruppen Inhalte
der digitalen Lernleiter, sodass eine positive, wechselseitige Abhangigkeit ent-
stand. Um zum Schluss ein gemeinsames Produkt zu erhalten, war die konti-
nuierliche Teilnahme an den Arbeitstreffen unentbehrlich. Diese notwendige
Voraussetzung wurde mithilfe von schriftlichen Kooperationsvereinbarungen
zwischen den wissenschaftlichen Vertreter’innen im Projekt, den beteiligten
Lehrkraften und ihren Schulleitungen festgelegt. Aufgrund bestehender, pan-
demiebedingter Kontaktbeschrankungen wihrend der Projektlaufzeit fanden
einige Arbeitstreffen in digitaler Form statt. Wann immer méglich, wurden je-
doch Treffen des Netzwerkes an der Universitat Duisburg-Essen durchgefihrt.
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3.3 Rolle der Akteur*innen

Da die entwickelte digitale Lernleiter insbesondere den Bedarfen der stark he-
terogenen Schiilerschaft an Real- und Gesamtschulen gerecht werden sollte,
war es die zentrale Aufgabe der Lehrkrafte, dafiir erforderliche Anpassungen
an der bestehenden analogen Lernleiter vorzunehmen. Diese Lernleiter wurde
bereits in einem vorherigen Projekt in einer dhnlichen Wissenschaft-Praxis-
Kooperation fiir Gymnasien entwickelt. Neben der Uberarbeitung und Anpas-
sung der Inhalte sowie der Uberfiihrung in ein digitales Format tibernahm ein
Grofiteil der beteiligten Lehrkrifte die Erprobung der digitalen Lernleiter in
ihrem Unterricht, wofiir sie auch Kolleg*innen an ihren Schulen gewinnen
konnten.

Die Rolle der Wissenschaft bestand in der Organisation und Koordination
der Arbeitstreffen sowie der erarbeiteten Inhalte. Um eine Grundlage fur die
Arbeit an einem gemeinsamen Produkt zu legen, fithrten die wissenschaftli-
chen Vertretungen zum Beginn des Projektes Fortbildungen fiir die Lehrkrafte
zu den relevanten padagogischen, lehr-lernpsychologischen und fachdidakti-
schen Grundlagen durch, sodass alle Kolleg*innen auf den gleichen Wissens-
stand hinsichtlich aktueller Entwicklungen z.B. im Bereich der Binnendiffe-
renzierung oder Digitalisierung gebracht wurden. Aus diesen Fortbildungsver-
anstaltungen wurden Handlungsanleitungen abgeleitet, die ein vergleichbares
Vorgehen bei der Uberarbeitung sicherstellen sollten. Dariiber hinaus war die
wissenschaftliche Begleitung der Erprobung der digitalen Lernleiter wesentli-
che Aufgabe der universitaren Beteiligten im Projekt.

Als relevante Akteure im Projekt wurden zudem die Medienzentren der be-
teiligten Kommunen identifiziert. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der digita-
len Lernleiter wurde den Schulen jeweils ein Klassensatz Tablets zur Verfiigung
gestellt. Diese Endgerite mussten in die IT-Struktur der jeweiligen Kommune
eingebunden werden, was in den meisten Fillen in die Verantwortung der Me-
dienzentren fiel. Dabei zeigte sich die Vielfiltigkeit in den Zusténdigkeiten und
Arbeitsablaufen der verschiedenen Medienzentren, die sich gleichzeitig als eine
vorab unterschitzte Herausforderung hinsichtlich des gesamten organisatori-
schen Aufwandes herausstellte.

3.4 Feldzugang

Um Schulen fiir die Zusammenarbeit im Projekt zu gewinnen, wurde zunéchst
die Landschaft der Real- und Gesamtschulen des Ruhrgebiets gesichtet. Auch
bereits bestehende Kontakte zu Schulen der entsprechenden Schulformen wur-
den genutzt. Hinsichtlich der IT-Ausstattung wurden keine Voraussetzungen
an die Schulen gestellt. Da das Projekt jedoch das Fach Chemie adressierte, war
die Voraussetzung fiir eine erste Kontaktaufnahme mit der Einzelschule, dass
sie Chemielehrkréfte beschiaftigte und Chemieunterricht in der betreffenden
Jahrgangsstufe stattfand. Basierend auf diesen niedrigschwelligen Vorausset-
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zungen wurden die Schulen zunichst telefonisch kontaktiert. Die Aussicht, an
einem Projekt zur Digitalisierung teilzunehmen und die dafiir erforderliche
IT-Ausstattung zu erhalten, weckte das Interesse zahlreicher Schulleitungen.
Bedenken entstanden durch den erwartbaren zusitzlichen Zeitaufwand, der fur
Lehrkrafte durch die Teilnahme am Projekt entstehen wiirde. Alle Schulen, die
ein erstes Interesse an einer Teilnahme am Projekt bekundet hatten, wurden
zu einem Informationstreffen an die Universitit eingeladen. Das Projekt wurde
mit seinen Zielen, Inhalten und der geplanten Organisation vorgestellt; eine
Verbindlichkeit zur weiteren Mitarbeit im Projekt entstand durch die Teil-
nahme am Informationstreffen nicht. Diesbeziiglich hatten die Teilnehmenden
die Gelegenheit, ihre verbindliche Zu- oder Absage zu einem spéteren Zeit-
punkt mitzuteilen.

4. Forschung

Durch die Arbeitsform der Wissenschafts-Praxis-Kooperation gestaltete sich
der Feldzugang als unproblematisch, da die Netzwerkschulen unmittelbar an
der Begleitforschung teilnahmen. Damit die Implementation insgesamt erfolg-
reich stattfinden konnte, erhielten die Schulen alle dafir erforderlichen Ma-
terialien und Unterlagen. Die Befragungen im Rahmen der Begleitforschung
wurden auflerdem durch die Wissenschaftler*innen vor Ort mit den Schii-
ler*innen bzw. online mit den Lehrkriften durchgefithrt und im Anschluss
ausgewertet.

Die wissenschaftliche Untersuchung der Effekte der digitalen Lernleiter auf
Ebene der Schiller*innen war ein zentrales Ziel des Projekts. Dazu wurde eine
quasi-experimentelle Interventionsstudie im Kontrollgruppendesign durchge-
fuhrt, bei welcher der Lernerfolg, das chemiebezogene Selbstkonzept sowie das
Interesse der Schiiler*innen unter Einsatz eines Fachwissenstests und entspre-
chender Fragebogen unmittelbar vor dem, direkt im Anschluss an den und etwa
sechs Wochen nach dem Unterricht mit der Lernleiter (i. d.R. unmittelbar nach
den Sommerferien) ermittelt und mit der Nutzung einer identischen analo-
gen Version des Materials, das in Kontrollklassen derselben Schulen eingesetzt
wurde, verglichen wurden (vgl. Mohlenkamp et al., 2023).

Ein zweites Ziel war die Beschreibung der schulischen Rahmenbedingungen
als mogliche Einflussfaktoren auf den Prozess und Erfolg der Implementation
der digitalen Lernleiter. Hierzu nahmen die n=25 teilnehmenden Lehrkrafte
zum Beginn der Netzwerkarbeit (Sommer 2020), unmittelbar vor der Imple-
mentation der digitalen Lernleiter (Frithjahr 2022) sowie zum Abschluss der
Netzwerkarbeit (Sommer 2023) online an einer schriftlichen 15-minutigen Be-
fragung teil. Themen der Befragung waren die Ausstattung der Schulen mit
digitaler Technik und die Einstellungen der Lehrkréfte gegentiber der Nutzung
digitaler Medien.
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Abbildung 2: Ergebnisse der Befragung der teilnehmenden Lehrkrafte aus dem Lernlei-
ter-Projekt zu den drei Messzeitpunkten (eigene Darstellung)

Insgesamt liegen von n=12 Lehrkréften vollstindige Datensétze vor, von
denen n=6 an einer Realschule und ebenfalls n=6 an einer Gesamtschule ar-
beiten. Ein Drittel der Lehrkrafte ist weiblich, zwei Drittel sind mannlich. Die
durchschnittliche Erfahrung im Unterrichten liegt bei 6-10 Jahren. Der iiber-
wiegende Teil der befragten Lehrkrafte unterrichtet neben dem Fach Chemie
ein weiteres MINT-Fach.

Laut der Antworten der Lehrkrifte hat sich die Ausstattung der Schulen
mit Medien wahrend der drei Projektjahre stark verbessert. Die Lehrkréfte
haben grundsitzlich eine positive Einstellung gegeniiber dem Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht. Die digitalen Medien werden insgesamt als eine
Bereicherung fiir den Unterricht angesehen. Die Planung und Durchfithrung
von mediengestiitztem Unterricht werden als wenig aufwéndig empfunden. Im
Allgemeinen schitzen die Lehrkréfte ihre personlichen Fahigkeiten im Umgang
mit digitalen Medien als gut ein.

Die berichteten Befunde zeigen rein deskriptiv, dass sich die Einstellungen
der Lehrkréfte zum Einsatz digitaler Medien tiber die drei Messzeitpunkte nicht
grundlegend verandert haben. Dieser Befund ist insofern bemerkenswert, als
dass wihrend der ersten Hilfte der Projektlaufzeit kurz nach dem Auftakt-
treffen des Projekts die Covid19-Pandemie das Lehren und Lernen massiv be-
einflusst und gerade auch mit Blick auf die Digitalisierung Schwichen und
Herausforderungen in der Ausstattung von Schulen offengelegt hat. Gleich-
zeitig muss bertcksichtigt werden, dass es sich bei den Lehrkréften um eine
Positivauswahl handelt, da sich die Lehrkrafte freiwillig zur Teilnahme an dem
Projekt bereiterklart hatten und zudem die geringe Anzahl an vollstindigen
Datensitzen nur deskriptive Aussagen fiir die betreffende Stichprobe erlaubt.

5. Ausblick

Insgesamt hat sich die Arbeitsweise der Wissenschafts-Praxis-Kooperation als
ein erfolgreicher Ansatz erwiesen, um eine Innovation in der Unterrichtspraxis
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zu implementieren. Um Aussagen tiber die Nachhaltigkeit der Implementation
im Sinne einer Integration in unterrichtliche Handlungsroutinen zu tétigen,
sind Betrachtungen uiber einen ldngeren Zeitraum erforderlich, die im Rahmen
des hier beschriebenen Projektes nicht geleistet werden konnen (Goldenbaum,
2012). Inwiefern sich die hybride Arbeitsweise im Rahmen der wechselnden
Online- und Présenztreffen auf die Netzwerkarbeit und das entstandene Pro-
dukt ausgewirkt hat, ldsst sich nicht ermitteln. Es kann vermutet werden,
dass die Form der Zusammenarbeit einen Einfluss auf das soziale Gefiige im
Netzwerk hatte. Da sich die Lehrkréfte der Projektschulen vorab nicht kann-
ten und sich nur eingeschriankt austauschen konnten, hat sich dies unter Um-
stinden negativ auf die Verstetigung des gegriindeten Netzwerks ausgewirkt
(Hameyer, 2005).
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Fachdidaktik und Hauptschule: Zwei Halften ergeben ein
Ganzes

Wie Zusammenarbeit zwischen Forschungsakteur*innen der
Chemiedidaktik und Praxisakteur*innen an Hauptschulen zur
Forderung schwacher Lernender auf Augenhohe gelingen kann

Dennis Kirstein & Claudia Corell

1. Einfiihrung

Naturwissenschaftliche Grundbildung gilt als Schlissel fiir eine aktive Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben in unserer modernen Gesellschaft (u.a. Bas-
ten & Grofimann, 2022; OECD, 2006): Schiiler*innen miissen unter anderem den
Wahrheitsgehalt von Fakten bewerten oder nachhaltig handeln. Die dafiir not-
wendigen Kompetenzen erwerben Schiiler*innen unter anderem im Chemie-
unterricht. Dass vielen Schiller*innen am Ende der Pflichtschulzeit die dafiir
notwendigen Kompetenzen fehlen, haben wissenschaftliche Untersuchungen
bereits hinldnglich belegt (Kastorff et al., 2023; Weirich et al., 2019): An den
nichtgymnasialen Schulformen, wie etwa der Hauptschule, betrifft das etwa je-
den dritten Lernenden (Schipolowski, 2024). Und das, obwohl mittlerweile eine
Vielzahl an Forschungsbefunden dariiber vorliegt, wie man Lehr- und Lernpro-
zesse im Chemieunterricht effektiv gestalten kann. Dies umfasst sowohl in der
Schulpraxis evaluiertes Lernmaterial, als auch bewéhrte Methoden und Strate-
gien zur Forderung chemiebezogener Kompetenzen. Das kénnte ein Hinweis
darauf sein, dass die bisherigen Erkenntnisse der Chemiedidaktik nicht aus-
reichen, um die komplexen Herausforderungen in der Schulpraxis gerade der
Hauptschule zu bewiltigen. Gerade diese Schiiler*innen benétigen aufgrund
ihrer oft schwierigeren Lern- und Lebensverhéltnisse jedoch eine besondere
und gezielte Forderung (Mahler & Kélm, 2019; Weishaupt, 2016).

Angesichts der Bedeutung von Mindeststandards fiir eine anschlussfihige
Bildung hat die Kultusministerkonferenz im Jahr 2010 eine Empfehlung her-
ausgegeben, die eben diese gezielte Forderung schwacher Lernender zum Ziel
hat (KMK, 2010). Unter schwachen Lernenden werden Schiiler*innen verstan-
den, die drohen, aufgrund ungiinstiger Lernvoraussetzungen grundlegende Bil-
dungsziele im Sinne von Mindeststandards zu verfehlen (KMK, 2010). In der
Umsetzung einer gezielten Forderung schwacher Lernender zeigt sich trotz
vielfaltiger Bemiithungen ein eher erniichterndes Bild (vgl. KMK, 2020): Der An-
teil an Schiiler*innen unterhalb der Mindeststandards hat sich im Lauf der Jahre
kaum verédndert. Dies belegen auch die aktuellsten Ergebnisse aus PISA 2022
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(Kastorff et al., 2023) und dem IQB-Bildungstrend 2018 (Weirich et al., 2019).
Da Schulleistung und soziale Herkunft weiterhin eng miteinander zusammen-
hingen (Mahler & K6lm, 2019), besteht dringender Handlungsbedarf, um insbe-
sondere sozialstrukturell benachteiligten Schiiler’innen eine anschlussfahige
Bildung im Sinne von Chancengerechtigkeit zu ermoglichen.

Warum letztlich so viele Schiller*innen keine grundlegenden Kompetenzen
im Chemieunterricht trotz zahlreicher Forschungsbefunde zur Unterrichtsqua-
litat im Fach Chemie entwickeln, ist nicht einfach zu klaren und bisher nicht
genauer geklart worden. Fest steht, dass eine Bewaltigung des Problems nur ge-
lingen kann, wenn Losungsansitze gemeinsam von Lehrenden der Schulpraxis
und Forschenden der Fachdidaktik in gleicher Verantwortung und wechselsei-
tiger Abhéangigkeit, also im Sinne einer ko-konstruktiven Kooperationspraxis,
erarbeitet werden.

2. Die Forderung schwacher Lernender im Fach Chemie als
gemeinsame Entwicklungsaufgabe von Forschung und
Unterrichtspraxis

2.1 Das Projekt BaSiS C

BaSiS C (Basiskompetenzen sichern und starken im Fach Chemie) ist ein ge-
meinsam bearbeitetes Projekt des Fachbereichs fiir Didaktik der Chemie der
Universitat Duisburg-Essen und verschiedener Hauptschulen der Metropolre-
gion Rhein-Ruhr. Das Projekt wird von der Alfried Krupp von Bohlen und
Halbach-Stiftung im Zeitraum von Juli 2023 bis Juli 2025 gefordert. Kernanlie-
gen des Projekts ist es, schwache Lernende beim Aufbau von Basiskompetenzen
im Fach Chemie durch passendes Lern- und Férdermaterial zu unterstiitzen.
Dabei sollen die besonderen Bedingungen des Lehrens und Lernens an Haupt-
schulen angemessen Beriicksichtigung finden. Die gegenwartige Forschungs-
lage liefert hierzu keine belastbaren Erkenntnisse; es deutet sich jedoch an, dass
die bislang diskutierten Maflinahmen zur Umsetzung unterrichtsqualitétsstei-
gernder Merkmale fiir schwache Lernende kaum wirksam sind (Kirstein, 2023;
Merk et al,, 2021). Daher wird das Projekt iiber den Ansatz des Design-Based
Research umgesetzt, der sich in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung
bereits bewahrt hat (u.a. Rohrbach-Lochner, 2019; Rott & Marohn, 2016). Der
Vorteil dieses Forschungsansatzes besteht darin, dass in einem Wechselspiel
zwischen Wissenschaft und Schule Lern- und Fordermaterialien entwickelt,
erprobt und angepasst werden, um den komplexen Anforderungen des For-
schungsgegenstands gerecht zu werden (Wilhelm & Hopf, 2014). Dabei kommt
der Kooperation zwischen den Projektbeteiligten eine besondere Rolle zu (vgl
Schmiedebach & Wegner, 2021).
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Das Projekt ist in zwei aufeinander aufbauenden Studien angelegt (vgl.
Abb. 1). Ziel der ersten Studie ist es herauszuarbeiten, in welchen Aspekten
schwache Lernende gezielt gefordert werden miissen und welche besonderen
Lernvoraussetzungen schwache Lernende mitbringen. In einer zweiten Stu-
die wird an die besonderen Lernbediirfnisse schwacher Lernender angepasstes
Lern- und Fordermaterial zur Férderung chemiebezogener Basiskompetenzen
entwickelt, im Unterricht der Projektschulen eingesetzt und evaluiert.

. P Implikationen fiir
=1 Chemielehrer*innen < = =
@ den Unterricht
an Hauptschulen

der Metropolregion Rhein-Ruhr

L] 2
LS Entwicklung und
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. gy B &
ey ""-.---.--» un®
................ Beschreibungvon Uberprifung der
Projekt- und Lernzielen brojekt=gnd L ¢roziels

Chemiedidaktiker*inNen «gesssssssssssson sossssasssnnsnnnnnns

der Universitit Duisburg-Essen tirdieForschung

Abbildung 1: Darstellung der Kooperationskultur innerhalb des Projektverlaufs (eigene
Darstellung)

Die Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktik und Schulpraxis nimmt im Pro-
jekt einen besonderen Stellenwert ein. Dies liegt u.a. in den besonderen Lern-
bedingungen an den Projektschulen begriindet. Anders als in vielen anderen
fachdidaktischen Studien sind Akteur*innen aus Fachdidaktik und Schulpraxis
gleichermaf3en an Entwicklung- und Auswertungsprozessen beteiligt. Zentrale
Elemente einer ko-konstruktiven Kooperation umfassen dabei die Verstandi-
gung auf gemeinsame Projektziele, die Gestaltung von Lern- und Férderma-
terial sowie die Evaluation. Lehrkrafte bringen dabei etwa ihre Erfahrungen
in die Auswahl von Evaluationsverfahren, die Strukturierung und Gestaltung
von Lerninhalten und die unterrichtspraktische Deutung der Ergebnisse mit
ein. Aus der Fachdidaktik werden bekannte Theorien zusammengetragen, neue
Vorschlage zur Adaption bekannter Konzepte vorgeschlagen und gemeinsam
mit den Lehrkraften kritisch bewertet. Andere Projektaktivititen werden wie-
derum arbeitsteilig bearbeitet, etwa die Koordination von Datenerhebungen
oder die Umsetzung des Lern- und Fordermaterials in der zweiten Studie.
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2.2 Erste Erkenntnisse aus der Projektarbeit

Aus der bisherigen Zusammenarbeit zeigt sich, dass Chemielehrkrafte an
Hauptschulen und Chemiedidaktiker*innen an Universititen unterschiedliche
Perspektiven auf die Férderung schwacher Lernender haben. Als Praxispart-
ner bringt die Hauptschule im Vorfeld des Projektes ihr Erfahrungswissen aus
dem Chemieunterricht ein. Sie benennt sowohl soziookonomische Besonder-
heiten familidrer Strukturen als auch Lernvoraussetzungen, ggf. -hiirden und
Besonderheiten mit Blick auf Lernende mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf (sprachliche, motorische oder kognitive Fahigkeiten) als Grund-
lage fiir die Entwicklung von lernférderlichen und differenzierten Materialien.
Dieses Wissen ist fiir Forschende der Chemiedidaktik essenziell, gerade, wenn
es um erkenntnistheoretische Fragen etwa in Bezug auf mogliche Risikofakto-
ren beim Erwerb fachbezogener Kompetenzen geht. Dartiber hinaus hat sich
in der bisherigen Zusammenarbeit gezeigt, dass den Chemielehrkréften an den
Hauptschulen eine besondere Rolle in der Entwicklungsphase des Lern- und
Fordermaterials zukommt: Sie schédtzen vor dem Hintergrund ihrer unterrichts-
praktischen Erfahrungen die Effizienz der Materialien im Vorfeld ab, geben
wiahrend der Entwicklungsphase der Materialien ihre Einschéatzungen hierzu
ab und bieten Verdnderungsideen an. Hier deutet sich an, dass viele fachdidak-
tische Ansétze zur Gestaltung von Lern- und Férdermaterial kaum den beson-
deren Lernvoraussetzungen schwacher Lernender gerecht werden. Als Ursache
zeigt sich hier vor allem, dass bislang weitestgehend Lernende am Gymnasium
an chemiedidaktischen Untersuchungen teilnehmen.

Die Hauptschule tragt nicht nur durch eine verantwortungsvolle Mitarbeit
bei der Durchfithrung des geplanten Unterrichtes anhand vorgegebener Un-
terrichtsstunden wihrend der Umsetzungsphase zum Gelingen des Projektes
bei, sondern arbeitet bereits wahrend der Planungsphase in kooperativen Ar-
beitsphasen an der Universitat analog oder digital mit. In diversen Arbeitspro-
zessen wurden anhand gemeinsamer Uberlegungen Mindeststandards fir die
Unterrichtssequenzen festgelegt und ein Fachwissenstest zu Beginn der Umset-
zungsphase entwickelt. Hier ist es mitunter schwierig, gemeinsame Zeitfenster
fur Besprechungen zu finden, da vor allen den Lehrkréiften an Schulen dafiir
strukturelle Rahmenbedingungen wie feste unterrichtsfreie Zeitfenster fiir die
Unterrichts- und Schulentwicklung fehlen. Fiir die geplante Zusammenarbeit
im Rahmen der zweiten Studie werden deshalb verstarkt digitale Tools der
asynchronen Zusammenarbeit, wie zum Beispiel ein digitales Implementati-
onstagebuch, genutzt. So kénnen sich die Projektbeteiligten iiber Ideen austau-
schen und nach individuellen Bedingungen Feedback hierzu dulern. Im Verlauf
der Durchfihrungsphase kann durch ,Schleifenarbeit und direkte Riickmel-
dung anhand der Erfahrungen schnell in einem dynamischen Prozess ggf. eine
notwendige Anpassung nachfolgender Lernbausteine erfolgen. Da die Umset-
zung der zweiten Studie in Parallelklassen der Projektschulen geplant ist, wird
eine authentische und schnelle Riickmeldung erwartet, da die Lehrkrafte den
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direkten Vergleich zwischen der Klasse, die ohne Begleitmaterial arbeitet, und
derjenigen mit Unterstiitzung wahrnehmen kénnen.

Mit Blick auf die Uberpriifung der Projekt- und Lernziele hat sich bereits
frih gezeigt, dass von beiden Seiten ein hohes Interesse nicht nur an den Er-
gebnissen, sondern auch am Prozess der Datenauswertung besteht. Hier gibt
es die Moglichkeit, aus der gemeinsamen Auswertung neue Auswertungsper-
spektiven fiir die fachdidaktische Forschung zu gewinnen und den Schulen
Moglichkeiten fiir eine evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung an die Hand
zu geben.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Im Projekt BaSiS C werden Losungsansitze erarbeitet, wie man das Scheitern
an Mindeststandards im Fach Chemie verhindern kann. Hierzu entwickeln und
evaluieren Chemiedidaktiker*innen und Chemielehrkréfte an Hauptschulen
gemeinsam Lern- und Fordermaterial fiir schwache Lernende zur Sicherung
fachbezogener Mindeststandards. Bildungspraxis und Bildungsforschung pro-
fitieren gleichermafien von den Erkenntnissen aus dem Projekt. Hauptschulen
steht am Ende des Projekts bewahrtes Lern- und Férdermaterial zur Verfiigung,
das Lehrkrifte bei der gezielten Férderung schwacher Lernender im Unterricht
entlastet und zur Schulentwicklung insbesondere mit Blick auf die Sicherung
grundlegender Bildungsabschliisse. Perspektivisch ist auch eine Nutzung in
anderen Schulformen mit Hauptschulbildungsgiangen moglich, insofern hier
eine Integration des Lern- und Foérdermaterials in individualisierende Lern-
angebote vorgenommen wird. Dies liegt darin begriindet, dass Schulformen
mit verschiedenen Bildungsgiangen verschiedenen Anforderungsniveaus glei-
chermaflen gerecht werden mussen. Aus fachdidaktischer Perspektive liefert
das erarbeitete Lern- und Fordermaterial differenzierte Hinweise dariiber, mit
welchen Mafinahmen sich guter Chemieunterricht fiir schwache Lernende ge-
stalten lassen kann. Dieses Wissen ist auch fir die Lehrkrafteprofessionalisie-
rung von zentraler Bedeutung, da Lehrkrafte gerade die Férderung schwacher
Lernender bislang oft als grofle Belastung sehen (u. a. Krull & Wolfram, 2010).

In der gemeinsamen Projektarbeit zeigt sich, dass insbesondere gegensei-
tiger Respekt, die wertschiatzende Anerkennung der individuellen Starken der
kooperierenden Personen sowie eine offene und direkte Kommunikation wich-
tige Voraussetzungen fiir eine gewinnbringende Kooperation zwischen Haupt-
schule und Fachdidaktik sind. Dabei hat sich gezeigt, dass Chemielehrkrafte
an Hauptschulen vielfaltige Erfahrungen in die Zusammenarbeit mitbringen
und damit die fehlende Forschungslage gewinnbringend ausgleichen. Hier geht
es vor allem um die Einschédtzung der Eignung von Aufgaben und Lernma-
terial sowie von Lernzugéingen. Mit Blick auf weitere Forschungsvorhaben
im Zusammenhang mit der Férderung schwacher Lernender sollte dies inso-
fern eine Rolle spielen, als dass dafiir eine gewisse Expertise eine wesentliche
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Voraussetzung ist. Dies gilt es kritisch mit Blick auf die eigenen Fahigkeiten
und Erfahrungen zu reflektieren, insbesondere dann, wenn man bislang aus-
schlieflich mit Schiiler*innen am Gymnasium gearbeitet hat. Gleichwohl ist
es zentral, dass Lehrkréfte an Hauptschulen eine gewisse Offenheit gegeniiber
fachdidaktischer Forschung haben und aktiv daran partizipieren. Hier sollten
sich Hauptschulen aus unserer Sicht, stiarker als bisher, kritisch einbringen, da
bisherige Ansitze fachdidaktischer Forschung bislang die besonderen Bediirf-
nisse schwacher Lernender - ob aus Unwissenheit, fehlender Bewusstheit oder
Uberforderung — weitestgehend aufler Acht lassen.
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Partizipatives Forschendes Lernen mit
Praxisforschungsteams in der Metropolregion Ruhr

Bernadette Gold, Desirée Huwald & Norbert Graebel

1. Einleitung und Problemstellung

Datenbasierte Unterrichts- und Schulentwicklung stellt ein Merkmal erfolgrei-
cher Schulen allgemein und insbesondere in Ballungsgebieten wie dem Ruhr-
gebiet mit herausfordernden Lagen dar (van Ackeren, 2008; Muijs et al., 2004).
Datenbasierung (oder ,data-based decision-making [DBDM]“; Hoogland et al.,
2016) meint dabei ,systematically analyzing existing data sources within the
school, applying outcomes of analyses to innovate teaching, curricula, and
school performance, and, implementing (e.g., genuine improvement actions)
and evaluating these innovations® (Schildkamp & Kuiper, 2010, S. 482). DBDM
ist nachweislich mit dem Leistungszuwachs der Schiler*innen assoziiert (Lai
et al., 2014; van Geel et al., 2016). Dabei konnen sowohl lokale Daten in Form
von Leistungs-, Fragebogen- oder Beobachtungsdaten (z. B. Rohl, 2022) als auch
wissenschaftliche Daten im Sinne empirischer Studien (Bauer et al., 2015) her-
angezogen werden (Klein & Hejtmanek, 2023; Lai & Schildkamp, 2013). Fir
Datennutzung relevante Voraussetzungen stellen Forschungs- und Datennut-
zungskompetenz sowie positive Einstellungen gegeniiber dem Nutzen von Da-
ten fir die berufliche Praxis dar (Stark, 2017). Wahrend Datennutzungskom-
petenz sich auf relevante Fahigkeiten konzentriert, um fiir ein Problem oder
eine Fragestellung vorhandene oder neu erhobene Daten interpretieren, aus
diesen Entscheidungen ableiten und die aus den Entscheidungen resultieren-
den Ergebnisse evaluieren zu kénnen (Mandinach & Gummer, 2016), werden
unter Forschungskompetenz meist forschungsmethodisches Wissen und giins-
tige Einstellungen hinsichtlich der Rezeption und eigenen Umsetzung von For-
schung subsumiert (Borg, 2010; Gess et al., 2017; Grof3 Ophoff et al., 2017).
Trotz der positiven Effekte von Datennutzung und der bildungspolitischen
Forderung nach evidenzbasierter Praxis wird die Nutzung von Daten fur die
Unterrichtsreflexion und -entwicklung oft durch den Mangel an zeitlichen Res-
sourcen (Demski & Racherbdumer, 2017), aber auch durch fehlendes Wissen
sowie kritische Einstellungen gegeniiber dem Nutzen von Daten (Farley-Ripple
& Cho, 2014; Stark, 2017) auf Seiten der Lehrkrifte verhindert. Um eine daten-
basierte Unterrichtsentwicklung friithzeitig anzubahnen, konnen Forschungs-
und Datennutzungskompetenz bereits im Lehramtsstudium durch Forschendes
Lernen gefordert werden (Fichten & Meyer, 2014; Gess et al., 2017). Forschen-
des Lernen ist ein derzeit populdres hochschuldidaktisches Konzept, in dem
die Teilnehmenden kooperativ und iiberwiegend selbststandig eine authen-
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tische schul- oder unterrichtsrelevante Fragestellung empirisch untersuchen
und damit den Forschungsprozess komplett durchlaufen (Fichten & Meyer,
2014; Schneider & Wildt, 2013). Diese recht anspruchsvolle Vorgehensweise
beim Forschenden Lernen wird fiir die Lehrkréaftebildung aufgrund der meist
fehlenden Methodenausbildung (Stelter & Miethe, 2019) wiederholt kritisiert.
Deshalb werden haufig Adaptionen des Konzepts realisiert, wie zum Beispiel
die separate Bearbeitung einzelner oder weniger ausgewéhlter Phasen des For-
schungsprozesses (Elsner, 2017). Fichten (2010) betont jedoch, dass der erfolg-
reiche Abschluss eines kompletten Forschungsvorhabens und das daraus re-
sultierende Kompetenzerleben der Studierenden zentral fiir die wahrgenom-
mene Relevanz des forschenden Vorgehens fiir die spatere Berufspraxis seien.
Aus diesem Grund wurde der Entwicklung des hier vorgestellten Seminars
das Verstiandnis Forschenden Lernens nach Fichten und Meyer (2014) sowie
Huber (2009) zugrunde gelegt, nach dem angehende Lehrkrafte selbststandig
eine schul- und/oder unterrichtsrelevante Fragestellung formulieren und diese
mit ausreichend reflexiver Distanz zum eigenen spateren Berufsfeld anhand des
kompletten Forschungskreislaufs untersuchen. Zentrale Elemente stellen dabei
die Authentizitit des zu untersuchenden Problems, die Selbststdndigkeit der
Lernenden, der zu erarbeitende Theoriebezug der Forschungsfrage, die Selbs-
treflexivitdt hinsichtlich der Forschungsfrage, aber auch hinsichtlich des For-
schungsprozesses sowie die ethische Fundierung des Forschungsprozesses dar
(Fichten & Meyer, 2014).

Forschendes Lernen ist in einigen Bundeslandern in Form von Studien-
projekten curricularer Bestandteil der Langzeitpraktika im Lehramtsstudium
(Weyland, 2019). Gleichzeitig hat sich jedoch gezeigt, dass Forschendes Lernen
im Lehramtsstudium teilweise auch negative Effekte haben kann, beispiels-
weise wenn Studierende im Praxissemester eine Doppelrolle der Lehrkraft und
der*des Forschenden einnehmen miissen, die Studienprojekte zu wenig mit (ei-
genem) Unterricht verbunden werden und es keine Rollenvorbilder im Sinne
von forschenden Lehrkriften fur die Studierenden gibt (Beckmann & Ehmke,
2020; Fichten & Meyer, 2014; Klewin & Koch, 2017; Rock & Levin, 2002; Wey-
land, 2019). Daraus ergeben sich die Notwendigkeit einer guten Vorbereitung,
Unterstiitzung und Begleitung beim Forschenden Lernen, eine starke Sinnori-
entierung der Studienprojekte und insbesondere der Einbezug von und die Ko-
operation mit schulischen Akteur*innen, wenn sich Forschendes Lernen nicht
nur auf den Aufbau forschungsmethodischen Wissens, sondern insbesondere
auf ginstige Einstellungen zum Nutzen von Evidenz und wissenschaftlicher
Evidenz auswirken soll (Hulleman & Harackiewicz, 2021).
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2. Partizipatives Forschendes Lernen - ein kooperatives
Praxisforschungs-Lehrprojekt

Aus den beschriebenen An- und Herausforderungen wurde ein kooperatives
Praxisforschungs-Lehrprojekt zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis
entwickelt, in dem Studierende Fragestellungen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung von und gemeinsam mit Schulen unter Begleitung von Bildungsfor-
schenden empirisch bearbeiten, prasentieren und gemeinsam reflektieren. Das
Lehrprojekt wurde bereits an der Universitat Erfurt und der TU Dortmund um-
gesetzt und orientiert sich konzeptionell an Ideen zu Third Spaces (Zeichner,
2010), an Praxis- und Aktionsforschung (Fichten & Meyer 2014), Utility-Value-
Interventionen (Hulleman & Harackiewicz, 2021), der Theorie des Intergrup-
penkontakts (Pettigrew, 1998) sowie der Oldenburger Teamforschung (Fichten
& Meyer, 2014) und verfolgt folgende Ziele:

(1) die Foérderung forschungsmethodischen Wissens und positiver Einstellun-
gen gegeniiber dem Nutzen von Evidenz fiir den Lehrberuf und somit die
Professionalisierung der Studierenden fiir eine daten-/evidenzorientierte
Schul- und Unterrichtsentwicklung,

(2) die Forderung positiver Einstellungen der Praxisvertreter*innen gegen-
iiber dem Nutzen von Evidenz fiir den Lehrberuf durch positive Erfah-
rungen mit dem Prozess des Forschenden Lernens sowie positiven Kon-
takterfahrungen mit Vertreter*innen der Wissenschaft sowie

(3) das Bereitstellen datenbasierter Impulse zur Schul- und Unterrichtsent-
wicklung fir die Schulen auf zeitékonomische Weise durch das Erheben,
Aufbereiten und Auswerten lokaler Daten durch die Studierenden.

Das Wahlseminar war im bildungswissenschaftlichen Teil des Bachelor-Lehr-
amtsstudiums fiir angehende Grundschullehrkrifte (nach Studienplan im fiinf-
ten Fachsemester) angesiedelt und fand wochentlich iiber ein Semester statt.
Die Praxisforschungsteams der Seminare in der Metropolregion Ruhr bestan-
den aus Schulleitungen bzw. didaktischen Leitungen sowie Lehrkraften der
Schulen, Dozierenden des Instituts fiir Allgemeine Didaktik und Schulpddago-
gik sowie Grundschullehramtsstudierenden der TU Dortmund. Eine kooperie-
rende Schule am Rande des Ruhrgebiets ist die Primusschule in Schalksmiihle.

Die Primusschule in Schalksmiihle bietet als zweiziigige Schule eine um-
fassende Bildung von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe I. Sie nimmt seit
2013/2014 an dem Schulversuch PRIMUS teil, der das ldngere gemeinsame Ler-
nen von Klasse 1 bis 10 und dessen Auswirkungen auf Bildungsbiografien um-
fassend untersucht. Das padagogische Konzept der Primusschule legt grofien
Wert auf individuelle Férderung und ganzheitliches Lernen. Durch jahrgangs-
ibergreifendes Lernen, vielfaltige Unterrichtsmethoden, Projekte, aulerschuli-
sche Aktivititen, eine ganzheitliche Bildungspartnerschaft mit Eltern und dem
lokalen Umfeld sowie regelmaflige Kommunikation und Zusammenarbeit wer-
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den die Schiiler*innen auf die Anforderungen einer sich stindig verandernden
Welt vorbereitet. Uber die Begleitforschung zum PRIMUS-Versuch kooperiert
die Schule zur Qualitatssicherung und Schulentwicklung mit externen Part-
ner*innen und verschiedenen Universitaten, woraus sich die Mitarbeit im Pra-
xisforschungsteam ergab.

Block/
Sitzungen Themen

j Studierende Dozierende Lehrkrafte

Aufgaben der Akteur*innen

=N Einfuhrung und Qrganisation Entscheidung
i Uber Seminar- Vorstellung der
fuhrung teilnahme & Input Schule und der
Thema des Projekithemen
(1&2) Vorstellung der Kooperationsschule und der Projekts
Projekithemen
Einfahrung in Literaturrecherche & Lesen empirischer Recherche des Diskussion der Diskussion der
Projekt- Studien, Fragestellungen, Forschungsdesigns und Ff"f““ggf' ‘FFHQES‘H] ‘FFEQESTE‘;
Datenerhebungsmethoden ST IS LiEaran LI
planung 9 wicklung einer Studierenden & Studierenden &
Fragestellung, Schule Dozierenden
(3-8) Konkretisierung der Fragestellungen, Forschungsdesigns Forschungs- Input / Unter- | POk T
uﬁd Datengrhebun gsm;zthnden 2 H designs und der stiitzung / den Erhebungs-
g Instrumente Feedback instrumenten
ngsﬁi ?;iﬂ;%:;ﬂ:g Unterstiitzung / Terminfindung,
- Planung, Vorbereitung und Durchfihrung der Feedback Betreuung und
fuhrung ! gL Koordination
Datenerhebungen
Pacnes Absprachen mit gELDalenar-
@-11) hebungen Schule ebungen
Datenaufbereitung und Datenauswertun
FAERis J < Datenauswer-
LlanEE tungen Input / Unter-
tung und stitzung / i
Projekt- Erstellung und Prasentation eines Ergebnisposters, il ek g“":e'”sam;
prasen- Reflexion der Ergebnisse gexiatung cosieaidigaithand
tation Gemeinsame Ergebnisse
Vorstellung & Diskussion der
(12— 15) Reflexion der Ergebnisse
= Ergebnisse
Reflexion, Evaluation und Abschluss des Seminars &

Abbildung 1: Seminarablauf und Aufgaben der beteiligten Akteur*innen (eigene Darstel-
lung)

Die Rolle der Schulpraxisvertreter“innen (z.B. Schulleitung, Lehrkrifte) besteht
einerseits darin, Impulsgeber*in fiir die Themen und Fragestellungen der Stu-
dierenden, andererseits auch darin, Rezipient*in der Ergebnisse zu sein. Auf
diese Weise verdeutlichen sie den Studierenden den lokalen Erkenntnisgewinn
aus der Praxisforschung und fungieren als Modell fiir datenbasierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung (Klewin & Koch, 2017). Dariiber hinaus koordinieren
sie die Datenerhebungen fiir die durchgefithrten Projekte. Die Rolle der Studie-
renden besteht als Teil dieses Praxisforschungsteams in der Durchfithrung der
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Projekte im Austausch mit Schulpraxisvertreter*innen und Dozierenden. Die
Rolle der Dozierenden (Wissenschaft) lasst sich als Lehr- und Moderationsrolle
(vgl. Fichten & Meyer, 2014, S. 17) charakterisieren. Sie sammeln gemeinsam
mit den Schulpraxisvertreter*innen die Themen und Fragen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung, die fiir die Kooperationsschulen von Bedeutung sind
oder Entwicklungspotenzial aufweisen. Im Seminar vermitteln sie Grundla-
gen des wissenschaftlich-empirischen Arbeitens und bieten kontinuierliches
Feedback zu siamtlichen Phasen des Projektverlaufs, angefangen bei der For-
mulierung der Fragestellung tiber das Design, die Auswahl der Erhebungs-
instrumente und -materialien bis hin zur Datenanalyse und Prisentation der
Ergebnisse.

3. Evaluation und Reflexion

3.1 Erste Evaluationsergebnisse

Die oben genannten Ziele in Bezug auf die Gruppe der Studierenden wurden in
einer Pilotierung mit quasi-experimentellem Pra-Post-Kontrollgruppendesign
untersucht (Gold & Graebel, in Vorbereitung). Als Kontrollbedingung diente
ein weiterer Seminartyp im Modus des Forschenden Lernens, in dem die Stu-
dierenden zwar ebenfalls einen Forschungsprozess mit Unterstiitzung komplett
durchliefen, dies jedoch ohne Praxisforschungsteams, sondern mit selbst ge-
wihlten Fragestellungen an teils selbst rekrutierten und teils kooperierenden
Schulen taten (partizipatives FL vs. FL). Der Seminarplan war inhaltlich sowie
organisatorisch identisch und der methodische Input wurde ebenfalls gleich
gehalten. Der Unterschied zwischen den beiden Seminartypen bestand aus-
schlieB8lich in der Selbststandigkeit bei der Entwicklung der Fragestellung so-
wie der Zusammenarbeit mit der Schule. Dariiber hinaus wurde eine Kontroll-
gruppe ohne Forschendes Lernen (KG) aus anderen Wahlseminaren desselben
Moduls rekrutiert.

Zentrale Fragestellung der Pilotierung war, ob sich ein Mehrwert der Pra-
xisforschungsteams hinsichtlich der Férderung positiver Einstellungen gegen-
uber dem Nutzen von Evidenz fur den Lehrberuf, der Praferenz von daten-
basierten Entscheidungen und des forschungsmethodischen Wissens zeigt. Es
wurde davon ausgegangen, dass das forschungsmethodische Wissen, positive
Einstellungen zum Nutzen von Evidenz fiir den Lehrberuf sowie die Praferenz
fur datenbasierte Entscheidungen in beiden Seminaren im Vergleich zur Kon-
trollgruppe signifikant ansteigen (Hypothese 1), die Niitzlichkeitseinstellungen
sowie die Priaferenz fir datenbasierte Entscheidungen jedoch mit Praxisfor-
schungsteams und dem unmittelbaren Erleben der Niitzlichkeit von systema-
tisch erhobenen Daten fiir die Kooperationsschule noch starker gesteigert wer-
den konnen als beim Forschenden Lernen ohne Praxisforschungsteams (Hypo-
these 2).
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Insgesamt nahmen 59 Studierende (86.4 % weiblich, Majer =23.92,
SDpjter = 3.00) an der Pilotierung teil (partizipatives FL: n=23; FL: n=17; KG:
n=19). Das forschungsmethodische Wissen wurde mit einem Wissenstest (15
Items) und die Nitzlichkeitseinstellungen wurden mit einer Fragebogenskala
(9 Items; Beispielitem: ,Mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse kénnen
Lehrkrafte angemessener auf viele Herausforderungen ihres Berufes reagie-
ren.“; Zeuch & Souvignier, 2015) erfasst. Fir die Erfassung der Quellenprife-
renz wurden drei Schul- und Unterrichtsentwicklungsszenarien beschrieben
und verschiedene Begriindungen fiir eine Entscheidung prasentiert (Zeuch &
Souvignier, 2015). Jede der jeweiligen Entscheidungen basierte entweder auf
Evidenz (jeweils 4 Items) oder auf subjektiven Erfahrungen (jeweils 2 Items),
fur die die Studierenden jeweils ihre Praferenz angeben sollten. Dariiber hinaus
nahmen acht zufillig ausgewihlte Seminarteilnehmende des partizipativen
FL-Seminars an halbstrukturierten Interviews tiber den Nutzen des Forschen-
den Lernens fiir ihren Lehrberuf teil, die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.

Die Daten der drei Gruppen wurden mit Hilfe longitudinaler Mehrebe-
nenmodelle mit den zwei Messzeitpunkten auf Level 1 genestet in Personen
auf Level 2 ausgewertet, in denen der Effekt des Forschenden Lernens und
der Effekt der Seminare mit Praxisforschungsteams anhand von Dummyva-
riablen als Level-2-Pradiktoren aufgenommen wurden. Die Ergebnisse zeigten,
dass forschungsmethodisches Wissen und die Préaferenz fiir datenbasierte Ent-
scheidungen in beiden Seminartypen im Vergleich zur Kontrollgruppe signi-
fikant anstiegen oder zumindest nicht sanken (Hypothese 1), die Férderung
der Niutzlichkeitseinstellungen gegeniber Evidenz jedoch nur durch die Pra-
xisforschungsteams aus Lehrkréften, Wissenschaftler*innen und Studierenden
im kooperativen Forschenden-Lernen-Seminar erreicht werden konnte (Hypo-
these 2) und somit offensichtlich einen fiir die Studierenden sichtbaren Praxis-
nutzen einer Kooperationsschule benétigt.

Die inhaltsanalytische Auswertung der acht Interviews zeigte dariiber hi-
naus, dass Studierende die Kooperation mit einer Schule positiv bewerten und
der forschend-reflexiven Vorgehensweise durchaus einen hohen Nutzen unter-
stellen, sie jedoch gleichzeitig ein Defizit an zeitlichen Ressourcen fiir die Erhe-
bung und Reflexion von Daten in der spateren Berufspraxis antizipieren. Darii-
ber hinaus zeigte sich, dass der wahrgenommene Nutzen des Seminars haufig
einer unmittelbaren Verwertungslogik fiir das Bewaltigen der Abschlussarbeit
folgte.

3.2 Reflexion aus Perspektive der didaktischen Leiterin der Primusschule
Schalksmiihle

Das Praxisforschungs-Lehrprojekt wurde an der Primusschule Schalksmiihle in
einen grofieren Entwicklungszusammenhang unserer Schul- und Unterrichts-
entwicklung eingebettet. Ideen und Wiinsche fiir Themen und Fragestellungen
der Projekte wurden in Besprechungen des Lehrkréifteteams vor Ort entwi-
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ckelt. Die Studierenden brachten aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und
verschiedene Instrumente zur Datenerhebung mit, wahrend unsere Lehrkrafte
ihre Erfahrung und ihr Fachwissen im Hinblick auf Unterricht einbringen
konnten, um zu einer wechselseitig interessanten und relevanten Fragestellung
zu gelangen. Die Ergebnisse der Projekte wurden fiir unsere Schule nutzbar
gemacht und lieferten neue Impulse fir die Unterrichtsgestaltung und -ent-
wicklung.

Somit entstand eine Verzahnung der beiden Institutionen, bei der die erste
Phase der Lehrkréftebildung mit der praktischen Unterrichtserfahrung verbun-
den wurde: Die Studierenden hatten die Moglichkeit, sich bereits vor ihrem
Berufseinstieg mit der Praxis vertraut zu machen und sich fir ihr spiteres Be-
rufsleben zu begeistern. Gleichzeitig wurden Aspekte unserer Unterrichts- und
Schulentwicklung von auflen, systematisch und mit einer gewissen Distanz
betrachtet. Im schulischen Alltag fehlt oft die Zeit fiir eine solche Beobach-
tung und Riickmeldung, weshalb die Kooperation eine wertvolle Erganzung
eigener Reflexionsprozesse darstellte. Dadurch wurde das Projekt Teil eines
kontinuierlichen Entwicklungsprozesses fiir alle Beteiligten. Schwierigkeiten
traten vor allem im Zusammenhang mit organisatorischen Ablaufen auf, die
jedoch durch eine offene Kommunikation und Flexibilitdt iiberwunden wurden.

Die Zusammenarbeit zwischen dem Universititsseminar und unserer
Schule ermdglichte es, verschiedene Perspektiven in den schulinternen Pro-
zess unserer Schul- und Unterrichtsentwicklung einzubringen. Durch den
Austausch der verschiedenen Perspektiven und der Moglichkeit der daten-
basierten Riickmeldung entstanden neue Ideen fiir den Unterricht und ein
gemeinsamer Lernraum, in dem Studierende und Lehrkréfte gemeinsam neue
Ansitze entwickeln konnten. Die unterschiedlichen Erfahrungen und Perspek-
tiven der Beteiligten trugen dazu bei, dass innovative Ideen entstanden und ein
gegenseitiges Lernen ermdglicht wurde.

3.3 AbschlieBende Reflexion

Als Herausforderungen des partizipativen Forschenden Lernens lasst sich zu-
sammenfassen, dass in vielerlei Hinsicht ein Austarieren verschiedener Vor-
und Nachteile notwendig ist. Einerseits wird die Nitzlichkeit von Daten durch
die Kooperation mit einer Schule unmittelbar deutlich; andererseits besteht die
Gefahr, dass Studierende weniger Interesse an den vorgeschlagenen Themen
haben als an selbst entwickelten Fragestellungen (Frenzel, 2003) und die Pro-
jekte eher als Service fiur die Schule bewertet werden. Daritiber hinaus ist der
Grad der Anleitung bzw. der Selbststandigkeit beim Forschenden Lernen bei
Lehramtsstudierenden, die im Normalfall keine forschungsmethodische Vor-
bildung haben (Stelter & Miethe, 2019), stets abzuwéagen.

Hinsichtlich der Zusammenarbeit mit der Schulpraxis stellt die Organi-
sation und Planung (insbesondere aufgrund der knappen Zeitressourcen der
Lehrkrafte) eine Herausforderung dar, die von allen Seiten Flexibilitat, Per-



164 Bernadette Gold, Desirée Huwald & Norbert Graebel

spektiviibernahme und l6sungsorientierte Kommunikation erfordert. Das be-
schriebene Praxisforschungs-Lehrprojekt profitierte von der Zusammenarbeit
mit einer Schule wie der Primusschule Schalksmiihle, die innovationsoffen ist,
Ressourcen fiir (datenbasierte) Reflexion und Weiterentwicklung einsetzt und
somit bereits positive Einstellungen zur Datenbasierung mitbringt. Kooperatio-
nen mit Schulen, die weniger Bereitschaft zur Kooperation mit der Universitét
aufweisen, wiren schliefilich ebenso interessant.

Letztendlich besteht ein Nutzen des Seminars aus Sicht der Schule auch in
der Rekrutierung von zukinftigen Kolleg*innen. Die Metropolregion Ruhr so-
wie das angrenzende Umland weisen neben stadtischen Ballungsgebieten mit
einer hohen Dichte an Schulen in herausfordernden Lagen auch l4ndliche, teil-
weise schwer erreichbare Regionen auf. Fiir diese Schulen gestaltet sich die Ge-
winnung von Nachwuchslehrkraften besonders schwierig. Ein frither Kontakt
und das Kennenlernen der Schule konnen daher Schritte sein, um Studierende
bereits fiir Praxisphasen oder den Vorbereitungsdienst zu gewinnen und im
besten Fall langfristig an die Schule zu binden. In diesem Sinne ist eine frithe
Kooperation zwischen Universitat und Schulpraxis nicht nur eine Chance zur
Qualitatsentwicklung, sondern auch eine vorausschauende strategische Inves-
tition in die Personalgewinnung.
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Das Lern- und Erlebnislabor Industrienatur

Ein Verbundprojekt zur Etablierung von Lern- und
Erlebnislaboren auf Industrienaturflachen im Schulumfeld

Jan Hohmann & Karl-Heinz Otto

1. Einfiihrung

Im Zuge des Strukturwandels des 20. Jahrhunderts im Ruhrgebiet wurden viele
Standorte der Kohleférderung und der Montanindustrie aufgegeben. Dies be-
traf grofle Flachenareale. Wéahrend einige dieser Flachen wirtschaftlich wieder
in Wert gesetzt wurden, konnten einige Areale von der Natur zuriickerobert
werden oder wurden durch gezielte Rekultivierungsmafinahmen der Offent-
lichkeit als urbanes Griin zu Freizeit- und Erholungszwecken zur Verfiigung
gestellt und in regionale Griinziige, wie den Emscherlandschaftspark, integriert
(RVR, 2014). Aufgrund der starken anthropogenen Uberpriagung, insbesondere
der Boden, sind die ehemaligen Industrieflichen oftmals ein Lebensraum fiir
Spezialisten und weisen daher eine besondere Zusammensetzung der Flora und
Fauna auf, die als Industrienatur bezeichnet wird. Die Ausgangssubstrate und
die Feuchtigkeitsverhéltnisse der Flachen sind dabei zum Teil sehr unterschied-
lich, was zu einer hohen Standortdiversitat auf kleinem Raum fithrt. Dies sind
die entscheidenden Faktoren fiir die hohe Artenvielfalt auf den Industrienatur-
flachen (Keil et al., 2007). Aufgrund der enormen Artenvielfalt und der groflen
Anzahl an geschiitzten Tier- und Pflanzenarten ist die Industrienatur neben der
Naherholung auch aus naturschutzfachlichen Gesichtspunkten von Interesse
(Knapp et al., 2016). Die Industrienatur als Lernort erfahrbar zu machen und
die Menschen, insbesondere Kinder und Jugendliche aus der Region, fiir die
Geschichte, die landschaftliche Eigenart und besondere biologische Vielfalt zu
sensibilisieren, ist Ziel des Verbundprojektes LELINA - dem Lern- und Erleb-
nislabor Industrienatur.

2. Das LELINA-Projekt

Ziel des Verbundprojektes LELINA ist es, dass moglichst viele Menschen die
besondere biologische Vielfalt der urbanen Industrienatur der Metropole Ruhr
kennen und wertschitzen lernen und zu ihrem Erhalt beitragen. Dazu sollen
vor allem Schiller*innen sowie Studierende die Industrienatur im Sinne einer
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) entdeckend erleben sowie Multi-
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plikator*innen geschult werden, um das Konzept von LELINA langfristig zu
erhalten und breit in der Metropole Ruhr zu implementieren.

Als zentrales Element des LELINA-Projekts werden an funf auflerschuli-
schen Lernorten, auf Industrienaturflichen im Ruhrgebiet, Lern- und Erlebnis-
labore aufgebaut (vgl. Abb. 1). Das Projekt wird geférdert im Bundesprogramm
Biologische Vielfalt durch das Bundesamt fiir Naturschutz (BfN) mit Mitteln
des Bundesministeriums fir Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und
Verbraucherschutz (BMUV) sowie mit Mitteln des Ministeriums fiir Umwelt,
Landwirtschaft, Natur- und Verbraucherschutz des Landes Nordrhein-Westfa-
len (MLV NRW). Das Projekt ist im April 2020 gestartet und wird noch bis
einschliefllich November 2025 gefordert.

Gleispark Frintrop, Halde Sachsen,
Oberhausen Hamm

Landschaftspark
Duisburg-Nord,
Duisburg

Halde

Eickwinkel,

Essen Kokerei Hansa,
Dortmund

Stadte mit LELINA Standort:
ab 2021 & ab2022
Abbildung 1: Die LELINA-Standorte im Ruhrgebiet

derzeit nicht aktiv

Zum Aufbau der auerschulischen Lernorte gehort auch die Entwicklung eines
entsprechenden Bildungsangebots. Um dem Anspruch insbesondere des Nach-
haltigkeitsziels 4 der Agenda 2030 gerecht werden zu koénnen, fokussiert das
Projekt eine inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung (fiir alle), die
lebenslanges Lernen ermdglicht und insbesondere junge Menschen zu 16sungs-
und zukunftsorientiertem Denken und Handeln befihigt.

Die Lernenden sollen mithilfe der auf den Industrienaturflichen errichteten
und mit analogen und digitalen Medien und Werkzeugen umfangreich ausge-
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statteten Lern- und Erlebnislabore die Komplexitit von stiddtischen Okosyste-
men erforschen, die Bedeutung der Erhaltung und des Schutzes der Industrie-
natur erkennen sowie die Notwendigkeit einer sozial gerechten Raumentwick-
lung erfahren. Ferner sollen sie befahigt und motiviert werden, selbst aktiv an
den dahinterliegenden Prozessen zu partizipieren. Auf diese Weise sollen das
Natur- und Umweltwissen der Lernenden erweitert, natur- und gesellschafts-
wissenschaftliche Zusammenhinge erkannt und gleichzeitig die Personlich-
keitsentwicklung gefordert sowie das eigene Wohn- und Lebensumfeld aktiv
und bewusst wahrgenommen und verstanden werden.

Nach dem heutigen Stand der Forschung, miissen Lernende ihr neues Wis-
sen auf der Basis des vorhandenen Wissens eigenstindig konstruieren (Rein-
mann & Mandl, 2006). Lernen ist also kein passives Ubernehmen von Lernstoff,
sondern aktives Aneignen, vielfach vor dem Hintergrund des bereits Vorhan-
denen (Duit, 2008). Lernen ist damit ein aktiver, konstruktiver, zielgerichte-
ter, situierter und sozial eingebundener Prozess (Reinmann & Mandl, 2006;
Schnotz, 2011). Um einen solchen Lernprozess zu initiieren, bieten sich in be-
sonderer Weise die Konzepte des Entdeckenden und Forschenden Lernens an.
Entdeckendes Lernen (discovery learning) ist ein Sammelbegriff fur Lernfor-
men, die folgende Charakteristika aufweisen: Die Lernenden setzen sich aktiv
mit Problemen auseinander, sammeln selbstidndig Erfahrungen und fithren bei
passenden Gelegenheiten u.a. Untersuchungen oder Experimente durch. Sie
gewinnen dadurch neue Einsichten in komplexe Sachverhalte und Prinzipien.
Wenn sich Entdeckendes Lernen an den Prinzipien der wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung orientiert, kann es zum Forschenden Lernen (inquiry-
based learning) werden (Otto & Schuler, 2012). Forschendes Lernen (in der
Schule) ist eine spezifische Lernaktivitat, bei der sich Schiiler*innen mit Hilfe
eines wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses neben Inhalten auch (Erkennt-
nis-)Methoden aneignen (Mayer, 2020; Mayer & Ziemek, 2006). Es zeichnet
sich durch vier Elemente aus: Die Forschungssituationen sollen (1) problemori-
entiertes Lernen erméglichen, d. h. von einer konkreten Problemstellung aus-
gehen, und (2) in authentische Kontexte aus Alltag, Wissenschaft und Technik
eingebunden sein. Durch den Alltagsbezug riickt die Lernsituation ndher an die
Anwendungssituation heran, sodass ein Transfer auf andere aulerschulische
Lebenssituationen begiinstig wird. Um (3) ein eigenstindiges, selbstgesteuertes
und offenes Lernen zu ermdglichen, sollten beim Forschenden Lernen genii-
gend Wahlfreiheiten und Mitgestaltungsmoglichkeiten fur die Schiler*innen
im Unterricht bestehen (Mayer, 2020; Mayer & Ziemek, 2006). (4) SchlieB8lich
sollten die Lernenden im Sinne des kooperativen Lernens in Kleingruppen
arbeiten und sich dabei gegenseitig unterstiitzen. In diesen ,Forscherteams®
riickt die soziale und kommunikative Ebene in den Vordergrund. Die Lehrkraft
nimmt eine moderierende Rolle ein, bleibt aber fiir die Organisation des Unter-
richts und individuelle Hilfestellungen verantwortlich.

Um Forschendes Lernen im auflerschulischen Unterricht zu realisieren, bie-
ten sich in besonderer Weise experimentelle Lehr- und Lernformen (u.a. Be-
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obachten, Untersuchen, Experimentieren, Modellieren) an. Moglich sind aber
auch andere forschungsbezogene Methoden wie beispielsweise Befragungen,
Interviews, Kartierungen oder das Recherchieren und Auswerten statistischer
Daten.

Kern des LELINA-Bildungskonzeptes ist die didaktische und dialektische
Verschrankung von Beobachtungs- bzw. Erfahrungsraum und Handlungsraum.
Dementsprechend wurden fiir die Schiiler*innen inhaltlich und methodisch dif-
ferenzierte, altersadaquate sowie inklusionsgerechte Lern- und Erlebnismodule
entwickelt. Diese beinhalten folgenden Dreiklang:

1. Beobachten, Erkennen, Aufspiiren von themenbezogenen Problem-/
Fragestellungen = ,beobachtungs- bzw. erfahrungsraumlicher Ansatz®;

2.  Gewinnung von Priméirdaten und Erarbeitung von Losungsansitzen/
-strategien = ,experimentierrdumlicher Ansatz®;

3. Bewertung, Reflexion, Diskussion potenzieller Anpassungsstrategien im
urbanen Handlungsraum. Im Rahmen dessen wird im Sinne einer BNE
eine raumbezogene Handlungskompetenz gefordert, die fachliches Wis-
sen, Volition und Interesse, Bewerten und Handeln miteinander ver-
kniipft = ,handlungsraumlicher Ansatz®.

Ausfihrlichere Projektinformationen und umfassende Literaturhinweise zum
LELINA-Projekt finden sich unter www.lelina.ruhr.

3. Exkurs Raumverstandnis - die Industrienatur als Lebens- und
Lernraum

Der Raum ist ebenso wie die Zeit eine grundlegende Dimension menschlichen
Daseins (DGIG, 2020; Wardenga, 2002). Das Handeln des Menschen kann zur
Erhaltung und Entwicklung von (Lebens-)Rdumen, aber auch zu deren Degra-
dierung oder Zerstorung fithren. Die zentralen geographischen Herausforde-
rungen der Gegenwart kénnen nur unter Beriicksichtigung ihrer raumlichen
Dimensionalitit angemessen erfasst und zukunftsbezogen analysiert und be-
urteilt bzw. bewertet werden. Zur Erschliefung von Rdumen dienen der Geo-
graphie unterschiedliche Perspektiven. Sie unterscheidet in Bezug auf ihr Er-
kenntnisinteresse zwischen materiellen und konstruierten Raumen.

Materielle Raiume werden als physisch existierende Strukturen betrachtet,
die als objektiv fassbare Gegebenheiten verstanden werden. Materielle Raum-
zugange fokussieren besonders auf die Erfassung und Analyse von Lage- und
Wechselbeziehungen von Objekten. Ziel ist die Analyse raumlicher Strukturen,
Funktionen und Entwicklungen.

Das Verstiandnis von Rdumen als Konstrukte hingegen unterliegt einem
konstruktivistischen Paradigma. Riume werden hier nicht als gegeben oder per
se existent betrachtet, sondern als Produkte von Sinnzuschreibungen. Zugénge
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zu konstruierten Rdumen fokussieren auf die Analyse unterschiedlicher indi-
vidueller und kollektiver sowie interessengeleiteter und sozialer Konstruktio-
nen von Raumen, die vielfach - aber nicht nur — auf medialen Inszenierungen
beruhen. Die hierfiir grundlegenden Annahmen gehen nicht von der Moglich-
keit eines objektiv erfassbaren Raumes aus, sondern betonen dessen Pluralitit.
Beide Raumkonzepte sind nicht nur isoliert zu betrachten, sondern sind vor
allem in ihrer wechselseitigen Beeinflussung wirkméchtig (DGIG, 2020).

Das LEILINA-Projekt berticksichtigt sowohl die materielle als auch die kon-
struierte Perspektive der Erschliefung von Raumen. Hierbei dienen die Stand-
orte der Lern- und Erlebnislabore als materielle Raume, als Lebensriume von
Tieren und Pflanzen, die von den Lernenden auf ihre Eigenschaften und Wech-
selbeziehungen hin untersucht werden. Dariiber hinaus soll die Bedeutung der
Industrienatur fir Natur und Menschen, z.B. als quartiersnahe Naherholungs-
gebiete, durch die Lernenden konstruiert werden.

4. LELINA als Kooperationsprojekt

4.1 Verbundpartner im LELINA-Projekt

Das LELINA-Projekt wird von vier Verbundpartnern durchgefiihrt. Dies sind
der Regionalverband Ruhr (RVR), die Ruhr-Universitat Bochum (RUB), die Bio-
logische Station Westliches Ruhrgebiet (BSWR) und die Bergische Universi-
tat Wuppertal (BUW). Der RVR ist als koordinierender Verbundpartner fiir
die Abstimmung der Verbundpartner untereinander zustindig, hat die Ver-
antwortung fiir die Offentlichkeitsarbeit und kiimmert sich gemeinsam mit
der BSWR um das Flichenmanagement, hier insbesondere um die Einrich-
tung und Erhaltung der Flachen als auflerschulische Lernorte. Die BSWR ist
fur die naturschutzfachliche Optimierung verantwortlich. Daneben liegt das
Monitoring der vorkommenden Arten im Aufgabenbereich der BSWR. Von der
RUB werden die Lern- und Erlebnismodule, die Unterrichtseinheiten, die auf
den Industrienaturflichen mit Schulklassen durchgefithrt werden, erarbeitet.
Daneben fillt auch die Durchfithrung der Lern- und Erlebnismodule in den
Aufgabenbereich der RUB. Dariiber hinaus werden Lehrveranstaltungen fiir
Studierende und Fortbildungen fiir Lehrkrifte durch die RUB konzipiert und
vor Ort oder in Schulungsrdumen mit der jeweiligen Zielgruppe ausgerichtet.
Die BUW ist mit der Projektevaluation betraut. Hierzu werden verschiedene
Evaluationsmethoden angewandt, um vor allem den Erfolg der durchgefithrten
Lehrveranstaltungen zu messen und gegebenenfalls Anpassungen bei diesen
vornehmen zu konnen. Hier findet eine direkte Riickkopplung zwischen BUW
und RUB statt, sodass Anderungen an Modulen auch kurzfristig moglich sind.
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4.2 System Stiitzpunktschulen

Hinsichtlich der Schulen wurde zunéchst ein Netz von Stiitzpunktschulen ge-
griindet. Dies sind feste Partnerschulen im LELINA-Projekt, mit denen verbind-
liche Kooperationsvertrage abgeschlossen wurden. Sie wurden sehr frith aus-
gewihlt, um die entwickelten Lern- und Erlebnismodule zeitnah ausprobieren
und evaluieren zu kénnen, damit diese im Anschluss daran, falls notwendig,
angepasst und optimiert werden konnen. Dabei wird auf eine enge Zusam-
menarbeit mit den Schulen, insbesondere mit der Schulleitung, den Fachleh-
rer*innen bzw. Fachkonferenzen (v. a. der Ficher Geographie und Biologie) und
den Sozialarbeiter*innen bzw. Schulpsycholog”innen sowie Integrationsbeauf-
tragten, Wert gelegt. Die Inhalte und Methoden des Projektes sollen langfristig
in die internen Kernlehrplédne der teilnehmenden Schulen integriert werden,
damit auch nach Beendigung der eigentlichen Projektlaufzeit die produzierten
Lern- und Erlebnismodule weiterhin nachhaltig genutzt und eingesetzt wer-
den konnen. Die Stiitzpunktschulen liegen allesamt in unmittelbarer Nahe zu
den ausgewaihlten Industrienaturflaichen. Hierdurch soll sichergestellt werden,
dass ein Lebensweltbezug der Lernenden zu den Flichen besteht. So soll eine
Identifizierung mit den Flachen geschaffen werden. Die gelernten Strukturen
und Prozesse bleiben somit nicht abstrakt, sondern stehen in einem konkreten
Zusammenhang mit der Natur in der eigenen Umgebung.

4.3 Weitere Kooperationspartner

Neben den vier Verbundpartnern wurden weitere Kooperationspartner ein-
bezogen, u.a. regionale Verbande (z.B. Emschergenossenschaft Lippeverband)
und Organisationen vor Ort (z.B. der Landschaftspark Duisburg-Nord, die In-
dustriedenkmalstiftung und das Stadtteilzentrum Bockelweg in Hamm-Hees-
sen). Mit diesen externen Partnern werden ebenfalls fortlaufend Treffen or-
ganisiert und Absprachen getroffen, um beispielsweise Synergien zu nutzen
bzw. Konkurrenz zwischen verschiedenen Projekten und Angeboten zu ver-
meiden. Daneben bestehen viele weitere kleine Partnerschaften, so z.B. mit
dem Deutschen Bergbaumuseum in Bochum, das originale Gegenstinde wie
Grubenlampen fiir die Lern- und Erlebnismodule zur Verfiigung stellt und so
die Geschichte des Ruhrgebiets erfahrbar macht.

Ebenfalls sehr positiv ist die Kooperation mit einem anderen im Bundespro-
gramm ,Biologische Vielfalt” geforderten Projekt, das in Berlin und Kassel ur-
bane Waldgéarten anlegt und betreibt. Gegenseitige Besuche und intensive Ge-
sprache haben dazu gefiihrt, dass jedes Projekt neue Impulse und Ideen erhielt
und bereits vorhandene Lehr-Lernmaterialien ausgetauscht werden konnten,
wodurch viel Zeit fiir deren Konzeption und Realisierung eingespart werden
konnte.
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4.4 Zielgruppe Schiiler*innen

Bei der Arbeit mit Schiiler*innen auf den Industrienaturflichen werden ver-
schiedene Aspekte beriicksichtigt: Hier ist zunachst das Forschende und Ent-
deckende Lernen zu erwdhnen. Hierbei sollen die Lernenden, ausgestattet mit
einer entsprechenden Forschungsausriistung, selbstiandig Prozesse und Phé-
nomene auf den Industrienaturflaichen erkunden. Der naturwissenschaftliche
Arbeitsprozess steht dabei im Fokus. Insgesamt wird bei der Arbeit mit Lernen-
den ein interdisziplinéres, formelles und informelles Lehr- bzw. Lern-Konzept
umgesetzt, das Lernen und angemessenes Handeln im Stadtraum, d. h. vor Ort,
ermoglicht. Aus didaktisch-methodischer Sicht wird damit ein Ansatz verfolgt,
bei dem Alltags- bzw. Lebens- und Lernwelt gleichermafen beriicksichtigt wer-
den, so dass die Kinder und Jugendlichen naturwissenschaftliche Grundbildung
(Scientific literacy) und angemessene Handlungs- und Gestaltungskompetenz
aufbauen koénnen. Durch die Bildungsarbeit wird zugleich auch eine hohere
Identifikation der Schiiler*innen mit dem eigenen, in Wert gesetzten Lebens-
raum erreicht. So sollen die Lernenden befahigt werden, die Industrienaturfla-
chen zukiinftig auch in ihrer Freizeit zu nutzen und dabei die Bediirfnisse von
anderen Nutzenden sowie den Schutz der dort lebenden Tiere und Pflanzen zu
beriicksichtigen.

Abbildung 2: Schiiler*innen beim forschend-entdeckenden Lernen auf der Halde Eickwin-
kel im Rahmen des Gewassermoduls (Foto: Katja Paulus)

Neben den inhaltlichen und methodischen Aspekten ist aber auch die direkte
Naturerfahrung von Bedeutung. Hier soll den Lernenden zunichst aufgezeigt
werden, dass sich Natur auch in ihrem direkten Umfeld, im urbanen Raum,
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befindet und diese auch schiitzenswert ist. Der Kontakt zum natiirlichen Le-
bensumfeld ist bei vielen Kindern und Jugendlichen aktuell nicht mehr vor-
handen. Die Bedeutung des Begriffs ,Biologische Vielfalt kénnen aktuell nur
35 Prozent der Jugendlichen korrekt wiedergeben (BN, 2021). Der direkte Kon-
takt zu Tieren und Pflanzen soll zudem Berithrungsiangste nehmen und einer
Naturentfremdung bei Kindern und Jugendlichen entgegenwirken.

Bei der Durchfithrung der Module kommen die Schulklassen mit Lehrkraf-
ten und manchmal auch weiteren Begleitpersonen zu den Lern- und Erlebnis-
laboren auf den Industrienaturflichen. Diese begleiten ihre Klassen zwar am
auflerschulischen Lernort; das Modul wird jedoch durch die Mitarbeitenden
des LELINA-Projektes unterrichtet.

Neben den eher durch die Unterrichtsstruktur gepragten Modulen fiir
Schulklassen werden von LELINA auch Ferienprogramme angeboten, die in-
teressierten Kindern einen spielerischen Zugang zur Thematik in ihrer Freizeit
ermoglichen.

4.5 Zielgruppe Studierende, Lehrkrafte und weitere Multiplikator*innen

Um das LELINA-Projekt auch an Universitdten zu verstetigen, wurde eine Im-
plementierung in die Lehramtsausbildung der Facher Biologie und Geographie
an der BUW und der RUB realisiert. Neben der theoretischen Betrachtung des
LELINA-Projektes in Seminarsitzungen wird vor allem darauf Wert gelegt, dass
die Studierenden die Lern- und Erlebnislabore vor Ort besuchen und nutzen.
So werden diese zu Lehr-Lern-Laboren. Bei ihrem ersten Besuch probieren sie
als Gruppe zunéchst ein Beispielmodul aus der Perspektive der Lernenden aus.
Sie setzen sich auflerdem aus Sicht der Lehrenden didaktisch-methodisch und
kritisch-reflexiv mit dem Beispielmodul auseinander. Dabei wird u. a. der Frage
nachgegangen, ob die eingesetzten digitalen Werkzeuge (u.a. Tablet, GPS-Ge-
rit, pH-Meter) einen Mehrwert im Zuge von Naturerfahrungen im Geldnde
haben. Bei einem zweiten Besuch fithren einige Studierende dann selbst eines
der Lern- und Erlebnismodule mit Lernenden durch. Dadurch sollen sie vor
allem unterrichtspraktische Erfahrungen vor Ort sammeln und auf diese Weise
Kompetenzen aufbauen, die sie dazu motivieren, Lehr-Lern-Labore auch bei
ihrer zukiinftigen Arbeit als Lehrkrifte aufzusuchen. Letztendlich geht es im
Bereich der Lehramtsausbildung darum, die Entwicklung von Professionswis-
sen und dessen Umsetzung bei der Planung, Durchfithrung und Evaluation von
Unterricht bei Lehramtsstudierenden zu foérdern, ihre Reflexionskompetenz
zu steigern sowie ihre professionelle Unterrichtswahrnehmung zu verbessern.
Durch die Nutzung digitaler Werkzeuge sollen im Sinne des Technological Ped-
agogical Content Knowledge (TPACK) auch in dieser Hinsicht das Wissen und
Kénnen der Studierenden weiter optimiert werden. Studierendenveranstaltun-
gen wurden neben den am Projekt beteiligten Universitdten auch bereits mit
Studierenden der Universitaten Trier und K6ln durchgefiihrt.
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Aufler den Angeboten fiir Studierende werden auch Fortbildungen fir Lehr-
krafte und Schulungen fiir Multiplikator*innen aus auflerschulischen Berei-
chen wie z.B. der Kinderbetreuung oder Seniorenarbeit angeboten.

5. Fazit: Projekterfahrungen und Gelingensbedingungen

Das LELINA-Projekt befindet sich aktuell im vierten von insgesamt knapp
sechs Jahren Laufzeit. Durch den Start im Jahr 2020 ergaben sich zunichst
viele pandemiebedingte Einschrankungen, wodurch es zu Beginn teilweise nur
schwer moglich war, personliche Kontakte zu Kooperationspartnern, insbeson-
dere zu den Schulen, herzustellen. Auch war zu Projektbeginn die Teilnahme
der Schulklassen am Projekt erschwert. Diese anfinglichen Startschwierigkei-
ten konnten jedoch schnell iiberwunden werden. Die bisher empirisch erhobe-
nen Bewertungen des Projektes durch Schiler*innen, Lehrkrifte und Studie-
rende bestitigen, dass die Konzeption und Durchfithrung des LELINA-Projek-
tes erfolgreich sind. Die Komplexitit des urban-industriell gepriagten Okosys-
tems der Metropole Ruhr kann mit dieser Konzeption einer auflerschulischen
BNE effizient herausgearbeitet werden. Die Kombination von realen Naturer-
lebnissen mit digitalen Elementen lasst sich ebenso gewinnbringend realisie-
ren.

Der erste und wichtigste Schritt vor der Projektbeantragung waren die
Auswahl und Zusammensetzung der beteiligten Projektpartner. Um das Fli-
chenmanagement sicherzustellen, war der RVR besonders geeignet, vor allem
weil dieser viele Fliachen in der Metropole Ruhr besitzt und diese auch betreut.
Im Projekt ist er auch fir die Einrichtung und Erhaltung der Flachen als au-
Berschulische Lernorte verantwortlich. Der RVR ist dartiber hinaus als koor-
dinierender Verbundpartner fiir die Abstimmung der Verbundpartner unter-
einander zustindig. Fir die notwendige naturschutzfachliche und 6kologische
Beratung sowie das Monitoring der vorkommenden Pflanzen- und Tierarten
kristallisierte sich die BSWR als idealer Partner heraus, zumal sie umfangreiche
Erfahrungen im Umweltmonitoring sowie in der Umweltbildung einbringt und
sich zudem bereits viele Jahre mit dem Thema Industrienatur beschaftigt. Von
der RUB werden die Lern- und Erlebnismodule, die Unterrichtseinheiten fur die
Schulklassen, die die Industrienaturflaichen besuchen, erarbeitet und durchge-
fuhrt, ebenso wie Veranstaltungen fiir Studierende und Lehrkrafte.

Die RUB verfiigt bereits iiber Erfahrungen mit Projekten fiir auflerschuli-
sche Bildungsangebote sowie den direkten Zugang zu Studierenden und einer
grofien Anzahl an Lehrkraften. Um eine unabhingige Evaluation des Projektes
zu gewihrleisten, wurde die BWU als weiterer Projektpartner ausgewéhlt, weil
die Kolleg*innen dort eine grofie Erfahrung mit der Evaluation von Projekten
mitbringen. Hierzu werden verschiedene Evaluationsmethoden angewandt, um
vor allem den Erfolg der durchgefithrten Lehrveranstaltungen zu messen und
gegebenenfalls Anpassungen an diesen vornehmen zu kénnen. Hier findet eine
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direkte Riickkopplung zwischen BUW und RUB statt, sodass Anderungen an
Modulen auch kurzfristig méglich sind.

Zum Gelingen des Projektes tragt auch bei, dass bei der Umsetzung ein-
zelner Projektschritte die bestehenden Planungen und Zielsetzungen immer
wieder reflektiert und entsprechend der aktuellen Moglichkeiten und Bedirf-
nisse angepasst werden. Hier ist als ein praktisches Beispiel neben der Aus-
gestaltung der Lehr-Lernmodule auch die Ausstattung der Lern- und Erleb-
nislabore zu erwahnen. Die Kooperation mit neuen, externen Partnern bringt
dabei ebenfalls immer neue Perspektiven, die dann wiederum in das Konzept
mit einflieBen. Die regelmafige Abstimmung zwischen den Verbundpartnern,
aber auch mit den verschiedenen externen Kooperationspartnern ist dabei von
zentraler Bedeutung, um auf verdnderte Bedingungen und neue Situationen
schnell reagieren zu kénnen. Ein Beispiel: Das auf der Halde Eickwinkel vom
RVR neu angelegte Gewisser wurde sehr schnell von Kreuzkroten, die in Nord-
rhein-Westfalen unter strengem Naturschutz stehen, als Laichplatz entdeckt.
Damit die geschlipften Jungkroten wahrend der Moduldurchfithrungen nicht
zu Schaden kommen, werden seit 2022 in jedem Frithjahr mobile Krotenzaune
errichtet, die nach dem Abwandern der Jungkroten wieder entfernt werden.

Durch die verschiedenen Perspektiven und Expertisen im Projekt ist es so-
mit moéglich, Industrienaturflichen mit ihrer besonderen Biodiversitat zu ei-
nem Lernort im urbanen Raum zu entwickeln und so Kindern, Jugendlichen
sowie Erwachsenen die Moglichkeit zu geben, die besonderen 6kologischen
Prozesse dieser Standorte zu erleben und zu begreifen.
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Ko-konstruktive Ansatze zur Beschulung neu
zugewanderter Kinder im ,Modellprojekt IAK“

Katja F. Cantone & Beata Erika Feier

1. Einfiihrung: Zur Beschulung neu zugewanderter Schiiler*innen

Obwohl schon vor Uiber 40 Jahren am Standort Essen auf die unzureichende Be-
schulung von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen aufmerksam ge-
macht und festgestellt wurde, dass die Bringschuld fiir einen chancengleichen
Bildungserfolg auf Seiten des Bildungssystems liegt (Meyer-Ingwersen et al.,
1978), zeigt sich bis heute, dass auf den Zuwachs dieser Schiller*innengruppe
nur reagiert wurde (Bos & Jungermann, 2017) und das ohne Besténdigkeit
(Ehlich, 2017; Gogolin, 2016). Angesichts fehlender Curricula und verbindli-
cher Lehr-Lern-Materialien fiir eine addquate Beschulung ist es umso wich-
tiger, Modellprojekte im wissenschaftlichen Kontext sichtbar zu machen. In
Anlehnung an den Runderlass des ehemaligen Ministeriums fiir Kinder, Fami-
lie, Fliichtlinge und Integration (MKJFGFI & MSB, 2020) wurden die schulna-
hen Bildungsangebote in den Zentralen Unterbringungseinrichtungen (ZUE)
in Nordrhein-Westfalen eingefithrt. Aufgrund der Fluchtmigration aus der
Ukraine entstanden aus den ZUE sogenannte ,Puffereinrichtungen®, die ex-
klusiv fiir ukrainische Schiiler*innen vorgesehen waren. Diese Einrichtun-
gen hatten das Ziel, schulpflichtige Kinder und Jugendliche zu erreichen, um
erste Deutschkenntnisse zu vermitteln und eine strukturierte Lernumgebung
zu schaffen. Es ist wichtig anzumerken, dass schulnahe Bildungsangebote in
ZUE fiir neu zugewanderte Schiller*innen aller Nationen zuginglich sind und
in der Regel (bedingt durch den Schulsozialindex!) stark frequentiert werden.
Um die Einzigartigkeit dieser Einrichtungen zu betonen, wird im Folgenden -
beruhend auf den Erfahrungen aus der eigenen Lehrtatigkeit — exemplarisch
auf das Modellprojekt der Internationalen Vorbereitungsklassen (IA/VK) an
der Gesamtschule Emschertal in Duisburg-Hamborn/Marxloh eingegangen,
wo sich mehrere Stadtteile mit einer ethnisch-sozialen Segregation befinden.
Angesichts dieser spezifischen Gegebenheiten sind gezielte Mafinahmen erfor-
derlich, um eine gesellschaftliche Teilhabe und schulische Bildung sicherzu-
stellen. Im Jahr 2017 wurden die IA/VK durch die Initiative einzelner Schullei-
tungen verschiedener Schulformen ins Leben gerufen. Ziel war es, den Bedurf-
nissen neu zugewanderter — teilweise traumatisierter und nicht alphabetisier-

1 Der Schulsozialindex ,[...] ist ein Instrument, mit dessen Hilfe es moglich ist, die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft einer einzelnen Schule mit einem Wert abzubilden®
(vgl. https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex).
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ter — Kinder und Jugendlicher im Duisburger Norden gerecht zu werden und
ihnen einen Bildungsweg zu ermoglichen. Doch welche Zugange aus der uni-
versitdren Ausbildung helfen Lehrkraften bei solchen Vorhaben? Im néachsten
Abschnitt wird auf aktuelle Angebote eingegangen.

2. Zur Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften an Universitaten

Das Land Nordrhein-Westfalen hat sich vor gut 15 Jahren auf den Weg ge-
macht, den Umgang mit dem Zweitspracherwerb des Deutschen sowie mit
der sprachlichen Vielfalt an Schulen durch universitire Ausbildungsanteile
verpflichtend zu machen (Becker-Mrotzek et al., 2017). Zum einen ist der Be-
such des Moduls ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsge-
schichte® (DSSZ) zu nennen. Dieses Modul wird an der Universitidt Duisburg-
Essen (UDE), einem Standort mit einer langen Forschungsgeschichte in Bezug
auf (sprachliche) Vielfalt (z.B. Baur, 2010; Cantone & Moraitis, 2016), in den
Studiengingen Grundschullehramt und Lehramt fiir die Sek. I (HRSGe) anders
als an anderen Standorten in NRW im Bachelor- und im Masterstudium ange-
boten (vgl. u.a. Cantone et al., 2022). Zum anderen bietet die UDE einen neuen
Teilstudiengang seit dem WS 23/24 im Grundschullehramt an. So kann

»an Stelle eines dritten Lernbereichs oder eines Unterrichtsfachs [...] auch das
vertiefte Studium von Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiller mit Zuwande-
rungsgeschichte treten, in dessen Rahmen bis zur Halfte des Studienumfangs
auch eine Vorbereitung auf herkunftssprachlichen Unterricht erfolgen [...]*
(MSW NRW, 2016, LZV 2016, § 2, Abs. 2).

Das innovative Angebot DSSZ wird neben den Pflichtfachern Sprachliche
Grundbildung, Mathematische Grundbildung und Bildungswissenschaften stu-
diert. Das oben genannte verpflichtende Modul bleibt im Studium bestehen,
kann jedoch nur als erste Sensibilisierung verstanden werden. Der neue Teil-
studiengang indes bietet den Studierenden die Moglichkeit, vertiefte spra-
chenpolitische, linguistische und didaktische Kenntnisse in den Bereichen des
Zweitspracherwerbs im Deutschen sowie der inklusiven Sprachbildung im
Kontext migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit zu erlangen. Damit sol-
len zukiinftige Grundschullehrkrafte Zweitsprachlernende (neu zugewanderte
Schiller*innen) sowohl im Regelunterricht als auch in speziellen Gruppen (z.B.
Vorbereitungsklassen) fordern kénnen. Schaut man genauer auf den Aufbau
des Teilstudiengangs, so haben Studierende neben dem Pflichtteil ,DaZimK*
(Deutsch als Zweitsprache im mehrsprachigen Klassenzimmer) die Moglich-
keit, zwischen zwei Profilen zu wihlen: ,,Grundbildung Mehrsprachigkeit®
(GBMS) bereitet sie auf die Arbeit mit verschiedenen Sprachen im schulischen
Handeln vor, indem sie z.B. hierzu verschiedenen Konzepte kennenlernen. Das
Profil ,Herkunftssprache Tiirkisch® (HSU-T), das vom Institut fiir Turkistik
verantwortet wird, bietet Studierenden linguistische, landeskundliche, fach-
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didaktische und kulturvermittelnde Studieninhalte. Damit will die Universitat
ihre kiinftigen Absolvierenden auf die Arbeit mit sprachlicher Vielfalt an Schu-
len vorbereiten, sie als Expert*innen fir Deutsch als Zweitsprache sowie als
Verantwortliche fiir die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit im Regelun-
terricht oder als Herkunftssprachenlehrkrifte in einer von Mehrsprachigkeit
gepréagten Region spezialisieren.

Im folgenden Abschnitt (3) wird anhand eines fiktiven Dialogs zwischen
den beiden Autorinnen (abgeordnete Lehrkraft Beata E. Feier ,BEF* und Uni-
versitdtsprofessorin Katja F. Cantone ,KFC®) die strukturelle und inhaltliche
Konstruktion der Institution IA/IVK nachgezeichnet. Dabei werden die Beson-
derheit der ganzheitlichen Beschulung neu zugewanderter Schiiler*innen und
die Rolle der Institution als Ort ko-konstruktiver Zusammenarbeit betont. An-
schlieflend wird der Charakter des Modellprojekts als Erfahrungsquelle fiir die
universitiare Lehrkrafteausbildung erlautert.

3. Briickenschlag zwischen Ausbildung und Realitat: Dialog iiber
Erfahrungen und Erwartungen

Ein fiktiver Dialog zwischen Beata E. Feier (BEF) und Katja F. Cantone (KFC)

KFC: Zu den Inhalten unseres neuen Studienangebots gehoren z.B. das Wissen
iiber den Zweitspracherwerb und iiber Sprachdiagnostik, um eine anschlie-
Bende Sprachférderung zu planen. Studierende sollen Aspekte des Anfangsun-
terrichts sowie Ansétze des Schriftspracherwerbs im Deutschen kennenlernen.
Frau Feier, Sie als Bildungspraktikerin, die seit kurzem von einem Gymnasium
an die Universitit abgeordnet wurden, kennen die schulische Realitidt. Kénnen
diese Inhalte Lehrkréfte auf die Arbeit mit neu zugewanderten Schiller*innen
vorbereiten? Schlieflich stehen alle Schulen vor der Aufgabe, neu zugewan-
derte Kinder und Jugendliche zu beschulen.

BEF: Die Inhalte des neuen Studienangebots sind thematisch breit gefdchert
und dufSerst relevant fiir die Vorbereitung von Lehrkrdften auf die Arbeit mit
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen. Neben der Auseinandersetzung
mit Zweitspracherwerb und Anfangsunterricht ist der Fokus auf der Beriicksichti-
gung und Einbettung mitgebrachter sprachlicher Ressourcen neu zugewanderter
Schiiler*innen im IV- und Regelunterricht als innovativ zu bezeichnen. Durch
die gezielte Nutzung dieser Ressourcen kénnen Lehrkrifte eine unterstiitzende
Lernumgebung schaffen, die den individuellen Bediirfnissen der Kinder gerecht
wird. Somit wird nicht nur die sprachliche Entwicklung gefordert, sondern auch
Selbstbewusstsein und Motivation gestdrkt.

KFC: Kénnen alle derzeitigen Beschulungsmodelle fiir neu Zugewanderte
(z.B. die inklusive Beschulung mit additiver Forderung in DaZ oder die Vor-
bereitungsklasse) diese Forderung leisten? Ich denke da z.B. daran, dass noch
immer unklar ist, ob zugewanderte Kinder gesondert in einer Vorbereitungs-
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klasse oder eher in einer Regelklasse (mit hoffentlich zusétzlicher Férderung in
Deutsch als Zweitsprache) beschult werden sollen.

BEF: Damit ein Modell erfolgreich ist, miissen sowohl die strukturelle als auch
die inhaltliche Gestaltung stimmen. Lassen Sie mich ein Beispiel anfiihren. Seit
2014 gibt es in Duisburg-Hamborn das Projekt ,Zusammen — Zuwanderung und
Schule gestalten®, initiiert von der Stiftung Mercator in Kooperation mit der Stadt
Duisburg und dem nordrhein-westfilischen Schulministerium. Ziel dieses Pilot-
projektes war es, neu Zugewanderte systematisch auf den Besuch der Regelschule
vorzubereiten und ihnen dabei zu helfen, sich sowohl in der Schule als auch in der
Gesellschaft zurechtzufinden (vgl. Sommer, 2018, S. 2). Das Folgeprojekt IA/VK
baut darauf auf und bietet eine ebenso breite Forderung fiir neu zugewanderte
Schiiler*innen. Die ganzheitliche Herangehensweise sieht vor, dass neu zugewan-
derte Schiiler“innen durch das multiprofessionelle Team in allen Belangen unter-
stiitzt und begleitet werden, auch bei schulischen und aufSerschulischen Konflik-
ten. Dartiber hinaus sollen die Schiiler *innen — insbesondere vor dem Hintergrund
traumatischer Erlebnisse — die Moglichkeit haben, Normalitit in ihrem Leben
zu erfahren. Bezogen auf den Unterricht dienen DaZ-spezifische Materialien als
Orientierung fiir die Planung und Durchfiihrung. Diese beriicksichtigen die Be-
dingungen des Spracherwerbs und konnen auch im Fachunterricht ohne Kennt-
nisse iiber Herkunftssprachen genutzt werden. IA/VK trigt dazu bei, verschiedene
Ressourcen in der Duisburger Schullandschaft zu vernetzen, und ermdéglicht den
neu zugewanderten Schiiler*innen nach Ablauf der Forderhochstdauer von zwei
Jahren die geplante Aufnahme in bestehende Regelklassen.

Durch diesen Zugang soll Kindern und Jugendlichen nicht nur Bildung, son-
dern auch Teilhabe in der Gesellschaft ermdglicht werden. Unter den Schii-
ler*innen, die aus Syrien, Irak, Iran, Afghanistan und verstdirkt aus Siidosteuropa
kommen, gibt es auch welche, die in ihren Heimatldndern nicht die Moglichkeit
hatten, eine Schule zu besuchen. Daher haben viele Grundlagen wie Selbstorgani-
sation nie gelernt. Neben dem Verstdindnis des schulischen Alltags und der sozialen
Interaktion ist es bspw. wichtig, dass Familien dariiber informiert werden, wie es-
senziell regelmdfSiger Schulbesuch und die piinktliche Riickkehr nach Ferien sind.
Kinder und Jugendliche brauchen auch auflerhalb des Schulalltags Unterstiit-
zung. So werden verschiedene Ausfliige, bspw. zum Duisburger Zoo, organisiert.
Auflerdem gibt es Arbeitsgemeinschaften wie das Mosaik-Projekt oder die Mdd-
chen-AG. Nicht zu vergessen das tdgliche gesunde Friihstiick in Kooperation mit
einem Kinder- und Jugendtisch (Immersatt, 2024). Regelmdflige Beratungsgespri-
che und Hausbesuche sind ebenfalls ein zentraler Bestandteil der ganzheitlichen
Konzeption. Das zudem monatlich stattfindende Elterncafé bietet einen Raum fiir
Austausch und Begegnung, wo Eltern Hilfe finden und sich vernetzen konnen. Die
Zusammenarbeit kann als ko-konstruktiv angesehen werden. Es geht also auch
um die Begleitung von Schiiler“innen und Eltern in allen Lebensbelangen.

KFC: Konnen an der Universitat ausgebildete Lehrkrafte tiberhaupt so ganz-
heitlich arbeiten?
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BEF: Eine Lehrkraft alleine kann das nicht. An der IA/VK steht die Zusam-
menarbeit in einem multiprofessionellen Team im Vordergrund. Das Team besteht
aus verschiedenen Expert*innen mit unterschiedlichen Kompetenzen (Lehrkrifte
mit Qualifikationen fiir Deutsch als Zweitsprache aus verschiedenen Schulformen,
Schulsozialarbeiter *innen, Sozialpddagog *innen sowie Fachkrdfte mit speziellen
interkulturellen und herkunftssprachlichen Kenntnissen). Die Zusammenarbeit
professioneller Akteur*innen zeigt sich nicht nur in der gemeinsamen Entwick-
lung eines didaktisch-methodisch, der heterogenen Schiilerschaft, angemessenen
Unterrichts, sondern auch in der intensiven Auseinandersetzung mit der Schii-
lerschaft, die iiber den schulischen Rahmen hinausgeht (BASS, 2016). Was die
Universitdt z. B. leisten miisste, ist, Studierende frith darauf vorzubereiten, nicht
als Einzelgdnger~innen arbeiten zu wollen. Durch vermehrte Praktika und friihe
schulische Erfahrungen konnen Studierende erkennen, dass da, wo es gut lduft,
immer ein produktiver Austausch verschiedener Professionen stattfindet. Diese
miissen sich austauschen, um eine Begleitung von Schiiler*innen in allen Le-
benslagen gewdhrleisten zu kénnen. Das sieht man an Kooperationen auf schuli-
scher Ebene mit Lehrkrdften, Schulleitung, Schulsozialpddagog *innen, Schulpsy-
cholog *innen, Eltern/Erziehungsberechtigten, Jugendiamtern etc.

KFC: Sicher ist auch eine Abordnung wie die Ihre von hohem Wert fiir die
universitdre Ausbildung. Sie konnen authentisch aus der aktuellen Schulpraxis
berichten und erméglichen Studierenden damit auch exklusive Einblicke, z.B.
in das oben ausgefithrte Modellprojekt.

BEF: Ich denke schon. Ich konfrontiere die Studierenden mit der Realitdt des
Schulalltags in dieser konkreten Region. Wer sich fiir eine Ausbildung im Bereich
Deutsch als Zweitsprache interessiert, erkennt schnell, dass eine Theorie-Praxis-
Verzahnung (Lesen von wissenschaftlichen Texten und Erproben von didaktischen
Konzepten eines inklusiven und mehrsprachigen Unterrichts in kleinen eigenen
Projekten im Rahmen des Forschenden Lernens) wichtig ist. Dieser integrative
Ansatz, der die sprachliche Vielfalt der Schiiler“innen als Bereicherung betrachtet,
sollte fest in der Ausbildung von Lehrkrdften verankert werden. Auch wird deut-
lich, dass gesellschaftliche Teilhabe nicht nur durch die Vermittlung der deutschen
Sprache erreicht werden kann: Lehrkrdfte miissen kulturreflexiv und inklusiv
handeln. Daher ist es von entscheidender Bedeutung, dass angehende Lehrkrifte
auf diese Aspekte vorbereitet werden, um einen qualifizierten und sensiblen Unter-
richt zu gewdhrleisten. Fiir eine diversitdtssensible Unterrichtsgestaltung sollten
sie die Mehrsprachigkeitsprofile ihrer Schiiler*innen als Ressource und Chance
wahrnehmen und einbinden. Ein solcher Unterrichtsansatz fordert nicht nur das
Verstindnis fiir die unterschiedlichen Sprachen und Kulturen, sondern trigt auch
dazu bei, die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen besser beriicksichtigen
zu konnen.

KFC: Eine Frage zum Schluss: Sehe ich es richtig, dass Modellprojekte wie
das oben beschriebene nicht nur praktische Beispiele sind, sondern auch eine
Quelle wertvoller Erkenntnisse fiir die Lehrkrafteausbildung? Sie machen deut-
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lich, dass eine enge Zusammenarbeit zwischen Schulen, Universititen und der
Bildungspolitik entscheidend ist.

BEF: Richtig. Dieses Modellprojekt zeigt, dass wir aus Ad-hoc-Losungen lernen
und langfristige Strategien entwickeln konnen. In diesem Zusammenhang wire
es im Rahmen universitdrer Seminare zentral, nicht nur die methodischen und di-
daktischen Aspekte des inklusiv-mehrsprachigen Regelunterrichts zu behandeln,
sondern auch einen Schwerpunkt auf interkulturelle Kompetenz, Empathie sowie
Wertschdtzung und Einbezug mehrsprachiger Ressourcen — u. a. durch Sprachver-
gleiche oder Ubersetzungen oder Nutzung sprachlicher Ressourcen mehrsprachiger
Pédagog*innen — zu legen.

Die alltdglich umherschwirrende Frage ,,Wie mache ich das im Unterricht?",
die mich und sicherlich viele unterrichtende Kolleg *innen beschdftigt, sollte nicht
nur als individuelle Herausforderung betrachtet werden, sondern als gemeinsame
Verantwortung des Bildungssystems. Die Beschulung von neu zugewanderten
Schiiler*innen erfordert eine kontinuierliche Reflexion, Weiterentwicklung und
Anpassung von Lehrmethoden sowie eine enge Zusammenarbeit zwischen Schu-
len, Universitdten und Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und
Bildungspolitik.

Liebe Frau Cantone, ich danke Ihnen fiir den offenen Austausch. Als Lehrkraft
ist es mir nach wie vor ein personliches Anliegen, stets mit der Wissenschaft im
Austausch zu sein und als ,Mittlerin“ Impulse sowohl aus der Praxis in die Theorie
als auch aus der Theorie in die Praxis zu iibertragen.

4, Fazit

Die Integration von neu zugewanderten Schiller*innen erfordert eine konti-
nuierliche Anpassung, Weiterentwicklung und Reflexion von Lehrmethoden
sowie eine enge Zusammenarbeit zwischen Schulen, Lehrkrafteausbildungsin-
stitutionen und Bildungspolitik. Daher ist die Verankerung mehrsprachigkeits-
fordernder Ansatze in der Lehrkréfteausbildung ein wesentlicher Schritt, um
sicherzustellen, dass Lehrkréfte die erforderlichen Fahigkeiten und Werkzeuge
besitzen, um die Vielfalt der Schiilerschaft erfolgreich nutzbar zu machen und
eine diversitatssensible Lernumgebung zu schaffen. Das hier skizzierte schuli-
sche Modellprojekt soll beispielhaft aufzeigen, dass aus vermeintlichen Ad-hoc-
Reaktionen fiir neu zugewanderte Schiiler*innen bereichernde und zukunfts-
weisende Institutionen in einer vielfaltigen Stadt wie Duisburg erwachsen kén-
nen. Der Dialog mit solchen Best-Practice-Beispielen aus der Region unterstiitzt
die Weiterentwicklung von Konzepten und Lehrformaten in der universitaren
Lehrkrafteausbildung.
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Angehende Lehrkrafte als Expert*innen fiir
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit starken

Perspektiven von Lehramtsanwarter*innen auf die
Zusatzqualifikation ,,Sprachbildung in mehrsprachiger
Gesellschaft” (ZuS) an der Universitat Duisburg-Essen

Sally Gerhardt, Maren Reschke, Andrea Schdfer-jung & Heike Roll

wIch benutze da immer die Murmelphase, da diirfen sie
auf jeder Sprache sprechen, die sie mochten. !

1. Einfiihrung

In Nordrhein-Westfalen (NRW) wurde 2009 mit Neuerung des Lehrerausbil-
dungsgesetzes (LABG) das Modul ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte® (DaZ-Modul) eingefiihrt, das allen Studierenden er-
moglicht, Veranstaltungen im Umfang von 6 bis 12 Creditpoints zu absolvie-
ren. Eine fragebogengestiitzte Evaluation des DaZ-Moduls aus dem Jahr 2018 an
der Universitat Duisburg-Essen (UDE) zeigt, dass Studierende iiber alle Gruppen
hinweg tiber einen signifikanten Zuwachs an fachlichem Wissen im Themenfeld
Deutsch als Zweitsprache berichten (Gerhardt & Schroedler, 20222). Ein entschei-
dender Schritt zur Implementierung der bereits seit Jahren geforderten (vgl. u.a.
Ahrenholz et al., 2019; Benholz et al., 2015; Hawighorst, 2011; Lengyel, 2012)
durchgingigen, mehrsprachigkeitsorientierten Sprachbildung gerade an Schulen
in sozialraumlich herausfordernder Lage ist aber, so die Ausgangsannahme dieses
Beitrags, die professionelle Selbstwirksamkeitsstarkung von Lehrkraften. Es geht
darum, neben dem vertieften fachlichen und padagogischen Wissen zu Sprach-
bildung und Mehrsprachigkeit, positive Uberzeugungen und die Selbstwirksam-
keitserwartungen der Studierenden zu stirken (Baumert & Kunter, 2011), um
angehende Lehrkrifte zu befahigen, sprachbildende Schulentwicklungsprozesse
mitzugestalten und, je nach schulischem Kontext, auch als ,Change Agents®
(Stralla, 2019) zu wirken. Dieses Anliegen verfolgt auch die Zusatzqualifikation
~Sprachbildung in mehrsprachiger Gesellschaft® (ZuS), die seit dem Wintersemes-
ter 2014/15 an der Universitat Duisburg-Essen erworben werden kann und sich an
Lehramtsstudierende aller Facher und Schulformen richtet. Seit der Einfithrung
von ZuS haben tiber 500 Studierende (Stand Juni 2024) erfolgreich abgeschlossen.

1 Interviewauszug, R_m2ETPor: 22
2 Fragebogengestiitzte Erhebung WiSe 2017/18 bis WiSe 2018/19, n=1531.
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Gerade im Ruhrgebiet ist eine vertiefende Professionalisierung der Lehrkrifte in
diesem Themenfeld von besonders hoher Relevanz. Marx bestatigt, dass die Re-
gion durch die lange Geschichte als mehrsprachige Einwanderungsregion heute
Heimat fiir eine Vielfalt migrantischer Communities ist (Marx, 2020, S. 8). Die
Nutzung des mehrsprachigen Potenzials sowohl von Lehrkréften als auch von
Schiiler*innen ist ein wichtiger Aspekt von ZuS.

2. Struktur der Zusatzqualifikation

Eine Schwerpunktsetzung im Wahlpflichtbereich des Regelstudiums ermég-
licht Studierenden aller Facher, sich umfangreicher mit fachorientierter
Sprachbildung und Mehrsprachigkeitsférderung in Theorie und Praxis (min-
destens 20 CP) iiber das verpflichtende DaZ-Modul (6 oder 12 CP?®) hinaus
auseinanderzusetzen. Abbildung 1 zeigt das sogenannte ZuS-Haus, das die
Struktur der Zusatzqualifikation visualisiert. Das Fundament bildet das obliga-
torische DaZ-Modul, auf das vier weitere Bereiche aufbauen.

Miindliche
Abschlusspriifung (2 CP)

@)bligatorischer Wabhlbereich (4 CP)

mind. 4 CP
mind. 3 CP

A — Praxisphase
mind. 4 CP

B — Heterogenitat und
Migration mind. 3 CP

C — Unterrichtsfach & Sprache

D — Kontrastsprachen

Pflichtvoraussetzung Daz-Modul an der UDE:
GyGe und BK 6 CP
oder GR und HRSGe 12 CP (6 CP BA + 6 CP MA)

Abbildung 1: Organisationstruktur der Zusatzqualifikation im ,ZuS-Haus" (eigene
Darstellung)

3 In NRW ist das DaZ-Modul verpflichtender Studieninhalt, der eine Mindestvorgabe von 6
CP erfiillen muss. An der UDE erwerben Studierende der Lehrdmter GS und HRSGe im BA
und MA insgesamt 12 CP.



Perspektiven von Lehramtsanwérter*innen auf die Zusatzqualifikation ZuS 187

A Praxisphasen: Mehrsprachigkeit und Sprachbildung in der Praxis (mind. 4 CP)

Alle Praxisphasen (Einfithrungs- und Orientierungspraktikum, Berufsfeldprak-
tikum und Praxissemester) konnen mit einem Schwerpunkt auf die ZuS-The-
matik absolviert und in diesem Bereich anerkannt werden. In den universitaren
Veranstaltungen erfolgt die wissenschaftstheoretische Vorbereitung und/oder
Begleitung der jeweiligen Praxisphase.

B Pddagogische Perspektiven auf Heterogenitat und Migration (mind. 3 CP)

In diesem Bereich konnen Veranstaltungen aus dem reguldren Studienange-
bot der Bildungswissenschaften, die sich thematisch mit sprachlicher Vielfalt
und Migration auseinandersetzen, angerechnet werden. Beispielhafte Veran-
staltungstitel sind: ,Mehrsprachigkeitsorientierter Unterricht®, ,Antidiskrimi-
nierung in Schule und Unterricht® oder ,Schulische Sozialisation im Kontext
von (Flucht-)Migration®.

C Unterrichtsfach und Sprache (mind. 3 CP)

In diesem Bereich sind fachdidaktische Veranstaltungen aller mit ZuS koope-
rierenden Unterrichtsfacher mit dem Fokus auf fachorientierte Sprachbildung
und Mehrsprachigkeitsférderung anrechenbar.

D Kontrastsprachen (mind. & CP)

Die Zusatzqualifikation beinhaltet als weiteren Bereich eine Selbstlernerfah-
rung in einer neuen Fremdsprache. Hierzu konnen Sprachkurse des Instituts
fur wissenschaftliche Schliisselkompetenzen (IwiS) der UDE besucht werden.
Der Sprachkurs ist die einzige obligatorische zusétzliche Veranstaltung und
zielt darauf ab, den Studierenden einen Perspektivwechsel zu erméglichen,
indem sie sich in die Rolle eines Sprachlernenden begeben. Dadurch findet
eine Sensibilisierung fiir Sprachlernprozesse sowie fiir sprachkontrastives und
sprachvergleichendes Lernen statt (Reschke et al., 2022, S. 112ff)).

Dass die erhohte Zahl der genutzten Lerngelegenheiten (Praxisphase im
Masterstudium, Anzahl der Veranstaltungen) mafigeblich zum Lernzuwachs
beitragt, zeigen erste Evaluationen (Benholz et al., 2017). Die Zusatzqualifika-
tion ist fiir Studierende besonders durch die Kooperation mit den Fachdidakti-
ken, den Fachern und den Bildungswissenschaften gewinnbringend, da sie das
Themenfeld im Kontext ihrer eigenen Féacherstrukturen querschnittlich inte-
grieren kénnen. Dartiber hinaus férdert die iiber die Fachdidaktiken angelegte
Struktur auch den Austausch zum Themenfeld innerhalb der Universitit und
hat seinen Stellenwert erhoht und die Relevanz hervorgehoben.
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3. ZuS-Absolvent*innen als ,,Change Agents“?

Die Zusatzqualifikation wird fortlaufend evaluiert (siehe Benholz et al., 2017,*
S. 26; Strobl et al., 2019, S. 96), und die Ergebnisse zeigen, dass die iiber-
wiegende Zahl der ZuS-Studierenden eine positive Haltung zu sprachsen-
siblem Unterricht, Mehrsprachigkeit und Sprachbildung entwickelt.® Neben
der Untersuchung von Haltungsverianderungen und Einstellungen zu den
ZuS-Schwerpunkten wurde in Reschke et al. (2022) untersucht, welche Lern-
gelegenheiten von Absolvierenden unterstiitzend fiir die Kompetenzentwick-
lung von ZuS-Studierenden eingeschétzt werden, und es wurde deutlich, dass
besonders Lerngelegenheiten, die die Verzahnung von Theorie und Praxis er-
moglichen, positiv bewertet wurden. In einer Langsschnittstudie zu ZuS wur-
den durch verschiedene Erhebungszeitriume detaillierte Informationen zu den
von ZuS-Absolvent*innen geduflerten Handlungsoptionen ermittelt (Reschke
et al.,, 2022, S. 16f) Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden nach
dem Abschluss von ZuS als ,handlungsfihig und sensibilisiert fiir sprachbil-
dende und mehrsprachigkeitsorientierte Lehrpraxis positionieren® (Reschke et
al., 2022, S. 19). Dies deutet an, dass ZuS-Absolvierende durch die Zusatzquali-
fikation fiir ihre (zukiinftige) Unterrichtspraxis im Themenfeld Sprachbildung
und Mehrsprachigkeit iiber eine gesteigerte Selbstwirksambkeit verfiigen. Diese
Selbstwirksamkeitsstirkung soll nachfolgend durch exemplarische Perspekti-
ven von Studierenden mit ZuS-Abschluss sichtbar gemacht werden. Nachfol-
gender Interviewausschnitt mit einer angehenden Lehrkraft zeigt exemplarisch
die Empowerment-Perspektive auf ZuS:

I: [...] Wie wiirden Sie denn riickblickend den Nutzen der Zusatzqualifikation
einschdtzen, fiir sich?

B: Ahm, riickblickend, wiirde ich sagen, dass mir das fiir die Einstellung, fiir die
dhm Aufmerksamkeit und fiir die Beobachtung viel geholfen hat. Ahm mir hat /
also mich ldsst es auch sicherer fithlen. Zum Beispiel hier der Bereich dhm Spra-
chen der Migrant~innen, heifst der hier, glaube ich. Das gibt mir eine Sicherheit,
auch dass ich weif3, ok, wenn der Fall da ist: Wo muss ich ansetzen? Oder was
konnte ich dann tun, um zu helfen? Oder wo kénnten potenzielle Schwierigkeiten
liegen? Das dhm also hilft mir vom von der Einstellung an an die Sache enorm.
Und dhm ich denke auch, dass ich mich im Laufe der Jahre dhm werde ich mir da
meinen Weg durchbahnen, wie ich wie ich das dann im Unterricht realisiere. Und
systematisch auch einbringe. (R_m2DPS: 228-229)

4 1. ZuS-Evaluation WiSe 2015/16 durch eine Online-Befragung von ZuS-Studierenden
(n=136), Teil 1 zur Evaluation allgemeiner Merkmale der Studierenden, Teil 2 zu Uberzeu-
gungen der Studierenden zu Haltung und Mehrsprachigkeit.

5 2.ZuS-Evaluation WiSe 2016/17 zur Uberpriifung der Annahme, dass die Qualifizierung von
ZuS zu positiveren ,beliefs“ der Studierenden im Hinblick auf eine mehrsprachige Gesell-
schaft und zu sprachsensiblem Unterricht fithrt durch eine Online-Befragung von ZuS-Stu-
dierenden (n=178).

6 Weitere Informationen zu den Evaluationen in Reschke et al. 2024, S. 162f.
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Zur Fachexpertise der ZuS-Absolvierenden gehort eine gesteigerte Handlungs-
fahigkeit in Bezug auf die Themenfelder Sprachbildung und Mehrsprachigkeit,
wie nachfolgende Zitate von zwei Personen im Referendariat verdeutlichen:

(1) Ja ich benutze da immer die Murmelphase, da diirfen sie auf jeder Sprache
sprechen, die sie méchten. Ich bestehe da nicht / , Jetzt musst du Englisch sprechen®
oder ,Jetzt muss du Deutsch oder Tiirkisch sprechen®. Ahm die haben dann immer
nach jeder, zum Beispiel Aufgabenstellung, eine Murmelphase von eineinhalb bis
zwei Minuten. Hauptsache/also es ist mir wichtig / Hauptsache es macht hier klick.
(R_m2ETPor: 22)

(2) Fur die Schiiler ist das mittlerweile auch absolut selbstverstindlich, dass bei
uns die Herkunftssprachen einbezogen werden. Ahm die Schiiler merken schon
Unterschiede zwischen den Lehrkrdften. Also beispielsweise bei mir darf auch auf
einer Fremdsprache gerechnet werden im Mathematikunterricht, das ist bei ande-
ren Lehrkrdften nicht so. Und das melden die Kinder einem dann doch zuriick so:
,Bei der Frau [eigener Nachname], da darfich aber auf Arabisch rechnen, das find
ich ganz toll!” Und die bedanken sich dann auch immer. Ahm es ist schon schén
zu sehen, wie die Kinder aufblithen. (R_1DMSuP: 14)

Das Professionswissen und eine Veranderung der Haltung der Studierenden
nach dem ZuS-Abschluss werden nachhaltig durch das Absolvieren der Zu-
satzqualifikation beeinflusst, wie das nachfolgende Zitat exemplarisch belegt:

I: Ahm wenn Sie jetzt nochmal insgesamt resiimieren, inwieweit konnen Sie die
Qualifikation, die sie erworben haben in ZuS, in der Schule einsetzen?

B: Ahm ja, also man hat einfach allgemein ein Bewusstsein entwickelt auf Sprach-
bildung zu achten, Sprachbildung in seinen Unterricht zu integrieren. Ahm in
Praxisphasen hat man schon ein bisschen sich ausprobieren konnen. Und daran
schon arbeiten konnen. Ahm ja, die Fremdsprache hat einem nochmal gezeigt,
welche Herausforderungen es gibt und wenn man sich dann noch vorstellt, man
macht das nicht freiwillig, man macht das als Deutsch als Zweitsprache und nicht
als Fremdsprache, was das dann nochmal bedeutet. Und dhm und so insgesamt
finde ich, dass es einen grofSen Nutzen fiir mich einfach hatte, an, vor allem, vor
allem eigentlich fiir das eigene Bewusstsein. (R_1DMThI: 119-120)

Zu fragen ist, ob ZuS-Absolvent*innen als ,Change Agents® firr das Schulsys-
tem im Feld der Sprachbildung und im Umgang mit Mehrsprachigkeit wirken
konnen. Stralla halt fest, dass ,Change Agents® sich ihrer Mittlerrolle bewusst
sind und im Falle von wahrgenommenen Differenzen zwischen intendierten
Verdanderungen und den Bediirfnissen der Adressatinnen und Adressaten im
Zielkontext geeignete Mafinahmen einleiten [kénnen], um diese in Richtung
der Adaption bzw. Ubernahme zu beeinflussen® (ebd. 2019, S. 63). Nachfolgende
Zitate legen den Innovationsgedanken und die Moglichkeiten der Beeinflus-
sung nahe:

(1) B: Ja also dhm es gab eine Kollegin dhm, die einmal von der Pause kam bezie-
hungsweise aus der Klasse und gesagt hat: ,Boar die sind da wieder am Tiirkisch
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sprechen.“Und da habe ich sie angeguckt und sie gefragt also: ,Nur ganz kurz eine
Frage. Wiirdest du genauso reagieren, wenn die jetzt da auf dem Gang Spanisch
oder Franzésisch sprechen wiirden?” Und dann hat sie mich angeguckt, sie war
aber sehr einsichtig. Sie hat gesagt: ,Boar dariiber habe ich noch nie nachgedacht.
Aber du hast Recht, da wiirde ich nicht so reagieren.“(R_m2ETPor: 121-125)

(2) Also ich muss auch sagen, ich glaube nicht, dass das viele andere Deutschlehr-
krdfte das so machen, dass die das iiberhaupt G¢hm ne beriicksichtigen. Die haben
vielleicht jetzt auch so diesen Background nicht, dadurch dass die schon lange im
Dienst sind. Dieses ZuS iiberhaupt nicht dhm so richtig auf dem Schirm haben.
Einfach da konsequent ihren Unterrichtsstoff durchziehen. Aber dhm ich bin mir
natiirlich dariiber im Klaren, dass das jetzt dh ja mit der Mehrsprachigkeit dhm
akt / nicht nur, ich sage mal, eine tempordre Phase ist, sondern immer da sein wird.
Und dass man da natiirlich gucken muss, ok wie machen wir die Sprache nutzbar.
Ich glaube dhm, also es wird in manchen Sachen, wie gesagt schon gemacht, auch
nur durch diese Kleinigkeiten. Mal ein Mdrchen aus einer anderen Sprache lesen,
wenn man da den Titel auf Deutsch iibersetzt kriegt, dass man da direkt weif3: Ah
ok, das Wort heifit jetzt das auf Polnisch, das ist natiirlich schon. Das nehmen die
Schiiler mit und auch so dhm so ldsst sich natiirlich ein Interesse fiir eine andere
Sprache schaffen iiberhaupt, ne. (R_3DKT: 8)

Im ersten Zitat erreicht die Lehrkraft in einem Gesprach mit einer Kollegin
durch eine Rickfrage, dass Reflexionen in Bezug auf die Verwendung der Her-
kunftssprachen und ihres Prestiges in der Gesellschaft und im Schulsystem an-
gestoflen werden. Solche Impulse konnen nur von Personen gegeben werden,
die die Relevanz der Einbindung der mehrsprachigen Ressourcen von Lernen-
den erkannt haben und bereit sind, Konfrontationen im Kollegium einzugehen.
Dies zeugt von einer handlungsforderlichen Selbstwirksamkeit im Hinblick auf
die Anwendung der durch ZuS gelernten Inhalte.

Das zweite Zitat verdeutlicht, dass die Lehrkraft erkannt hat, dass sie durch
die Zusatzqualifikation einen Wissensvorsprung in Bezug auf Sprachbildung
und die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innenschaft, im Gegensatz zu den bereits
seit vielen Jahren im Schuldienst tatigen Lehrkréaften, hat. Diesen Wissensvor-
sprung kann sie mit Uberzeugung gezielt im Unterricht einsetzen.

Es wird deutlich, dass angehende Lehrkréfte mit ZuS-Abschluss sich dazu
in der Lage sehen, nach erfolgter Ausbildung sprachbildende Handlungsoptio-
nen wahrzunehmen und auch entgegen schulischer Routinen umzusetzen. Dies
ist nur moglich, weil die ausgebildeten Lehrkréfte Veranstaltungen im Stu-
dium mit dem Fokus der Sprachbildung und Mehrsprachigkeitsdidaktik bele-
gen konnten, in ihren Praxisphasen den Schwerpunkt vertieft und selbst einen
Sprachlernprozess durchlaufen haben.
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4. Zusammenfassung und Ausblick

Im Beitrag konnte exemplarisch gezeigt werden, dass ZuS-Absolvent*innen
eine Steigerung ihrer Selbstwirksamkeit in Bezug auf den Umgang mit den
Themenfeldern Sprachbildung und Mehrsprachigkeit in der Schulpraxis erfah-
ren und Veranderungen an Schulen und im Kollegium anstoflen kénnen. Dieser
Kompetenzzuwachs kann sie zu ,Change Agents“ im Schulkontext machen, da
sie durch ihre Expertise Veranderungen in der unterrichtlichen Praxis und im
Umgang mit mehrsprachig aufgewachsenen Schiiler*innen erreichen kénnen.
Gerade in der besonders mehrsprachigen Metropolregion Ruhr ist diese vertie-
fende Professionalisierung in den Felder der Sprachbildung und Mehrsprachig-
keit besonders relevant und tragt zur Anerkennung und Wertschatzung von
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und Herkunftssprachen in den Schu-
len des Ruhrgebiets bei. Weitergehende Untersuchungen hinsichtlich der Wir-
kungsentfaltung und Bestitigung dieser These in Bezug auf sprachbildende
Schulentwicklungsprozesse sind angeraten.
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Die Metropole Ruhr als Chance fiir kulturelles Lernen
im Englischunterricht?

Kulturdidaktische Perspektiven von Englischlehrpersonen
an Gymnasien im Ruhrgebiet

Bernd Frankemolle & Kerstin Gobel

1. Einfiihrung

Da die Erfahrungen der Lernenden im Englischunterricht sinnvoll fur kultu-
relle Lernprozesse genutzt werden konnen, stellen kulturell diverse Gesell-
schaften wie das Ruhrgebiet ein Potenzial fiir Englischlehrpersonen und ih-
ren Unterricht dar. Bisherige Befunde zum Englischunterricht deuten an, dass
Englischlehrpersonen dem kulturellen Lernen gegeniiber zwar haufig positiv
eingestellt sind, jedoch nur selten iiber kultursensible Unterrichtskonzepte ver-
fugen. Die Frage, inwieweit Englischlehrpersonen die Metropole Ruhr und hier
verortete Erfahrungen von Lernenden fiir kulturelle Lernangebote im Englisch-
unterricht nutzen, wird bislang nicht untersucht. Der Beitrag stellt daher die
kulturdidaktischen Praxisperspektiven zweier Englischlehrpersonen vor, die
an Gymnasien im Ruhrgebiet unterrichten. Die Interviews mit diesen Lehrper-
sonen verdeutlichen, dass in ihrem Englischunterricht haufiger wissensbezo-
gene kulturelle Lernziele adressiert werden als einstellungs- oder verhaltens-
bezogene. Das Lehrwerk und eigene Erfahrungen stellen hierfiir aus Sicht der
Lehrpersonen wichtige Ressourcen dar. Das Ruhrgebiet und die hiermit ver-
bundenen Erfahrungen der Lernenden werden jedoch eher selten fiir kulturelle
Lernangebote im Englischunterricht der interviewten Lehrpersonen beriick-
sichtigt. Die in den Interviews geduflerten kulturdidaktischen Vorstellungen
sind nicht verallgemeinerbar auf alle Englischlehrpersonen in der Metropole
Rubhr, aber sie deuten an, dass Englischlehrpersonen an Ruhrgebietsschulen das
Potenzial der Metropole Ruhr als relevanten Erfahrungsraum zur Adressierung
vielfaltiger kultureller Lernziele noch intensiver fiir eigenen Unterricht nutzen
kénnten.

2. Im Englischunterricht auf die kulturelle Vielfalt in der
Metropole Ruhr eingehen

Das Ruhrgebiet ist von jeher gepréigt durch das Zusammenleben von Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft (Regionalverband Ruhr, 2012; Mithlan-
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Meyer et al., 2016). Die hiermit verbundene allgegenwirtige kulturelle Vielfalt
ist zentraler Gegenstand bildungspolitischer Bestandsaufnahmen und Zielset-
zungen (Regionalverband Ruhr, 2012) und somit auch relevant fiir schul- und
unterrichtsbezogene Konzepte der kulturellen Bildung. Ein relevanter Kontext
fur kulturelles Lernen in der Schule ist der Englischunterricht, fiir den inter-
bzw. plurikulturelle Kompetenz als Ziel kulturellen Lernens formuliert wird
(KMK, 2023). Der Begriff ,Interkulturelle Kompetenz“ umfasst wissens-, ge-
fuhls- und handlungsbezogene Facetten, die unter Verwendung der Zielspra-
che einen sensiblen Umgang mit kultureller Vielfalt ermé6glichen sollen (Cas-
pari & Schinschke, 2009; Gobel & Hesse, 2004). Die Frage, wie das kulturelle
Lernen im Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden kann, wird durch For-
scher*innen und Praktiker*innen unterschiedlicher Disziplinen diskutiert (Ko-
nig et al., 2022). Theoretisch wird hierbei auf einen Kulturbegriff verwiesen,
der auf eine nationalkulturelle Festschreibung verzichtet und fiir dynamische
Veranderungen sowie subkulturelle, regionale und lokale Farbungen sensibel
ist (Freitag-Hild, 2018; Hansen, 2000). Damit geraten vielfaltige Aspekte ge-
sellschaftlicher Heterogenitat und hiermit verbundene individuelle kulturelle
Erfahrungen in den Blick (Anton, 2017; Blell & Doff, 2014). Diese Sichtweise
auf kulturelles Lernen wird auch im vorliegenden Beitrag eingenommen, um
die kulturdidaktische Praxis von Englischlehrpersonen in der Metropole Ruhr
zu umreiflen.

Da Englischlehrpersonen kulturelle Lernprozesse durch ihre Unterrichts-
gestaltung unterstiitzen sollen, sind sie aufgefordert, kulturdidaktische Kom-
petenz zu entwickeln. Hiermit gemeint ist die Fahigkeit, theoretisch und bil-
dungspolitisch als relevant angesehene kulturelle Lernziele zu kennen, fiir den
eigenen Unterricht auszuwihlen und unter Beriicksichtigung der Lernbedarfe
und Erfahrungen der Lernenden zu fordern (KMK, 2019; Petravic, 2015). Hier-
fur ist eine Auseinandersetzung mit bildungspolitischen Vorgaben und Mate-
rialien sowie individuellen Perspektiven auf kulturelles Lernen im Englisch-
unterricht bedeutsam. Gerade fiir den Fremdsprachenunterricht weisen bun-
deslandspezifische Curricula interkulturelle Kompetenz als wichtiges durch
Lehrpersonen anzubahnendes Bildungsziel aus (Gobel & Hesse, 2004; Kreft,
2020). Es fehlen jedoch konkretisierende Hinweise zu einer kultursensiblen Ge-
staltung des Englischunterrichts (Gobel & Hesse, 2004), wodurch Lehrwerken
als didaktischen Konkretisierungen curricularer Zielsetzungen héufig eine zen-
trale Funktion als unterrichtliches Materialangebot fiir Lehrpersonen zukommt
(Fuchs, 2014). Wie Englischlehrpersonen kulturelle Lernziele und -angebote im
Englischunterricht umsetzen, wird bislang nur in wenigen Studien empirisch
betrachtet (Gobel, 2007; Gobel & Helmke, 2010; Gobel et al., 2017; Petravig,
2015; Vieluf & Gobel, 2019), und es liegen bisher nur wenige Befunde zum
Zusammenhang zwischen kulturdidaktisch relevanten Einstellungen und un-
terrichtlichem Verhalten vor (Goébel & Hesse, 2008). Es zeigen sich Hinweise
darauf, dass Englischlehrpersonen, trotz mehrheitlich positiver Einstellungen
gegentiber kulturellem Lernen, hiufig nicht tiber differenzierte didaktische
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Konzepte zu kultursensiblem Englischunterricht verfiigen (z.B. Gobel & Hesse,
2008; Sercu, 2005). Sofern sie kulturelles Lernen im Englischunterricht adres-
sieren, stehen z.T. nationalkulturelle bzw. landeskundliche Perspektiven auf
Kultur und haufig wissensbezogene Lernziele im Fokus (Gobel et al., 2017;
Kreft, 2020; Sercu, 2005). Lehrpersonen mit vielfiltigeren Kulturkontakterfah-
rungen scheinen dariiber hinaus besser dazu in der Lage, die Erfahrungen der
Lernenden fiir kulturelle Lernprozesse im Englischunterricht beriicksichtigen
zu konnen (Go6bel, 2007; Gobel & Helmke, 2010; Miiller-Hartmann et al., 2013;
Vieluf & Gaébel, 2019). Die fiir den kultursensiblen Englischunterricht relevan-
ten Erfahrungen der Lernenden kénnen vielfaltig sein. Es konnen Auslandser-
fahrungen, aber auch lebensweltliche Erfahrungen aus dem sozialraumlichen
bzw. regionalen Kontext kulturreflexiv genutzt werden. Insbesondere super-
diverse Gesellschaften (Vertovec, 2021), wie die Bevolkerung des Ruhrgebiets,
sowie dessen wirtschaftliche und soziale Geschichte als plurizentrischer urba-
ner Raum bieten daher spezifische Erfahrungsraume fiir Lernende, die fiir den
Englischunterricht nutzbar gemacht werden kénnen.

3. Inwiefern realisieren Englischlehrpersonen an Schulen in der
Metropole Ruhr kulturelle Lernprozesse in ihrem
Englischunterricht?

Ob von einer ruhrgebietsspezifischen Gestaltung kultureller Lernprozesse im
Englischunterricht ausgegangen werden kann, wurde bisher nicht wissen-
schaftlich untersucht. Im Rahmen dieses Beitrags soll der Frage nachgegangen
werden, welche Perspektiven Englischlehrpersonen auf die Forderung kultu-
reller Lernprozesse im Ruhrgebiet haben und in welcher Weise sie die Er-
fahrungen der Lernenden fiir kulturelle Sensibilisierung in eigenem Englisch-
unterricht beriicksichtigen. Hierfir wurden leitfadengestiitzte Interviews zum
Thema Kulturelles Lernen im Englischunterricht an Gymnasien im Ruhrgebiet
mit den Englischlehrpersonen Sarah Zimmer und Helene Dachs gefiihrt.! Die
Praxisperspektiven der Lehrpersonen standen im Mittelpunkt der Gesprache.
Vor Berufsantritt haben beide Lehrpersonen iiber sechs Monate im englisch-
sprachigen Ausland gelebt und unterrichten jeweils seit iiber zehn Jahren an
Gymnasien im Ruhrgebiet. Beide sind dariiber hinaus im Ruhrgebiet aufge-
wachsen. Es kann daher von vielfiltigen regionalen und internationalen Be-
rufs- und Kulturkontakterfahrungen ausgegangen werden. Es folgen Einzel-
falldarstellungen zu den kulturdidaktischen Perspektiven der Lehrpersonen.

1 Die Lehrpersonen, hier pseudonymisiert, wurden tiber das professionelle Netzwerk der Au-
tor*innen zu einer Interviewteilnahme zum beschriebenen Thema eingeladen. Die Inter-
views sind nicht Bestandteil eines grofleren Projektkontextes, sondern wurden durchge-
fithrt, inspiriert durch den Call for Papers zu diesem Sammelband.
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3.1 Einzelfalldarstellung der Lehrerin Sarah Zimmer

Im Interview mit Sarah Zimmer wird deutlich, dass bildungspolitische Do-
kumente fiir kulturelle Sensibilisierung im eigenen Englischunterricht keine
besondere Relevanz fiir sie besitzen. Das Lehrwerk und das schulinterne Curri-
culum versteht sie als ausreichende Konkretisierungen curricularer Vorgaben.
Letztere hat sie selbst gemeinsam mit Kolleg*innen erarbeitet (SZ, Abs. 47).
Entsprechend sind das Lehrwerkangebot, aber natiirlich auch die eigenen Be-
rufserfahrungen bedeutsame Orientierungen fiir die Umsetzung kultureller
Lernziele im Englischunterricht (SZ, Abs. 13). Die Progression des aktuell ver-
wendeten Lehrwerks ist fiir sie allerdings nur wenig nachvollziehbar. Dieses
Problem wird von ihr durch die Auswahl und Modifizierung geeigneter Lehr-
werkinhalte gelost (SZ, Abs. 15, 33).

Kulturkontakterfahrungen im Sinne von Auslandserfahrungen spielen fiir
Sarah Zimmer eine relevante Rolle fiir ihre Unterrichtsgestaltung: ,,Ich schopfe
immer aus meiner Erfahrung. Also das ist das, was das Hilfreichste ist. [IJch war
sieben Monate in Italien und acht Monate in England. Und das prdgt einen schon®
(SZ, Abs. 9). In einer von ihr berichteten Unterrichtsstunde zum kulturellen
Lernen, in der es um das Recht am eigenen Bild (Datenschutz) in Deutschland
und Groflbritannien geht, ermdglicht sie kulturvergleichende Perspektiven. Im
Unterricht wird diskutiert, welcher Umgang mit Fotos zu bevorzugen ist (SZ,
Abs. 61). Das Ruhrgebiet spielt in dieser Unterrichtssituation keine Rolle. Auf
Nachfrage macht Sarah Zimmer jedoch deutlich, dass auch das Ruhrgebiet an
sich und eigene Erfahrungen im regionalen Kontext eine relevante Orientie-
rung fiir ihr schulisches Handeln sein kénnen. So beschreibt sie, in von ihr
betreuten Austauschprojekten mit Schulen aus anderen europiischen Lindern
darauf Wert zu legen, dass die Austauschschiller*innen die ,Kulturgiiter” (SZ,
Abs. 37) des Ruhrgebiets kennenlernen, und sie berichtet auf Nachfrage von
einem Erlebnis mit einer Freundin, in dem ihr die urbane Vernetztheit der
Heimatregion klar wird. In ihrem Englischunterricht nutzt sie dieses Erlebnis
fur die kulturelle Sensibilisierung ihrer Lernenden. Es werden die Vorziige des
eigenen Wohnortes als Teil eines groflen urbanen Komplexes mit vielfiltigen
regionalen Angeboten erarbeitet, um das kulturelle Bewusstsein der Lernenden
zu fordern:

Ich habe gemerkt sie wissen nicht, dass sie im Ruhrgebiet sind und alle Stddte so
nah beieinander sind. Eine Freundin von mir, die aus **Grofle Stadt in Niedersach-
sen”™* mal da war, war so erstaunt, das habe ich denen exakt so wiedergegeben: ,,Wo
bin ich? Sind wir gerade innerhalb von zehn Minuten durch drei Stddte gefahren?”
Ich guckte sie auch erstaunt an und sagte: ,,Ja, das war mir gar nicht bewusst.“
Ich habe dann auch wirklich die Map aufgemacht vom Ruhrgebiet. Dann habe
ich gesagt: ,Seht ihr das, innerhalb von 50 bis 60 Kilometern sind so viele Stddte
beieinander, das ist nicht selbstverstdndlich [...].“(SZ, Abs. 37)
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Die individuellen Erfahrungen ihrer Lernenden scheinen kaum eine relevante
Orientierung fiir die Anbahnung kulturellen Lernens in ihrem Englischunter-
richt darzustellen. So werden die fiir kultursensiblen Unterricht als zentral an-
gesehenen Aspekte der Reflexion eigener kultureller Erlebnisse und auch die
Wahrnehmung der eigenen Lebenswelten (z.B. Freitag-Hild, 2010; Gobel, 2007;
Miiller-Hartmann et al., 2013; Vieluf & G6bel, 2019) nur implizit beriicksichtigt,
indem der Erfahrungsraum Ruhrgebiet angesprochen wird.

3.2 Einzelfalldarstellung der Lehrerin Helene Dachs

Auch Helene Dachs macht im Interview deutlich, dass bildungspolitische Do-
kumente fiir sie keine relevante Orientierung im Hinblick auf kulturelle Sensi-
bilisierung im eigenen Englischunterricht darstellen. Der Kernlehrplan ist zwar
eine wichtige Grundlage fur ihren Englischunterricht (HD, Abs. 64), aber sie
kritisiert die mangelnde Klarheit angegebener Lernziele (HD, Abs. 92, 96) und
nimmt die Kernlehrplane gerade im Hinblick auf die Anbahnung kultureller
Lernprozesse sogar eher als Einschrankung wahr (HD, Abs. 60, 62). Im Gegen-
satz dazu sieht Helene Dachs ihre biografischen Erfahrungen als wichtige Res-
source fiir die Gestaltung kultureller Lernprozesse in ihrem Englischunterricht
an. Hiermit meint sie Auslandsreisen, die Nutzung von Medien sowie eigene
Unterrichtserfahrungen. Auch der Austausch mit ihrem kulturell vielfaltigen
Kollegium ist fiir sie sehr hilfreich (HD, Abs. 48). Insbesondere sind aus ihrer
Sicht aber das Lehrwerk und die Interessen der Lernenden bedeutsam, um Ver-
bindungen zu den Lebenswelten der Lernenden herzustellen (HD, Abs. 18):

Das waren meine Schiilerinnen und Schiiler selber. Weil wir erstmal ein Bild im
Buch hatten und dann waren die ganz verwirrt und wussten nichts damit anzu-
fangen. Und dann kam ich mit denen einfach in ein offenes Unterrichtsgesprdch,
in dem sie mal was fragen konnten. (HD, Abs. 16)

In einer hieran ankniipfenden Unterrichtsbeschreibung berichtet sie tiber die
gemeinsame Verkostung von englischem Tee und Scones, um den Lernenden
englische Essgewohnheiten nidherzubringen (HD, Abs. 12). In weiteren Unter-
richtsbeschreibungen adressiert sie vor allem die Relevanz der Betrachtung
von Gemeinsamkeiten im Hinblick auf gesellschaftliche Lebensverhiltnisse.
Auf Nachfrage geht sie hierbei auch auf eine Unterrichtssituation ein, in der
der sozialraumliche Kontext des Ruhrgebiets thematisiert wird. In der Unter-
richtsbeschreibung geht es um das Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen der
urbanen Kultur New Yorks und dem regionalen Kontext des Ruhrgebiets. In
dieser beschriebenen Unterrichtserfahrung ermuntert sie die Lernenden, die
kulturelle Vielfalt New Yorks mit dem sozialen Umfeld aus dem eigenen Alltag
zu vergleichen. Sie sieht in dieser Unterrichtssituation die Chance, dass die
Lernenden ihr plurikulturelles Umfeld bewusster erleben:
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Zu sehen, dass New York dieser Ort ist, wo so viele Kulturen auf einen Haufen
kommen und dass irgendwie alle dort so den Alltag formen und dann gleichzeitig
festzustellen: ,Ey, das ist doch hier bei mir im Ruhrgebiet auch so.“ Ja, vielleicht
ist es genau das, dies zu sehen. Anders sind andere Kulturen in der Welt, und die
sind auch gut und sie haben auch schone Seiten und vielleicht mochte ich da auch
mal irgendwie mehr erleben in dem Bereich. Vor der Haustiir habe ich ganz viele
verschiedene Kulturen. Ich konnte mich da einfach mal hineinbegeben, ja. (HD,
Abs. 52)

Das Interview verdeutlicht aber auch, dass trotz der zuvor geschilderten Unter-
richtseinheit eigene Ruhrgebietserfahrungen und Erfahrungen der Lernenden
im Ruhrgebiet fiir ihre Unterrichtsentscheidungen eher selten eine relevante
Rolle einnehmen (HD, Abs. 44).

4. Zusammenfassung und Ausblick

Kulturelle Diversitdt gehort zu Deutschland als attraktivem Einwanderungs-
land (BfMF, 2022). Die Metropole Ruhr verkoérpert diese kulturelle Vielfalt in
besonderem Mafle und hat damit das Potenzial der Nutzung sozialrdumlicher
Erfahrungen fiir kulturelles Lernen im Unterricht. Der Englischunterricht als
Fach mit langjdhriger kulturdidaktischer Tradition (z.B. Delanoy, 2018) bie-
tet die Moglichkeit, hierauf einzugehen, z.B. im Rahmen von Aufgabenkon-
zepten und Vorschldgen fir die Unterrichtgestaltung (z.B. Freitag-Hild, 2010;
Gobel, 2007; Miiller-Hartmann et al., 2013). Empirische Studien zu den kultur-
didaktischen Positionen von Fremdsprachenlehrpersonen liefern jedoch Hin-
weise, dass sie eher selten tiber kultursensible Perspektiven zur Gestaltung
ihres Fremdsprachenunterrichts verfiiggen. Weitere Studien zu kulturdidaktisch
orientierten Uberzeugungen und Verhaltensweisen von Fremdsprachenlehr-
personen stellen weiterhin ein Desiderat dar (Gobel, 2007; G6bel & Helmke,
2010; Gobel et al.,, 2017; Konig et al., 2022; Petravi¢, 2015). Mit einem regio-
nalspezifischen Fokus auf Englischlehrpersonen aus dem Ruhrgebiet geht die
vorgestellte Studie hierauf ein und verdeutlicht spezifische kulturdidaktische
Perspektiven auf Zielstellungen und Ressourcen, die fiir die Umsetzung kul-
tureller Sensibilisierung im Englischunterricht an Schulen im Ruhrgebiet rele-
vant sind Die interviewten Englischlehrpersonen beschreiben, dass sie in ih-
rem Unterricht zwar kulturelles Lernen ermdglichen, gehen hierbei aber weni-
ger auf einstellungs- und verhaltensbezogene Lernziele ein, sondern verfolgen
eher wissensbezogene Lernziele wie Erkennen und Bewusstsein iiber kulturelle
Merkmale in Zielkultur und regionaler Lebenswelt (SZ, Abs. 37; HD, Abs. 52).
Eine Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir eine deutlichere Thematisierung
von Einstellungen und Verhaltensweisen gegentiber Kulturen scheint daher
wichtig, damit neben (landeskundlichen) Fakten auch weitere Facetten des kul-
turellen Lernens berticksichtigt werden (Gobel et al., 2017; Kreft, 2020; Sercu,
2005).
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Fiir die Umsetzung kultureller Sensibilisierung im Englischunterricht stel-
len aus Sicht der Lehrpersonen vor allem eigene Auslands- und Unterrichts-
erfahrungen sowie das Lehrwerk als curricular basiertes Angebot wichtige
Ressourcen dar. Die Erfahrungen der Lernenden im Ruhrgebiet sowie eigene
Erfahrungen in der Metropole Ruhr scheinen fiir die Konzeption von Lernange-
boten zum kulturellen Lernen im Englischunterricht auch genutzt zu werden;
dies ist jedoch seltener der Fall. So berichtet Helene Dachs auf Nachfrage tiber
die Gestaltung einer Unterrichtseinheit, in der sie explizit einen Vergleich zur
Lebenswelt in der Metropole Ruhr herstellt, und auch Sarah Zimmer beschreibt
eine Unterrichtsstunde, in der das Ruhrgebiet inhaltlicher Gegenstand der kul-
turellen Reflexion ist (SZ, Abs. 37; HD, Abs. 52). Wie auch andere Studien,
zeigen die Interviews damit, dass potenziell erfahrungsbezogene Themen fiir
kulturelle Sensibilisierung im Englischunterricht beriicksichtigt werden koén-
nen (Gobel, 2007; Vieluf & Goébel, 2019), gerade mit Blick auf kulturraumliche
Erfahrungen innerhalb des Ruhrgebiets aber noch intensiver genutzt werden
konnten.

Die hier berichteten Einschédtzungen der interviewten Lehrkréfte stellen
zwar individuelle Sichtweisen dar, die nicht auf alle Lehrkrafte in der Metro-
pole Ruhr verallgemeinert werden kénnen; dennoch geben sie Hinweise auf die
Perspektiven von Englischlehrpersonen auf das Ruhrgebiet und dessen Rolle
fiir die kulturelle Sensibilisierung im Englischunterricht. Die Interviews deu-
ten an, dass der Englischunterricht sozialrdumliche Verhiltnisse des Lebens in
der Metropole Ruhr noch deutlicher und im Hinblick auf relevante kulturelle
Lernziele verhandeln konnte. Eine weitere Sensibilisierung von Lehrpersonen
fiir die Relevanz des Ruhrgebiets als kulturellem Erfahrungsraum und Thema
fur den Englischunterricht erscheint daher sinnvoll. In der Lehrpersonenaus-
bildung kénnten Englischdidaktiken an Ruhrgebietsuniversitidten genauso wie
Englischseminare an Zentren fiir die schulpraktische Lehrpersonenausbildung
in der Metropole Ruhr verstéarkt auf das Potenzial dieser Region fiir kulturelle
Sensibilisierung aufmerksam machen. Auch Fortbildungsmafinahmen koénn-
ten hierfiir passende Formate darstellen, da sie sich explizit an Lehrpersonen
wenden konnen, die sich fiir einen Schulstandort innerhalb des Ruhrgebiets
entschieden haben. Lehrpersonen mit vielfaltigen Erfahrungen im Ruhrgebiet
koénnten als Partner*innen bzw. Mitorganisator*innen fiir solche Fortbildungs-
mafinahmen angefragt werden, da so konkrete Praxisperspektiven und -er-
fahrungen in der Metropole Ruhr bereits bei der Planung relevant werden
konnten. Es konnte z.B. darum gehen, Unterrichtsaufgaben zu entwickeln, die
Lernende dazu anregen, ruhrgebietsspezifische Erfahrungen aus der eigenen
Lebenswelt zu beschreiben und diese mit weiteren Erfahrungen der Lernenden
und Lehrpersonen in Beziehung zu setzen. Hierbei kdnnten situative Verhal-
tensweisen sowie Einstellungen und Haltungen thematisiert werden. Die Er-
fahrungen der Lernenden und Lehrpersonen im regionalen Kontext kénnten so
deutlicher als unterrichtsrelevant begriffen und fiir vielfaltige kulturelle Lern-
ziele zur Metropole Ruhr im Englischunterricht genutzt werden.



200 Bernd Frankemolle & Kerstin Gobel

Literatur und Internetquellen

Anton, D. (2017). Inter- und transkulturelles Lernen im Englischunterricht. Eine di-
daktische Analyse einschldgiger Lehrbiicher. Universititsverlag Winter.

BfMF (Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge) (Hrsg.). (2022). Das Bundesamt
in Zahlen 2021. Asyl, Migration und Integration. https://www.sozialpolitik-aktuell.
de/news-archiv-4.html?page_n59=>5

Blell, G., & Doff, S. (2014). It Takes More than Two for This Tango: Moving beyond
the Self/Other-Binary in Teaching about Culture in the Global EFL-Classroom.
Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 19(1), 77-96.

Caspari, D., & Schinschke, A. (2009). Aufgaben zur Feststellung und Uberpriifung
interkultureller Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht — Entwurf einer Ty-
pologie. In A. Hu & M. Byram (Hrsg.), Interkulturelle Kompetenz und fremd-
sprachliches Lernen. Modelle, Empirie, Evaluation (S. 273—-287). Narr.

Delanoy, W. (2018). Quo vadis (inter-)kulturelle Bildung? In C. Falkenhagen,
N. Grimm & L. Volkmann (Hrsg.), Internationalisierung des Lehramtsstudiums
(S. 35-55). Brill | Schéningh. https://doi.org/10.30965/9783657728459_004

Freitag-Hild, B. (2010). Theorie, Aufgabentypologie und Unterrichtspraxis inter- und
transkultureller Literaturdidaktik. ,British Fictions of Migration® im Fremdspra-
chenunterricht. Wissenschaftlicher Verlag Trier.

Freitag-Hild, B. (2018). Teaching Culture: Intercultural Competence, Transcultural
Learning, Global Education. In C. Surkamp & B. Viebrock (Hrsg.), Teaching Eng-
lish as a Foreign Language: An Introduction (S. 159-175). J.B. Metzler. https://doi.
org/ 10.1007/978-3-476-04480-8_9

Fuchs, E., Niehaus, I., & Stoletzki, A. Das Schulbuch in der Forschung. V&R unipress.

Gobel, K. (2007). Qualitit im interkulturellen Englischunterricht. Waxmann.

Gobel, K., & Helmke, A. (2010). Intercultural Learning in English as a Foreign Lan-
guage Instruction. The Importance of Teachers’ Intercultural Experience and the
Usefulness of Precise Instructional Directives. Teaching and Teacher Education,
26(8), 1571-1582. https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.05.008

Gobel, K., & Hesse, H. G. (2004). Vermittlung interkultureller Kompetenz im Eng-
lischunterricht — eine curriculare Perspektive. Zeitschrift fiir Pidagogik 50(6),
818-834.

Gobel, K., & Hesse, H.G. (2008). Vermittlung interkultureller Kompetenzen im Eng-
lischunterricht. In DESI-Konsortium (Hrsg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in
Deutsch und Englisch. Ergebnisse der DESI-Studie (S. 398-410). Beltz.

Gobel, K., Lewandowska, Z.M., & Diehr, B. (2017). Lernziel interkulturelle Kompe-
tenz — Lernangebote im Englischunterricht der Klassenstufe 9 — eine Reanalyse
der Unterrichtsvideos der DESI-Studie. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht, 22(1), 107-121.

Hansen, K.P. (2000). Kultur und Kulturwissenschaft. Francke utb.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland). (2019). Ldndergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i.d.F. vom 16.05.2019.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland). (2023). Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache (Englisch/Franzdosisch) fiir den Ersten Schulabschluss und den Mittleren


https://www.sozialpolitik-aktuell.de/news-archiv-4.html?pagen59=5
https://www.sozialpolitik-aktuell.de/news-archiv-4.html?pagen59=5
https://doi.org/10.30965/9783657728459004
https://doi.org/
https://doi.org/
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.05.008

Die Metropole Ruhr als Chance fiir kulturelles Lernen im Englischunterricht? 201

Schulabschluss. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15. 10.2004 und vom
04.12.2003 i.d.F. vom 22.06.2023.

Konig, L., Schadlich, B., & Surkamp, C. (Hrsg.). (2022). unterricht_kultur_theorie.
Kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht gemeinsam anders denken. ].B.
Metzler. https://doi.org/10.1007/978-3-662-63782-1

Kreft, A. (2020). Transkulturelle Kompetenz und literaturbasierter Fremdsprachenun-
terricht. Eine Rekonstruktive Studie zum Einsatz von fictions of migration im Fach
Englisch. Peter Lang. https://doi.org/10.3726/b16669

Miithlan-Meyer, T., Ziegler, E., & Uslucan, H.H. (2016). Vorkommen und Bewertung
visueller Mehrsprachigkeit in der Metropole Ruhr. UNIKATE, (2), 42—-54.

Miiller-Hartmann, A., Schocker, M., & Pant, H.A. (2013). Lernaufgaben Englisch aus
der Praxis. Diesterweg Schoningh Winklers.

Petravi¢, A. (2015). Interkulturelle Kompetenz aus der Sicht der Fremdsprachen-
lehrkréfte. Auf dem Weg zu einem neuen professionellen Profil. In S. Gehrmann,
J. Helmchen, M. Kriger-Potratz & F. Ragutt (Hrsg.), Bildungskonzepte und Lehr-
erbildung in europdischer Perspektive (S. 171-199). Waxmann.

Regionalverband Ruhr. (2012). Bildungsbericht Ruhr. Waxmann.

Sercu, L. (Hrsg.). (2005). Foreign Language Teachers and Intercultural Competence:
An Investigation in 7 Countries of Foreign Language. Teachers’ Views and Teaching
Practices. Multilingual Matters. https://doi.org/10.21832/9781853598456

Vertovec, S. (2021). Superdiversity, Migration and Social Complexity (MMG Working
Paper 21-04). https://doi.org/10.4324/9780203503577

Vieluf, S., & Gobel, K. (2019). Making Intercultural Learning in EFL lessons Interes-
ting — the Role of Teaching Processes and Individual Learning Prerequisites and
Their Interactions. Teaching and Teacher Education, (79), 1-16. https://doi.org/10.
1016/j.tate.2018.11.019


https://doi.org/10.1007/978-3-662-63782-1
https://doi.org/10.3726/b16669
https://doi.org/10.21832/9781853598456
https://doi.org/10.4324/9780203503577
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.11.019
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.11.019

Lehrkrafte, Wissenschaftler*innen und regionale
Netzwerke auf dem Weg zu diskurserwerbsforderlichen
Unterrichtsgesprachen

Wissenschaft-Praxis-Kooperation im Bereich fachintegrierter
Sprachbildung

Miriam MoreR & Vivien Heller

1. Einfiihrung

Der Beitrag stellt eine Wissenschafts-Praxis-Kooperation im Bereich mundli-
cher Sprachbildung im Fach vor. Ziel des Unterrichts- und Schulentwicklungs-
projekts Sprachbildung interaktiv war es, Lehrkrafte dafiir zu professionali-
sieren, Unterrichtsgesprache diskurserwerbsférderlich zu gestalten und Schii-
ler*innen beim Ausbau mundlicher Diskurskompetenzen (v.a. Erkldren, Ar-
gumentieren) zu unterstiitzen. Adressiert wurden Schulen in benachteiligten
Lagen im Ruhrgebiet. Die Kooperation war netzwerkorientiert und auf zwei
Ebenen verortet, einem Innovations- und einem Steuerungsnetzwerk. Wah-
rend Lehrkrafte und Wissenschaftler*innen im Innovationsnetzwerk an der
Implementation fachintegrierter Sprachférderung arbeiteten, war die Koope-
ration von Bildungsbiiro, Bezirksregierung und Wissenschaftler*innen auf die
breite und nachhaltige Verankerung des Konzepts gerichtet.

Der Beitrag gibt Einblick in die konkrete Ausgestaltung der Kooperation
und zeigt auf, wie durch die sukzessive Entwicklung der Fortbildung der uni-
laterale Transfer von der Wissenschaft in die Schule zugunsten eines bedarfs-
orientierten, an den Ressourcen der Schulen und Lehrkrifte ansetzenden An-
gebots aufgebrochen wurde. Abschlieffend werden Gelingensbedingungen fiir
die Wissenschafts-Praxis-Kooperation im Bereich der Schul- und Unterrichts-
entwicklung formuliert.

2. Gegenstand und Ziele des Projekts

Durchgdngige Sprachbildung bezeichnet die institutionen- und facheriibergrei-
fende Forderung bildungsrelevanter sprachlicher Fahigkeiten von Kindern und
Jugendlichen (Gogolin, 2020). Sie ist in den letzten Jahren zu einer wichtigen
Séule der Schul- und Unterrichtsentwicklung geworden, mit dem Ziel, sprach-
lich bedingte Bildungsungleichheiten abzubauen. Ansétze schulischer Sprach-
bildung haben bisher einen starken Fokus auf Lese- und Schreibfihigkeiten
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sowie Wortschatz und Satzbau gelegt (etwa Ahrenholz et al., 2021). Die (Wei-
ter-)Entwicklung komplexer miindlicher Fihigkeiten von Schiller*innen stellt
jedoch vielfach einen ,blinden Fleck® dar.

Dabei ist besonders miindliche Diskurskompetenz — vor allem im Bereich
des Erklarens und Argumentierens — zentral fiir fachliches Lernen (Quasthoff
et al., 2021): Wenn Schiiler*innen Begriffe, Phanomene und Zusammenhénge
erklaren oder fachliche Fragen und Problemlésungen argumentativ aushandeln
(konnen), dann nutzen sie Sprache als Werkzeug des (gemeinsamen) Nach-
denkens und Kommunizierens (Morek & Heller, 2012; vgl. auch Alexander,
2020; Vollmer & Thirmann, 2010). Die Spracherwerbsforschung zeigt aller-
dings, dass der Erwerb von Diskurskompetenz Zeit und Unterstiitzung bedarf.
Zudem bringt ein Grof3teil der Schiiler*innen v.a. an Schulen in benachteiligten
Lagen kaum entsprechende Vorerfahrungen, z.B. aus dem auflerschulischen
Lebensumfeld, mit (Quasthoff et al., 2021). Diskurserwerbsfoérderung muss so-
mit unbedingt Gegenstand der Sprachbildungsarbeit in der Sekundarstufe sein.
Ein in allen Unterrichtsfiachern einsetzbarer Ansatz ist die Férderung von Dis-
kurskompetenz in fachlichen Unterrichtsgespriachen (Heller & Morek, 2015).

Vor diesem Hintergrund war es Ziel des Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprojekts Sprachbildung interaktiv (Sprint), Lehrkrifte, Schulleitungen und
regionale Akteur*innen im Bereich der Sprachbildung auf dem Weg zu einer
fachintegrierten Férderung miindlicher Diskurskompetenz zu begleiten. Das
von der RAG-Stiftung geforderte Projekt wurde von 2020 bis 2022 in Zusam-
menarbeit der Universitaten Duisburg-Essen und Wuppertal (jeweils Arbeits-
gruppen Germanistik /Sprachdidaktik) mit mehreren weiterfithrenden Schulen
sowie dem Regionalen Bildungsbiiro der Stadt Hagen durchgefiihrt. Es war Teil
des Verbundprojekts GemeinsamGANZTAG unter der Leitung des Instituts fiir
Schulentwicklungsforschung an der Technischen Universitat Dortmund. Das
Verbundprojekt war darauf ausgerichtet, ein regionales Unterstiitzungssys-
tem fiir das unterrichtliche Lernen mit sozial benachteiligten Schiiler*innen an
Ganztagsschulen in herausfordernden Lagen zu etablieren. Die teilnehmenden
Kommunen konnten dabei die Starkung der Sprachbildung als eines von vier
Entwicklungsprojekten auswéhlen.

Fiir die Teilnahme an Sprint konnten drei weiterfithrende Schulen (Real-,
Haupt- und Sekundarschule) zweier Stiddte im Ruhrgebiet gewonnen werden
(Herne und Hagen), die beide eine hohe Kinderarmutsquote (30,4 % der unter
18-Jahrigen SGB-II-Bezug in Herne, 30,7 % in Hagen; Bertelsmann Stiftung,
2023) sowie einen hohen Anteil an Familien mit Zuwanderungsgeschichte auf-
weisen.

Den Kern des Projekts bildete das Konzept der diskurserwerbsforderlichen
Unterrichtsgespriche (Heller & Morek, 2015, 2021; Morek & Heller, 2021). Der
Grundgedanke dieses sprachdidaktischen Ansatzes besteht darin, Unterrichts-
gespriache zu fachlichen Inhalten und Problemstellungen so zu planen und zu
leiten, dass Schiiler*innen kontinuierlich zum Erklaren, Argumentieren und zu
weiteren Diskursaktivititen angeregt und bei diesem anspruchsvollen Sprach-
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handeln von der Lehrkraft unterstiitzt werden. Dies geschieht vor allem durch
sogenannte globale Zugzwénge (z.B. ,Begriinde mal, warum du sagst, hier
handelt es sich um eine Personifikation.”) und durch verstehensorientiertes
Zuhoren (z.B. Nachfragen, Verstehenssignale wie ,aha“).

Konkret verfolgte Sprint Ziele auf drei Ebenen:

1)  Schulebene: Schulung von Lehrkriaften fiir diskurserwerbsférderliche Un-
terrichtsgesprache und Unterstiitzung von Schulen bei der Implementa-
tion miindlicher Sprachbildung;

2)  Begleitforschung: wissenschaftliche Evaluation des Fortbildungskonzepts
fiir diskurserwerbsférderliche Unterrichtsgespriche;!

3) Region: Etablierung eines regionalen Netzwerks im Bereich Sprachbil-
dung und Implementation des Konzepts diskurserwerbsférderlicher Un-
terrichtsgesprache in der Region (v.a. Region Hagen).

3. Projektdesign und -durchfiihrung

Fur die Wissenschafts-Praxis-Kooperation wurden zwei Netzwerke etabliert
(Hillebrand et al., 2017). Das sogenannte Innovationsnetzwerk bildeten die 14
teilnehmenden Lehrkrifte sowie das vierkopfige Wissenschaftler*innenteam.
Das Steuerungsnetzwerk bildeten Vertreter*innen der Wissenschaft, die Lei-
ter*innen der regionalen Bildungsbiiros, die Schulleiter*innen der teilnehmen-
den Schulen sowie Vertreter*innen der Bezirksregierung. Abbildung 1 stellt das
Projektdesign einschliellich der beiden Kooperationsnetzwerke schematisch
dar.

Das Innovationsnetzwerk nahm seine gemeinsame Arbeit mit einem Auf-
takttreffen auf. Dabei ging es einerseits darum, fiir die wichtige Rolle unter-
richtsintegrierter miindlicher Sprachbildung zu sensibilisieren. Andererseits
konnten die Wissenschaftler*innen so erfahren, welche professionellen Orien-
tierungen und schulseitigen Bedarfe im Bereich des Fithrens von Unterrichts-
gespriachen die Lehrkréfte einbringen (z.B. ,ich muss meinen Schiilern alles
aus der Nase ziehen®, ,sie geben nur Einwortantworten®, ,fast all meine Schiiler
sind DaZ-Kinder®). Anschlieffend entwickelten die Wissenschaftler*innen eine
zyklisch aufgebaute Professionalisierungsmafinahme, die sich an Befunden zu
wirksamen Lehrkréftefortbildungen (Lipowsky & Rzejak, 2021) orientierte. Sie
umfasste sechs aufeinander autbauende Workshops (4 drei Stunden) zu einzel-
nen Bausteinen diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache sowie video-
basierte Unterrichtsreflexionen (Heller & Morek, 2021).

An die Workshops schlossen sich jeweils Erprobungen einzelner Werk-
zeuge diskurserwerbsférderlicher Gesprachsfithrung im Unterricht der Lehr-

1 Die Begleitforschung wird in diesem Beitrag nicht dargestellt (vgl. aber Heller & Morek, im
Erscheinen; Kinalzik et al., 2023; Morek et al., 2022).
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krafte an, die videografiert wurden. Sie bildeten die Basis fir die videobasier-
ten Unterrichtsreflexionen. Dazu erhielten die Lehrkréfte tiber die App VEO
Zugang zu ihrem Video. Sowohl Lehrkrifte als auch Wissenschaftler*innen
wihlten jeweils zwei Stellen fiir die gemeinsame Reflexion in einem 1:1-Setting
aus. Die Unterrichtsreflexionen verliefen als leitfragengestiitzte Videokonfe-
renzen. Sie thematisierten jeweils einerseits den bereits gelungenen Einsatz
bestimmter Gesprachswerkzeuge, zeigten andererseits aber auch konkreten
Entwicklungsbedarf auf. AbschlieSend wurden fiir die Lehrkréfte je individu-
elle Kurzmemos mit Entwicklungsempfehlungen erstellt. Ausgewihlte Sequen-
zen der Unterrichtsvideos wurden auflerdem als Good-Practice-Beispiele in die
Workshops und die Aufbereitung des Transfermaterials aufgenommen (s.u.).
Der letzte Workshop beschiftigte sich gezielt mit Fragen der schulinternen
und schuliibergreifenden regionalen Verankerung diskurserwerbsférderlicher
Unterrichtsgespriche und griff so mit der Transferarbeit auf Ebene des Steue-
rungsnetzwerks ineinander.

Das Steuerungsnetzwerk nahm ebenfalls schon zu Projektbeginn seine Ar-
beit auf. Es wurde operativ geleitet vom Regionalen Bildungsbiiro Hagen. IThm
gehorten neben dem wissenschaftlichen Projektteam die (erweiterten) Schul-
leitungen der teilnehmenden Schulen sowie Vertreter*innen der Bezirksre-
gierung an (Schulaufsicht, Biiro Sprachbildung). In der Zusammenschau bil-
dungsadministrativer, schulischer und wissenschaftlicher Expertise wurden
gemeinsam konkrete Ideen fiir Verankerung und Transfer entwickelt (z.B.
Beobachtungsbogen fiir kollegiale Hospitationen, Abschlusstagung, OER-Ma-
terialien, Sprachbildungsbeauftragte und -koordinierende als Hauptansprech-
partner”innen). Eine Tagung mit relevanten Stakeholdern und weiteren inter-
essierten Lehrkraften aus der Region bildete den Abschlusspunkt der gemein-
samen Arbeit. Als Kernstiick des dariiber hinausgehenden Transfers wurde
ein modularisiertes digitales Lernangebot zu diskurserwerbsférderlichen Un-
terrichtsgesprachen entwickelt.

4. Wissenschafts-Praxis-Kooperation: Geteilte
Verantwortlichkeiten im Projekt

Die Verantwortlichkeiten der einzelnen Projektbeteiligten wurden vor Projekt-
beginn explizit geklart. Tabelle 1 stellt die Aufgaben der Akteursgruppen dar.
Entlastungsstunden fiir die Lehrkrifte lieflen sich leider nicht realisieren, ob-
wohl sie wiinschenswert gewesen wiren.
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Akteursgruppen Verantwortlichkeiten

Wissenschaftler*innen - Projektdesign
- Entwicklung von Fortbildungsmafinahme und -materialien
- Vorbereitung und Durchfithrung von Workshops und Unterrichtsreflexio-
nen (Innovationsnetzwerk)
- Wissenschaftliche Evaluation
- Publikation und Dissemination wissenschaftlicher Forschungsergebnisse
- Mitwirkung im Steuerungsnetzwerk

Lehrkrifte - Teilnahme an Workshops (Innovationsnetzwerk)
- Erprobung der Gespriachswerkzeuge in einzelnen Unterrichtsstunden
- Sichtung der Aufzeichnungen eigenen Unterrichts und gemeinsame Refle-
xion von Ausschnitten in Online-Tandems mit je einer Wissenschaftlerin
- freiwillig und vereinzelt: Vorstellung von Projekterfahrungen und
schulinterner Weiterarbeit auf der Abschlusstagung und weiteren
Tagungen zum Thema Sprachférderung

Schulleitungen - Rekrutierung von Lehrkriften an der eigenen Schule und Organisation
der elterlichen Einverstdndniserkldrungen zur Videoaufzeichnung
- Mafinahmen zur Verankerung innerhalb des Kollegiums und im schulin-
ternen Sprachbildungskonzept
- Mitwirkung im regionalen Steuerungsnetzwerk
- auf Eigeninitiative der Schulleitungen: teilweise Teilnahme an den
Fortbildungsworkshops des Innovationsnetzwerks

Leitungen regionaler - Rekrutierung von Schulen in der eigenen Kommune
Bildungsbiiros - Operative Leitung des regionalen Steuerungsnetzwerks einschlief3lich der
Involvierung der Bezirksregierung
- auf Eigeninitiative: teilweise Teilnahme an den Fortbildungsworkshops
des Innovationsnetzwerks
- Organisation der Abschlusstagung

Tabelle 1: Arbeitsteilung im Projekt Sprint (eigene Darstellung)

5. Wissenschafts-Praxis-Kooperation: Dialogisch-partizipatives
Vorgehen

Da Sprint als Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekt grundsatzlich dialo-
gisch-partizipativ angelegt war, spielten Praxisperspektiven in allen drei Pro-
jektphasen, der Vorbereitung, der Durchfithrung und der Transferphase, eine
entscheidende Rolle. Abbildung 2 stellt schematisch dar, wie sich die wech-
selseitige Kooperation zwischen Wissenschaft und Schulpraxis im Verlauf des
Projekts gestaltete.

| Wissenschaft Sprachdidaei] |

3 i i i i i Bedarfe + \
Impuls ,Diskurs-  Orientierungen Adaptive Erprobung in Adaptive weitere \ Gemeinsame

: P Entwicklung von
kompetenz zu Unterrichts-  Entwicklung der  Unterrichtspraxis ~ Entwicklung der Vorschlage fiir g

N OER-Modulen Prasentati
fordern® gesprachen +  Professionalisie- & gemeinsame Workshops OER-Materialien ‘ /;;zi:lzs's‘::gung)
\ Bedarfe rungsmaBnahme Reflexion \ / \ /
| Schulpraxis |

Abbildung 2: Wissenschafts-Praxis-Kooperation im Projekt Sprint (eigene Darstellung)
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Der Impuls dafiir, den Ausbau mindlicher Diskurskompetenz zum Fokus der
Unterrichts- und Schulentwicklung zu machen, wurde bereits vor Projektbe-
ginn in Akquise-Veranstaltungen (z.B. kommunale Schulleitungsdienstbespre-
chungen) gesetzt. Uberzeugend fiir die Schulen, die sich zur Teilnahme ent-
schieden, war vor allem die Aussicht auf ein Konzept, das auf die didaktische
Nutzung und Verbesserung der ohnehin stattfindenden Unterrichtsgesprache
zielt (Kinalzik et al., 2021). So konnte der Sorge vorgebeugt werden, dass mit
der Unterrichtsentwicklung ein unverhaltnismaflig hoher und/oder langerfris-
tiger individueller zeitlicher Mehraufwand verbunden ist.

Ebenfalls wichtig war es, die Workshops und Coachings nicht vorab in ihren
konkreten Inhalten und Methoden festzulegen, sondern sie sukzessive zu ent-
wickeln, um sie adaptiv auf schul- und lehrkrafteseitige Bedarfe zuschneiden zu
konnen: Erstens wurde als gravierende Abweichung von der wissenschaftssei-
tig urspriinglich geplanten fachspezifischen Konzeption fiir das Fach Deutsch
die Fortbildung facheriibergreifend angelegt, sodass dem Wunsch nach brei-
terer Zusammenarbeit innerhalb der Kollegien Rechnung getragen werden
konnte. Die Professionalisierung wurde somit fiir die Ficher Deutsch, Mathe-
matik, Geschichte und Naturwissenschaften/Biologie gedffnet. Zweitens bo-
ten die gemeinsame Reflexion und Diskussion von Transkriptausschnitten den
Lehrkraften die Moglichkeit, Fragen zur Implementation bezogen auf das ei-
gene Fach, konkrete Lerngegenstinde und die eigene Lerngruppe intensiv zu
diskutieren.

Wihrend in der ersten Projekthélfte die universitiren Partner als Fort-
bildner*innen, Coaches und Begleiter*innen von Personal- und Unterrichts-
entwicklung (Heller & Morek, 2021) wissenschaftliche Expertise einbrachten
und den Lehrkréften v.a. die Rolle von Adressat*innen der Fortbildungsmaf}-
nahme zukam, agierten die schulischen und regionalen Praxispartner in der
zweiten Projekthilfte zunehmend stérker als Multiplikator*innen und Ko-Ent-
wickler*innen: Die Lehrkrafte und Schulleitungen etablierten nicht nur indi-
viduelle schulinterne Wege des Transfers (z.B. kollegiale Schulungen), son-
dern brachten insbesondere auch klare Zielvorstellungen fiir die Gestaltung der
universititsseitig realisierten Open-Educational-Resources-Materialien ein, die
auch entsprechend umgesetzt wurden (z.B. modularisierte Lernwege fiir selbst-
reguliertes Lernen, Erklarvideos). Gleichermaflen kollaborativ wurde auch
die inhaltliche Ausgestaltung der Abschlusstagung bestritten, bei der sowohl
Wissenschaftler*innen als auch Lehrkréifte und Schulleitungen gleichberech-
tigt aus dem Projekt berichteten. Von besonderem Wert fiir die Tagungs-
géste — Schulleitungen, Sprachbildungsbeauftragte und Lehrkréfte verschiede-
ner Schulformen aus der Region sowie Vertreter*innen der Bezirksregierung —
waren die Erfahrungsberichte der schulischen Akteur*innen als Gewdhrsper-
sonen. So berichtete beispielsweise eine Lehrkraft, sie sei positiv tiberrascht
gewesen, dass ihre zu grofien Teilen Deutsch erwerbenden Schiiler*innen ,,ja
doch argumentieren und erkldren®koénnen. Die Erfahrungsberichte der schuli-
schen Akteur*innen l6sten nachhaltiges Interesse an der Weiternutzung des in
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Sprint entwickelten und erprobten Konzepts zur Diskurserwerbsforderung in
fachlichen Unterrichtsgesprachen aus. Auf Ebene der Bezirksregierung wurde
diskurserwerbsforderliches Lehrkrafthandeln als Fortbildungsangebot unter-
schiedlicher Kompetenzteams aufgenommen. Dariiber hinaus plant die Region
Hagen, das Sprachférderkonzept auf den Grundschulbereich auszuweiten.

6. Resiimee

Im Projekt Sprint konnte tiber die hier beschriebene Zusammenarbeit ein inno-
vatives Fortbildungskonzept entwickelt werden, das

- sich auf mundliche Diskurskompetenz bezieht und damit einen bislang
kaum betrachten Aspekt von Sprachbildung im Fach adressiert;

- fachertbergreifend einsetz- bzw. adaptierbar ist;

- evidenzbasierte Merkmale wirksamer Lehrkrafteprofessionalisierung um-
setzt;

- als Open Educational Resource fiir die schulinterne Implementation und
den regionalen Transfer vorliegt.

Insgesamt erwies sich in Sprint das dialogisch-partizipative Vorgehen mit Ein-
bindung schulischer und regionaler Akteur*innen von Projektbeginn an als
duflerst organisations-, zeit- und kommunikationsintensiv. Zugleich war dieses
Engagement jedoch entscheidend fiir das Erreichen der Projektziele (s.0.). Fir
die Bereitschaft der Lehrkréfte und Schulleitungen, am Projekt teilzunehmen,
war relevant, dass Umfang und Art der jeweiligen Verantwortlichkeiten von Be-
ginn an klar kommuniziert wurden. Unverzichtbar war aulerdem die vermit-
telnde, operativ tétige Instanz des Regionalen Bildungsbiiros, die als Schnitt-
stelle zwischen den verschiedenen Institutionen und als Triebfeder fiir Netzwerk-
arbeit, nachhaltige Implementation und Transfer fungierte. Zudem zeigte sich,
dass die Schulleitungen eine wichtige Rolle fiir die Akzeptanz und nachhaltige
Verankerung des Konzepts in den Schulen spielten. In diesem Zusammenhang
war auch forderlich, dass jeweils mehrere Lehrkrdfte pro Schule am Projekt teil-
nahmen, um in ihren Kollegien Projekterfahrungen auszutauschen und weiter-
zugeben. Aus universitirer Perspektive verlangte das Eingehen auf schulent-
wicklungsbezogene Bedarfe der schulischen Partner*innen eine Modifikation
von Forschungsdesign und -zielen, insbesondere hinsichtlich der Fokussierung
auf das Fach Deutsch, die zugunsten einer fachiibergreifenden Neukonzeption
aufgegeben wurde.

Zusammenfassend lassen sich damit folgende Gelingensbedingungen fiir
erfolgreiche Wissenschafts-Praxis-Kooperationen im Bereich von Schul- und
Unterrichtsentwicklung identifizieren:
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(1) Transparenz beziiglich der wechselseitigen Erwartungen und Verantwort-
lichkeiten,

(2) Bereitschaft aller Beteiligten, Kompromisse zwischen schulseitigen und
wissenschaftlichen Zielsetzungen zu finden,

(3) Begleitung der Lehrkrifte bei der konkreten Erprobung und Umsetzung
neuer Konzepte im eigenen Unterricht (z.B. durch kooperative Unter-
richtsreflexionen) sowie

(4) Nutzung vorhandener Netzwerkstrukturen auf Ebene der Schulen sowie
der kommunalen und regionalen Bildungsadministration.
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Gesellschaftliche und kulturelle Vielfalt in
Lernmaterialien fiir Deutsch als Fremdsprache

Wie kann eine Didaktik der Diversitat konkret aussehen?

Martin Wichmann

1. Einleitung

Die Metropolregion Ruhr ist durch ihre Diversitat gepréigt. Dies zeigt sich u.a.
in der Heterogenitéat der Studierenden. Durch ihre internationale Ausrichtung
sprechen die Hochschulen der Region verstarkt Studierende aus aller Welt an,
sodass diese zu einer wichtigen Zielgruppe fir (diversitiatssensible) Sprach-
lernangebote geworden sind. Allen Hochschulstandorten innerhalb des Kon-
sortiums ist eine post-industrielle und superdiverse Auspriagung gemeinsam.
Dies gilt fiir die Metropolregion Ruhr in besonderer Weise. Diversitdt meint
Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Individuen hinsichtlich bestimmter
Eigenschaften und ihrer Bindung zu sozialen Gruppen (Mazziotta et al., 2016),
wiahrend Heterogenitit demgegenitiber deutlicher auf die unterschiedlichen Le-
benslagen in ihrer sozialen und 6konomischen Bedingtheit abstellt (Gogolin &
Kriger-Potratz, 2010).

Der vorliegende Beitrag ist im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) ver-
ortet. DaF ist angesprochen, wenn der Spracherwerb eher gesteuert erfolgt.
Dies kann innerhalb und auflerhalb des Zielsprachenraums geschehen (Ros-
ler, 2023). Zielgruppe des vorliegenden Projekts sind internationale Gaststu-
dierende aus dem europiischen Ausland, die in didaktisierten Selbstlernmo-
dulen ihre Fremdsprachenkenntnisse im Deutschen verbessern méchten. Im
Unterschied dazu wird Deutsch als Zweitsprache (DaZ) tiberwiegend unge-
steuert und natiirlich erworben, was i.d.R. in der alltdglichen Lebenswelt des
Zielsprachenraums stattfindet (Rosler, 2023). Dieser DaZ-Lernkontext ist nicht
Gegenstand dieses Beitrags.

Im Fach Deutsch als Fremdsprache wird Diversitat vor allem im Bereich
der Landeskundedidaktik relevant. Haufig wird Diversitat auf landeskundli-
che Aspekte der Alltagskultur (Demmig, 2015) im deutschsprachigen Raum
bezogen. Diversitatsaspekte wie Gender, Race oder Behinderung wurden bis-
lang eher selten thematisiert, obwohl die neuere, stirker kulturwissenschaft-
lich ausgerichtete Forschung im Bereich der Landeskunde hieran durchaus an-
schlussfahig wire. So versteht Altmayer (2023) unter dem Schliisselbegriff des
Deutungsmusters alltdgliche Wissenselemente, die Individuen in der sozialen
Interaktion als gegeben annehmen und durch die sie Wirklichkeit interpretie-
ren bzw. herstellen. Diversitdtsaspekte driicken Zugehorigkeiten von Indivi-
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duen aus und werden von Altmayer (2023) als kategoriale Deutungsmuster
gefasst. Zugehorigkeiten von Individuen werden als solche wahrgenommen
und interpretiert, was zumeist implizit und unbewusst im alltiglichen Han-
deln geschieht. Insofern steht bei Deutungsmustern der Aspekt der Fremdzu-
schreibung im Zentrum. Wenn sich Individuen (un-)bewusst als Zugehorige zu
bestimmten Gruppen verstehen, handelt es sich um eine Selbstzuschreibung.
Eine flichendeckende Anwendung dieses Ansatzes auf Didaktik und Unter-
richtspraxis steht jedoch noch aus. Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist
es, durch Beispiele aus der Unterrichtspraxis zu skizzieren, wie eine Didaktik
der Diversitat konkret aussehen kann.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: In Abschnitt 2 wird am Beispiel der
Kategorie Gender beschrieben, wie Diversitatsaspekte in DaF-Lehrwerken be-
riicksichtigt werden. Ziel dieser Bestandsaufnahme ist es, exemplarisch zu zei-
gen, inwiefern Diversitatsaspekte Eingang in DaF-Lehrwerke gefunden haben.
Anschlieflend wird in Abschnitt 3 mit den DaF-Selbstlernmodulen aus dem
europaischen Hochschulkonsortium UNIC ein freierer Lernkontext betrach-
tet.! UNIC steht fiir European University of Cities in Post-Industrial Transi-
tion. Das Projekt wird als institutioneller Rahmen skizziert (Abschnitt 3.1),
die DaF-Selbstlernmodule werden als Element innerhalb des Projekts in Be-
zug auf ihren methodisch-didaktischen Rahmen vorgestellt (Abschnitt 3.2), und
daran ankniipfend werden Beispiele aus den Selbstlernmodulen exemplarisch
betrachtet (Abschnitt 3.3). Abschnitt 4 beinhaltet Zusammenfassung und Aus-
blick.

2. Diversitat in DaF-Lehrwerken am Beispiel Gender

Eingangs stellt sich die Frage, warum Diversitat iberhaupt Eingang in
DaF-Lehrwerke? (und DaF-Unterricht) finden sollte. Die didaktische Relevanz
von Diversitat ergibt sich erstens aus der fremdsprachendidaktischen Forde-
rung nach Authentizitit. Ziel ist es, Einblicke in ,die“ gesellschaftliche Wirk-
lichkeit zu geben.? Da diese divers ist, sollte sich das auch in Lehrwerken und
Unterricht widerspiegeln. Zudem sind Lehrwerke und Lebenswelt miteinander
verkniipft. Zweitens spricht die didaktische Forderung nach der Schaffung von
Identifikationsangeboten fiir Lernende dafiir, Diversititsaspekte (systema-

1 An dieser Stelle danke ich meinen Kolleginnen Claudia Grof3, Sabine Rémer und dem eTeam
Digitalisierung fur die didaktische Ausgestaltung und technische Umsetzung der Module.

2 ImFach Deutsch als Fremdsprache hat sich der Terminus Lehrwerke durchgesetzt. Als Ober-
begriff wird hier tiblicherweise der Ausdruck Lehrmaterialien verwendet.

3 Naheliegenderweise kann es ,die“ gesellschaftliche Wirklichkeit nicht geben, zumal diese
immer auch sozial konstruiert ist. Entscheidend ist im Kontext des Authentizitidtsarguments
jedoch das Bemithen um eine Orientierung an der (wie auch immer zu fassenden) gesell-
schaftlichen Wirklichkeit.
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tisch) zu behandeln. Die Diversitit der Lernenden im Unterrichtsraum sollte
u.a. auch Eingang in die Lehrwerke finden. Lernende konnen sich leichter mit
den Lerninhalten identifizieren, die sie in ihrer Vielfalt ansprechen. Durch die
Superdiversitat der beteiligten europiaischen Universitatsstandorte verstarkt
sich diese Forderung noch. Drittens ergibt sich die didaktische Relevanz von
Diversitat auch aus der normativen Forderung nach der Gleichbehandlung
aller Individuen und damit aus dem Diskriminierungsverbot.

Die Kategorie Gender wird exemplarisch betrachtet, da hierzu (im Gegen-
satz zu vielen anderen Diversititsaspekten) Analysen vorliegen. Die im Fol-
genden zitierten Analysen beziehen sich nahezu durchgéingig auf binire Ge-
schlechterkonzepte, was ganz zentral daran liegt, dass die Analysen aus ihrer
Zeit zu betrachten sind. Vor allem ist damit keine Wertung verbunden. Eine
Erweiterung der Perspektive durch den Einbezug des intergeschlechtlichen Ge-
schlechterkonzepts ist ausdriicklich sinnvoll, doch steht hierzu (wie auch zu
Homo- oder Transsexualitit) eine flichendeckende Didaktisierung noch aus.

Die Fokussierung auf Lehrwerke ist in deren prominenter Rolle beim ge-
steuerten Fremdsprachenerwerb begriindet. Als Leitmedium organisieren sie
den Lernprozess umfassend, sind ungemein wirkmachtig und bilden den zen-
tralen Input im Fremdsprachenunterricht (Freudenberg-Findeisen, 2004; Mai-
jala, 2009; Rosler, 2023). Durch ihre handlungsleitende Funktion fiir Lehrkrafte
konstituieren sie hierarchisierende Differenzsetzungen (z.B. in Form von Ste-
reotypen) und schreiben diese fort, was deren Wirkung noch verstarkt (Elsen,
2018).

Zwar liegen zu Gender immerhin einige Beitrdge vor, doch ist selbst diese
prominente Kategorie bislang wenig untersucht worden (Maijala, 2009; Peu-
schel, 2018). Dies tiberrascht umso mehr, da Englisch- und Franzésischlehrbii-
cher (Freudenberg-Findeisen, 2004) als besser untersucht gelten kénnen. Auch
die Moglichkeit einer freieren Themengestaltung in DaF-Lehrwerken (im Ver-
gleich zu institutionell starker restringierten Schullehrbiichern) scheint sich
bislang nicht in einem verstirkten Untersuchungsinteresse widerzuspiegeln.
Die Kompetenzorientierung des GER (Gemeinsamer Europiischer Referenz-
rahmen fir Sprachen) kénnte ein Grund dafir sein, dass schwer messbare Ele-
mente des Fremdsprachenunterrichts wie gesellschaftlich-politische Aspekte
tendenziell aus dem Blick gerieten (Freese & Volkel, 2022).

Auch im Rahmen der einschlagigen Kriterienkataloge im Bereich der Lehr-
werkanalyse werden Genderaspekte bislang nur am Rande thematisiert (Mai-
jala, 2009). So fragt Funk (1995) danach, ob die Lehrwerke Klischees hinsicht-
lich der Rolle der Frau in Beruf und Gesellschaft enthalten, und auch im Stock-
holmer Kriterienkatalog (Krumm, 1995) werden Genderaspekte nur punktuell
relevant, indem die Hiufigkeit des Vorkommens beider Geschlechter und die
Vermeidung von Rollenklischees in den Blick genommen werden. Die vorlie-
genden Analysen kommen — mit gewissen Abstufungen — zu dem Ergebnis,
dass (stereotyp) geschlechtsspezifische Rollen- und Verhaltensmuster (weiter-
hin) auftreten und weiblichen Lernenden tendenziell weniger Identifikations-
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angebote gemacht werden als ménnlichen (Elsen, 2018; Freudenberg-Findeisen,
2004; Maijala, 2009). Es zeigen sich jedoch vereinzelt auch positive Ansatze, in-
dem Frauen und Ménner annidhernd zu gleichen Teilen vertreten sind (Maijala,
2009), Manner auch urspriingliche Frauenberufe ausiiben (Elsen, 2018) oder die
kritische Reflexion tiber Rollenkonzepte im Sinne der konfrontativen Semantik
angestoflen wird (Freudenberg-Findeisen, 2004).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass Genderaspekte in DaF-Lehr-
werken bislang eher selten untersucht wurden, so dass ihr starkerer Einbezug
aktuell eine Didaktik der Forderungen darstellt. Neuere Lehrwerke zeigen ge-
wisse Fortschritte, vorhandene Freiheitsgrade bleiben jedoch weiterhin weit-
gehend ungenutzt.

3. (Super-)Diversitat in DaF-Selbstlernmodulen

Mit den DaF-Selbstlernmodulen, die im Rahmen des EU-Hochschulkonsorti-
ums UNIC konzipiert wurden, wird ein fachlicher Vorschlag unterbreitet, wie
eine angemessene Didaktisierung von Diversitat konkret aussehen kann. Be-
vor ich auf konkrete Beispiele eingehe, beschreibe ich in den folgenden beiden
Abschnitten den institutionellen und methodisch-didaktischen Rahmen.

3.1 Das europaische Hochschulkonsortium UNIC als institutioneller
Rahmen

Das Konsortium UNIC wurde 2020 gegrindet und befindet sich seit 2023 in der
zweiten Férderphase. Dem Konsortium gehéren zehn verschiedene Universita-
ten* an. Zentrale Ziele sind (studentische) Mobilitdt und gesellschaftliche In-
tegration. Die Sprachlernangebote umfassen Online-Module in zehn Sprachen
und wurden an der Ruhr-Universitdt Bochum (RUB) koordiniert. Der vorlie-
gende Beitrag bezieht sich auf die Konzeption der DaF-Module.

Gemeinsames Kennzeichnen ist die postindustrielle Pragung der Stiddte mit
ihrer soziookonomischen und soziokulturellen Superdiversitat. Superdiversitat
beschreibt als soziologisches Konzept die soziale Komplexitdt post-migranti-
scher Gesellschaften in Europa (Vertovec, 2007). Das Konzept basiert auf der
Annahme, dass Einwanderergruppen in verschiedener Hinsicht (z. B. Bildungs-
hintergrund, Einkommen, Alter, sexuelle Identitat) selbst wiederum ganz un-
terschiedliche Eigenschaften aufweisen. Diversitat wird somit in sich diversifi-
ziert. Urspriinglich bezieht sich dies auf migrationsbasierte Diversitatsaspekte,

4 Dabei handelt es sich um University of Deusto Bilbao (Spanien), Ruhr-Universitdt Bochum
(Deutschland), University College Cork (Irland), Ko¢ University Istanbul (Tiirkei), University
of Liége (Belgien), University of L6dz (Polen), University of Malmé (Schweden), University
of Oulu (Finnland), Erasmus University Rotterdam (Niederlande) und University of Zagreb
(Kroatien).
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ist jedoch ohne weiteres auf andere Aspekte tibertragbar. Das klassische Kon-
zept der Diversitit fokussiert vor allem auf Ethnie und Herkunft und wird
auf andere Diversititsaspekte (z.B. Gender oder Alter) ausgedehnt, wihrend
Superdiversitat verschiedene Aspekte zugleich in den Blick nimmt und deren
komplexe Beziehungen und Uberschneidungen zu beriicksichtigen vermag.

3.2 Die DaF-Selbstlernmodule als methodisch-didaktischer Rahmen

Die Selbstlernmodule richten sich primér an UNIC-Studierende der Partneruni-
versitaten, aber auch an Mitarbeitende in Wissenschaft, Technik und Verwal-
tung. Sie fithren in die einzelnen Universitdten und Regionen aller beteiligten
Sprachen ein, vermitteln erste Kenntnisse in der Fremdsprache und fordern
Mehrsprachigkeit, interkulturelles Lernen sowie (studentische) Mobilitit. Der
Zeitumfang der Online-Module liegt zwischen 16 und 30 Zeitstunden und ist
auf einen Zeitraum von etwa vier Wochen ausgerichtet. Die Module bereiten
auf einen Aufenthalt an einer UNIC-Partneruniversitiat vor und sind auf den
Niveaustufen A0/A1 nach dem GER angesiedelt. Die zentralen Lernziele beste-
hen darin, dass Lernende in frequenten Kommunikationssituationen im univer-
sitiren Alltag kompetent handeln und sich in einer von Diversitdt gepragten
Lebenswelt auf andere Menschen und neue Situationen einstellen konnen. Le-
diglich die Selbstlernmodule fiir Englisch sind auf der Niveaustufe B2 verortet
und fokussieren auf Wissenschaftssprache. Die Module der Universitaten Cork
(Irland) und Bilbao (Spanien) sind mit Englisch und Galisch bzw. Spanisch und
Baskisch zweisprachig gestaltet.

Die Selbstlernmodule sind an autonomes Lernen angelehnt. Es ist keine
tutorielle Begleitung vorgesehen. Die Lernenden erhalten automatisierte Riick-
meldungen iiber die Lernplattform. Die Aufgaben- und Ubungsformate bauen
aufeinander auf, sie sind handlungsorientiert konzipiert und enthalten Gami-
fication-Elemente. Zudem wird mit Bild- und Videomaterial gearbeitet. Eng-
lisch wird als Metasprache verwendet, um Arbeitsanweisungen zweisprachig
zu gestalten und (kulturelle) Hintergrundinformationen vermitteln zu kénnen.
Die DaF-Module umfassen die folgenden finf Themen: Ankommen, Campus,
Freizeit, Leben in Bochum sowie Bochum und Deutschland.

3.3 Beispiele aus den DaF-Selbstlernmodulen

Die Umsetzung von Superdiversitiat in den Modulen dient dazu, die gesell-
schaftliche Realitdt angemessen widerzuspiegeln und die superdiversen Identi-
taten der Lernenden einzubeziehen. Zentrale Strategien hierbei sind die Sicht-
barmachung, Normalisierung und Thematisierung von Superdiversitit. Im Fol-
genden wird exemplarisch aufgezeigt, wie dies konkret geschehen kann.
Bildsprache kommt bei der Darstellung von Superdiversitit in Lehrmateria-
lien eine wichtige Rolle zu. Bilder sind einflussreich und schaffen Identifika-
tionspotenziale fiir die Lernenden. In den Videoanimationen spiegelt sich die
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Superdiversitdt auch in den handelnden Charakteren wider. So trifft die Aus-
tauschstudierende Aliya in Modul 2.2 Entschuldigung, wo sind denn die Deutsch-
kurse? am Helpdesk des Sprachenzentrums auf eine Person of Color (PoC), die
im Rollstuhl sitzt. In Modul 3.3 Im Restaurant werden die Austauschstudieren-
den Lotte, Matko und Pierre von einer queeren Kellnerin bedient. Beispiel 1 (s.
Abb. 1) stammt aus dem Modul 3 Freizeit. Es bildet den Einstieg in das Modul 3.2
Wollen wir ausgehen?

Abbildung 1: Einstiegsfoto in das Modul 3.2 Wollen wir ausgehen? (© ELEVATE / Pexels,
URL: https://qwww .pexels.com/photo/man-taking - photo - with-woman - holding - drink-
3009800/)

Das Bild zeigt eine Gruppe junger Menschen (z.T. PoC, z. T. mit Behinderung),
die zusammen in eine Bar ausgehen. Sie lachen und machen ein Selfie. Die
Diversitdtsaspekte werden an dieser Stelle nicht explizit thematisiert, sondern
eher beilaufig eingefithrt. Dies dient vor allem der Sichtbarmachung und Nor-
malisierung von Superdiversitét.

Um die superdiversen Identitiaten der Lernenden angemessen zu fassen und
ihnen Identifikationspotenziale anzubieten, ist es angezeigt, auch die Vielfalt
sexueller Identititen abzubilden.® Beispiel 2 (s. Abb. 2) ist in Modul 4 In Bochum
leben eingebettet und bildet die Einstiegsseite in Modul 4.1 Robin sucht ein
Zimmer. Robin wird als queer prisentiert. Es sind auch Angaben zu seinen Pro-
nomen im Deutschen und Englischen angegeben. Das Thema genderinklusive

5 Diese naheliegende Konsequenz ergibt sich aus der Forderung, gesellschaftliche Wirklich-
keit in ihrer ganzen Vielfalt angemessen abzubilden.


https://www.pexels.com/photo/man-taking-photo-with-woman-holding-drink-3009800/
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Abbildung 2: ,Das ist dein Zimmer.” Bildausschnitt aus Modul 4.1 Robin sucht ein Zimmer
(erstellt von Claudia GroR fiir die RUB mit Hilfe der Software Vyond)

Sprache wird an anderer Stelle auf einer Metaebene behandelt; eine produktive
Aneignung dieser sprachlichen Formen ist nicht vorgesehen.

Im Modul wird die Einstiegsseite spater wieder aufgegriffen, indem ver-
schiedene Ubungen zum Leseverstehen angeboten werden und die anschlie-
flende Grammatikeinheit hieran thematisch anknipft. Auch in diesem Beispiel
dient die didaktische Umsetzung vor allem der Sichtbarmachung und Normali-
sierung von Superdiversitat, wihrend die Thematisierung nur eine nachgeord-
nete Rolle spielt. Diversititsaspekte werden ganz bewusst beildufig, ohne viel
Authebens, eingesetzt, um sie als ,normale“ Elemente der gesellschaftlichen
Wirklichkeit systematisch sichtbar werden zu lassen. Eine ,Exotisierung” von
Diversitat wiirde dem zuwiderlaufen.
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4. Zusammenfassung und Ausblick

Abschliefflend werden zum einen die Moglichkeiten und Grenzen der
DaF-Selbstlernmodule in Bezug auf die didaktische Umsetzung von Diversitét
reflektiert und zum anderen die enge Verzahnung zwischen Forschung und
Praxis in verschiedener Weise herausgearbeitet.

Die Beispiele zeigen, wie eine Didaktik der Diversitit konkret ausse-
hen kann. Die didaktische Umsetzung von Superdiversitat erfolgt in den
DaF-Selbstlernmodulen weit systematischer als in DaF-Lehrwerken. Dies
konnte daran liegen, dass die Module im Vergleich zu Lehrwerken freier
konzipiert werden koénnen. Dies betrifft die curricularen Vorgaben und die
Progression, die flexiblen Anpassungsmoéglichkeiten der Inhalte und die Nut-
zung von Englisch als Metasprache fiir Erlauterungen iiber das sprachliche
Niveau hinaus.

Die DaF-Selbstlernmodule stoflen jedoch auch an didaktische Grenzen.
Beim Selbstlernen besteht keine Moglichkeit zum Austausch oder zur kriti-
schen Reflexion, so dass (gerade kulturell sensible) Inhalte missverstanden
werden konnten. Das sprachliche Niveau A0/A1 schrénkt die didaktischen
Moglichkeiten des Storytellings notwendigerweise ein. Superdiverse Persén-
lichkeiten konnen somit nur angedeutet werden und bleiben hinter der realen
gesellschaftlichen Komplexitit zuriick.

Eine wichtige Anschlussperspektive ist der Bezug zum DaF-Studium. Ange-
hende Lehrkrifte sollten sich im Rahmen von Lehrmaterialanalyse und -erstel-
lung u.a. anhand der Module damit auseinandersetzen, wie Diversitit konkret
umgesetzt werden kann. Das gilt ebenso fiir Fort- und Weiterbildung. Auch
auf den Schulkontext lassen sich die Module (bei entsprechender thematischer
Adaption) beziehen.® So kénnten die Module Aufenthalte im Zielland (z.B.
im Rahmen von Schulaustauschen) sprachlich vorentlasten. Auch lieflen sie
sich durch tutorielle Begleitung ausbauen, indem z.B. Studierende zur Unter-
stitzung von DaF-Lernenden didaktisch geschult werden. Im Rahmen des Be-
rufsfeldpraktikums kénnten sie z.B. auf ihre Aufgabe als Tutor*innen gezielt
vorbereitet werden und neben der Hospitation in DaF-Kursen am Sprachen-
zentrum auch zentrale Studieninhalte auf diesen Lernkontext anwenden (u.a.
Materialanalyse, Kulturdidaktik, sprachliche Fertigkeiten und Lernbereiche so-
wie Testen und Priifen). Der vorliegende Beitrag méchte fiir die Entwicklung
solcher kooperativen Strukturen zwischen den DaF-Bereichen der Universita-
ten in der Metropolregion Ruhr explizit einen Anstof3 geben.

6 Auch im Fall von DaZ-Lernenden, die diesem Material aus ideologischen oder religisen
Griinden eher kritisch gegeniiberstehen, besteht die Chance und vor allem die Pflicht im
Unterricht darin, bei diesen Lernenden eine diversitdtssensible Haltung zu erzeugen.
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Potenziale und mogliche Herausforderungen im Kontext
der diagnosegestiitzten Sprachforderung mittels C-Test

Das Beispiel der ,Lernstatt“ am Berufskolleg Rheydt-Miilfort
fiir Wirtschaft und Verwaltung

Laura Beckmann, Sonja Grieger, Sarah Greimers, Maike Rustige &
Dirk Scholten-Akoun

1. Einleitung

In Nordrhein-Westfalen (NRW) wiesen insgesamt 40 Prozent der Schii-
ler*innen im Schuljahr 2021/22 eine Zuwanderungsgeschichte auf, wobei
Stadte des Ruhrgebiets, allen voran Gelsenkirchen und Duisburg, besonders
hohe Anteile dokumentieren (vgl. ITNRW, 2022). Nach wie vor ist die lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit (Gogolin, 2008) von Kindern und Jugendlichen mit
geringeren Chancen fiir schulischen Erfolg und gesellschaftlicher Teilhabe ver-
bunden. So dokumentieren die im Dezember 2023 verdffentlichten Ergebnisse
der jungsten PISA-Erhebungen von 2022 fir die Lesekompetenz 15-jahriger
Schiiler*innen erneut einen in Deutschland stiarker als im OECD-Durchschnitt
ausgeprigten Zusammenhang zwischen der sozialen und kulturellen Herkunft
der Kinder und Jugendlichen und den Schulleistungen. Schiiler*innen ohne
Zuwanderungsgeschichte zeigen einen Vorsprung von 67 Punkten gegeniiber
Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte, der nach Beriicksichtigung des
soziobkonomischen Hintergrunds immer noch 40 Punkte betragt (OECD, 2023).

In einem Prozess der Schulentwicklung, der darauf abzielt, die bildungs-
sprachlichen Fertigkeiten aller Kinder und Jugendlichen effektiv zu férdern,
ist die zielgerichtete Erhebung und Nutzung von Daten - auch als Merkmal
erfolgreicher Schulen in herausfordernden Lagen — von zentraler Bedeutung
(Muijs et al., 2004). Zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat konnen beispiels-
weise fortlaufend Daten tiber den Lernfortschritt der Schiiler*innen beziiglich
festgelegter Lernziele im Sinne formativer Assessments erhoben werden, die
Lehrkraften als Grundlage fir Unterrichtsanpassungen und Riickmeldungen
an die Schiiler*innen dienen kénnen (Schildkamp et al., 2020). Verschiedene
Studien verweisen darauf, dass eine solche Nutzung von vorliegenden Informa-
tionen signifikante Verbesserungen in den Lernergebnissen der Schiiler*innen
erzielen kann (Schildkamp et al., 2020; van der Kleij et al., 2015).

Trotz der Forderung, dass sprachliche Bildung diagnosebasiert stattfinden
soll, fehlt es derzeit fiir den deutschsprachigen Kontext und hier insbesondere
fiir sozialrdaumlich benachteiligte Regionen, wie sie z.B. in der Metropole Ruhr
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vorzufinden sind, an Erkenntnissen und Praxiserfahrung dariiber, wie und
unter welchen Voraussetzungen sprachdiagnostische Daten zur individuellen
Forderung sowie zur allgemeinen Qualitatsentwicklung von Schulen eingesetzt
werden konnen (D61, 2023). Im Folgenden werden zentrale Erkenntnisse aus
der systematischen Evaluation der sprachlichen Kompetenzentwicklung mit-
tels C-Test in zwei Anwendungskontexten vorgestellt: erstens im Schulver-
such ,Talentschulen® (vgl. MSB NRW, o0.].), im Rahmen dessen wiederholte
Sprachstandstests in ausgewahlten Klassen und Bildungsgéngen durchgefiihrt
wurden, und zweitens im Ansatz der ,Lernstatt®, einem Praxisbeispiel fiir dia-
gnosegestiitzte Sprachférderung an einem Berufskolleg auflerhalb der Metro-
polregion Ruhr.

2. Sprachbildung und sprachliche Diagnostik im Schulversuch
Talentschulen

2.1 Zielstellung und Anlage des Schulversuchs

Der auf sechs Jahre angelegte Schulversuch des Ministeriums fiir Schule und
Bildung des Landes NRW startete im Jahr 2019 mit dem Ziel, modellhaft Wege
fur mehr Bildungsgerechtigkeit zu erproben (vgl. MSB NRW, o.].). Insgesamt
wurden 60 Schulen in herausfordernden Lagen in das Programm aufgenom-
men, darunter 15 Berufskollegs®. Die Schulen sind u.a. aufgefordert, Sprach-
forderkonzepte zu entwickeln und das fachliche und sprachliche Lernen durch-
gehend zu integrieren. Die Entwicklung der Sprachkompetenzen der Schii-
ler*innen wird sowohl auf individueller Ebene als auch auf Ebene der Lern-
gruppen und der Schule als Gesamtsystem in den 6. Klassen und in den Be-
rufskollegs zu Beginn und am Ende eines Schuljahrs unter Einsatz der an der
Universitat Duisburg-Essen (UDE, Zentrum fiir Lehrkraftebildung) entwickel-
ten C-Tests (SkaLa®-C-Testsystem, online)? gescreent.

2.2 Konzeption der eingesetzten C-Tests

C-Tests folgen einem sprach- und kontextunspezifischen allgemeinen Test-
prinzip (Grotjahn, 2019, S. 587) und werden zur schnellen Erfassung (Screening)
von allgemeinen Sprachkompetenzen eingesetzt (vgl. Diirrstein, 2013). Thnen
werden in der Regel eine auflergewdhnliche teststatistische Giite (d.h. eine
hohe Validitat und Reliabilitat) sowie eine hohe Durchfithrungs- und Auswer-

1 Anders als die ins Programm aufgenommenen allgemeinbildenden Schulen sind die Berufs-
kollegs nicht in den 2021 erarbeiteten Sozialindex fiir Schulen aufgenommen (vgl. Schrépler
und Jeworutzki, 2021).

2 Der folgende Link fithrt zur aktuellen Befragungsplattform fiir die Berufskollegs: https://
skala.uni-due.de/talent-bk/index.xhtml
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tungsobjektivitit attestiert.® Der Einsatz von C-Test-Instrumenten benétigt zu-
dem in der Regel nur geringe Ressourcen zur Realisierung (gute Testékono-
mie). Die im Schulversuch ,Talentschulen® durchgefithrten C-Tests erfordern
eine Unterrichtsstunde pro Lerngruppe und in dieser Zeit den individuellen
Zugang der Schiiler’innen zum Internet (entweder in einem Computerraum
der Schule oder mittels Tablets im Klassenraum).

Die Sprachkompetenzmonitorings mittels C-Tests unterstiitzen die Schu-
len erstens bei der Entscheidung, welche Lernenden in eine Sprachférder-
gruppe (falls institutionalisiert) aufgenommen werden sollten.* Zweitens ge-
stattet eine Testung jeweils zu Beginn und am Ende eines Schuljahres, den in-
dividuellen sprachlichen Fortschritt und damit eingeschrénkt auch den Erfolg
der umgesetzten Sprachforderkonzepte grob abzuschatzen. Eingesetzt wurden
in den Tests an den Berufskollegs eine Mischung aus rechts- (zwei Items)
und linksseitig (drei Items) getilgten C-Tests mit jeweils 25 (vier Items) oder
20 (ein Item) Licken. Rechtsseitig getilgte C-Tests erfassen tendenziell eher
die morphologisch-grammatischen, linksseitig getilgte die semantisch-lexika-
lischen Kompetenzen (Scholten-Akoun & Baur, 2012; Scholten-Akoun et al.,
2014; vgl. zu den Konstruktionsprinzipien Grotjahn, 1995). Das C-Test-Scree-
ning stand den Schiiler*innen aller am Schulversuch teilnehmenden Bildungs-
ginge an den Berufskollegs offen.®

Die Riickmeldung der Ergebnisse erfolgte pseudonymisiert und - nach
Berechnung des Referenznormwerts (= X der monolingual deutschsprachi-
gen Schiiler*innen) — zugeordnet zu insgesamt fiinf Leistungsbereichen (vgl.
zur theoretischen Grundlegung des Verfahrens Scholten-Akoun & Baur, 2012,
S. 322). Tabelle 1 (s.u., Abschnitt 4) zeigt eine beispielhafte Riickmeldung der
Testergebnisse fir das Berufskolleg Rheydt-Mulfort, in der die Pri- und Post-
Messwerte fiir jede getestete Person dargestellt sind.®

3 Einen Uberblick iiber die aktuelle Studienlage zum C-Test bieten Grotjahn und Drackert
(2020). Auf die von Mainzer-Murrenhoff und Drackert (2022) diskutierten Probleme der
Validierung der eingesetzten C-Tests fiir das hier adressierte Feld der Sprachbildung fiir
heterogene Schiiler*innengruppen kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden und ist
einer nachfolgenden Publikation vorbehalten.

4 In der aktuell (2024) zur Verfiigung stehenden Online-Version der C-Tests werden sowohl
ein Worterkennungswert (WE-Wert) als auch ein Richtig-Falsch-Wert (RF) ermittelt. Uber
die Interpretation der Differenz zwischen beiden Werten kénnen Zielsetzungen fiir die
Sprachférderung formuliert werden (vgl. zur theoretischen Grundlegung Baur und Spett-
mann, 2009; Baur et al., 2010).

5 Um die sehr breite Heterogenitit der Lerngruppen an den Berufskollegs einzuschranken,
waren die Internationalen Férderklassen davon ausgeschlossen.

6 Es konnen maximal 120 Punkte erreicht werden. Die funf Leistungsgruppen werden durch
die Standardabweichung definiert (Leistungsgruppe I: mehr als zwei Standardabweichungen
iiber dem Referenznormwert = kein Férderbedarf bis Leistungsgruppe V: mehr als zwei Stan-
dardabweichungen unter dem Referenznormwert = hoher Férderbedarf). Der WE-Wert gibt
an, wie viele Liicken tiber den R/F-Wert hinaus semantisch korrekt ausgefiillt wurden. Hier
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2.3 Vergleich der C-Test-Ergebnisse zwischen den am Schulversuch
teilnehmenden Berufskollegs und dem Berufskolleg Rheydt-Miilfort

Insgesamt nahmen im Rahmen des Schulversuchs zwischen 2019 und 2023
knapp 4.000 Schiler*innen der Berufskollegs am C-Test teil (58 % méannlich,
40 % weiblich, 2 % divers). Etwa 64 Prozent der Teilnehmenden weisen eine
Zuwanderungsgeschichte auf (ermittelt iiber die Angabe des Geburtsortes bzw.
des Geburtsortes der Eltern und den Sprachgebrauch). Damit liegt die Zusam-
mensetzung der Schiiler*innenschaft an den Berufskollegs in dieser Hinsicht
mehr als 30 Prozentpunkte iber dem im Mittel aus NRW berichteten durch-
schnittlichen Anteil von 30,4 Prozent (IT.NRW, 2021).”

In dieser Hinsicht vergleichbar ist auch das Berufskolleg Rheydt-Milfort.
Zwischen 2018 und 2023 wurden ca. 650 Schiiler*innen der einjahrigen Berufs-
fachschule 1 und 2 getestet. Diese haben das Ziel, den Erweiterten Ersten Schul-
abschluss (10A) bzw. den Mittleren Schulabschluss (10B/FOR) zu erwerben.
Hinsichtlich zentraler Schiiler*innenmerkmale ist das Berufskolleg Rheydt-
Miilfort vergleichbar mit den am Schulversuch teilnehmenden Berufskollegs:
Etwa 51 Prozent dieser Schiiler*innen erreichen im Durchschnitt am Ende ihrer
Schullaufbahn keinen Schulabschluss, und rund 60 Prozent dieser haben in den
ersten Testdurchldufen angegeben, dass sie mit mindestens einem Elternteil
eine andere Sprache als Deutsch sprechen. Insgesamt wurden etwa 30 weitere
Sprachen neben Deutsch genannt.

Differenziert man die teilnehmenden Berufskollegs nach regionalen Krite-
rien und vergleicht die Gesamtgruppe der Berufskollegs mit jenen aus der Re-
gion des Ruhrgebiets und beides im Anschluss mit den C-Test-Leistungen des
Berufskollegs Rheydt-Miilfort fiir Wirtschaft und Verwaltung (kein Berufskol-
leg aus dem Kreis der Talentschulen), ergibt sich folgendes Bild (vgl. Abb. 1):

Waihrend sich die Leistungen der Schiiler*innen der Berufskollegs aus dem
Ruhrgebiet (Mittelwert der C-Testleistung: 46,2 Punkte) und die der Gesamt-
gruppe der Berufskolleg-Talentschulen (Mittelwert: 45,2 Punkte) nicht wesent-
lich voneinander unterscheiden, hebt sich das Berufskolleg Rheydt-Miilfort
deutlich ab (Mittelwert 67,0 Punkte).® Trotz der besseren Ergebnisse im Ver-
gleich zu den Berufskollegs des Schulversuchs haben ausweislich der C-Test-
ergebnisse 17 Prozent der Schiiler*innen einen sprachlichen Férderbedarf oder
sogar einen hohen sprachlichen Forderbedarf (Leistungsgruppen IV bzw. V).
Die Durchschnittspunktzahl der Teilnehmenden mit (MIG) und ohne (DE) Zu-

wird derzeit nur dichotom zuriickgemeldet (hohe Abweichungen = mehr als 20 %) werden
als auffallig (hellbraun) markiert.

7 Einschriankend anzumerken ist, dass die Zuweisung eines Zuwanderungshintergrunds hier
ausschlief8lich iber den Geburtsort definiert ist.

8 Der hohere Mittelwert verweist auf die unterschiedliche Zusammensetzung der getesteten
Kohorten. Wahrend am BK Rheydt-Milfort ausschliellich Schiiler*innen der Berufsfach-
schule 1 und 2 getestet wurden, sind die an den BKs des Talentschulversuchs getesteten
Bildungsgange unklar.
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Abbildung 1: Verteilung der Schiiler*innen auf die Leistungsgruppen (LG | bis LG V) nach
Region; Angaben in Prozent (%); Anzahl Testteilnehmende in Klammern (eigene Darstel-
lung)

wanderungsgeschichte weicht in den zwei Vergleichsgruppen jeweils stark
voneinander ab (BK-Gesamt: Xy = 36,6; Xpp=57,9; BK-Ruhrgebiet: Xy;6=36,4;
Xpe=>57,9, jeweils p < 0,001). Dieser Unterschied erweist sich als praktisch
hoch bedeutsam (korrigiertes Cohens d=0,83). Zusatzliche regressionsanaly-
tische Auswertungen zeigen, dass mit dem Vorliegen einer Zuwanderungs-
geschichte die durchschnittlich erzielte Punktzahl signifikant sinkt (8gx-Gesams:
-0,369, p < 0,001; Bpx-runr 0,354, p < 0,001). Der Zuwanderungshintergrund der
Schiler*innen erklart iiber beide Gruppen hinweg etwa 15 Prozent der Varianz
der C-Testergebnisse.

3. Sprachforderung in der ,Lernstatt“ am Berufskolleg
Monchengladbach Rheydt-Miilfort fiir Wirtschaft und
Verwaltung

3.1 Einsatz des C-Tests als Ansatz in der Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Eine hohe Quote an Schulabgéanger*innen ohne Abschluss, Schulabsentismus
und Anzeichen von Uberforderung der Schiiler*innen stellen grofie Heraus-
forderungen im System Schule dar. Diese fiithrten zu intensiven Diskussionen
innerhalb des Lehrkraftekollegiums tiber notwendige Prozesse der Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Beobachtungen wie Defizite in der Lesekompetenz
und Fachsprache der Lernenden sowie Diskrepanzen zwischen schriftlichen
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und miindlichen Leistungen deuten darauf hin, dass unzureichende Sprach-
kompetenzen eine zentrale Ursache sein kdnnten.

Der Einsatz des C-Tests wurde beschlossen, um ein vertieftes Verstindnis
iber die Zusammensetzung der Lerngruppen und individuellen Bediirfnisse
der Schiiler*innen herzustellen. Die daraus gewonnenen Daten sollten dabei
helfen, individuelle Fordermafinahmen zu entwerfen. Seit 2018 ist der C-Test
Teil des beschlossenen Sprachférderkonzepts. Voraussetzung fiir das Funktio-
nieren des Vorhabens als Entwicklungsprozess ist der professionelle Umgang
der Lehrkrafte mit den Testergebnissen, da die Interpretation der Ergebnisse
kein selbstverstandlicher Bestandteil ihrer beruflichen Qualifikation ist.

Die ,Lernstatt” als Kern des Sprachférderkonzepts bietet eine zusétzliche
freiwillige Sprachférderung fiir Schiiler*innen. Hier wird Lernenden mit gerin-
ger sprachlicher Kompetenz Unterstiitzung angeboten, um Uberforderung oder
Riickfall im Unterricht zu verhindern. Zusatzlich wird den Teilnehmenden der
sLernstatt” durch den C-Test ihr sprachlicher Fortschritt regelméflig motivato-
risch zuriickgespiegelt.

3.2 Die Testergebnisse als formales Assessment und Evaluation von
Sprachforderung

Zu Beginn des Schuljahres wird der C-Test unter den von der UDE vorgege-
benen Bedingungen digital durchgefiihrt. Da er primér die globale Sprachkom-
petenz erfasst, werden die Testergebnisse vornehmlich dazu genutzt, um die
Lernenden in Leistungsgruppen einzuteilen. Zudem dienen die Ergebnisse als
Basis fiir die Gestaltung individueller Lernwege.

Zusatzlich findet eine weitere Testung am Ende des Schuljahres statt.
So stellen die Ergebnisse nicht nur ein schulinternes Evaluationsinstrument
fur die entwickelten Sprachférdermafinahmen dar, wie z.B. die Wirkung der
sLernstatt, sondern zeigen auch die individuelle Lernentwicklung der Schii-
ler*innen.

Nach der Auswertung der Testergebnisse erfolgt im ,Lernstatt“-Team eine
erste Sichtung und Einordnung. Die Listen potenzieller ,Lernstatt“-Kandi-
dat*innen, inklusive erster Hinweise zur sprachlichen Férderung, werden an
die Klassenlehrkrafte tibermittelt. Diese konnen dort eigene Einschatzungen
der sprachlichen Leistungsfihigkeit der Lernenden der Leistungsgruppe IV/V
prazisieren. Auf dieser Basis werden alle Schiiler*innen aus der Gruppe vom
,Lernstatt“-Team beraten. Die Lernenden entscheiden danach, ob sie an dem
wochentlichen Angebot einer zusétzlichen 90-miniitigen Sprachférderung teil-
nehmen. Der C-Test bietet hierbei einen gemeinsamen Bezugspunkt fiir kolle-
gialen Austausch, da die Beratungsgesprache gemeinsam vorbereitet und Lehr-
krafte fir die sprachsensible Unterrichtsgestaltung sensibilisiert werden.

Im Folgenden wird die Umsetzung der individuellen Férderung in der ,Lern-
statt” genauer beschrieben.
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3.3 Umsetzung der individuellen Forderung

In der Uberzeugung, dass Schiiler*innen motivierter sind, wenn sie ihren Lern-
weg aktiv mitgestalten konnen, bietet die ,Lernstatt® Raum fur individuelle
Lerngestaltung. Diese reicht von der Bearbeitung analoger oder digitaler Auf-
gaben bis hin zum spielerischen Lernen in Gruppen. Abhingig vom Umfang
des Lernmaterials und dem individuellen Lerntempo der Schiiler*innen kann
dieser Prozess innerhalb einer Lerneinheit mehrfach wiederholt werden (vgl
Abb. 2).

Durch die Arbeit mit den Lernenden werden die Testergebnisse nachvoll-
ziehbar und eine gezielte Bearbeitung der Stirken und Schwéchen moglich.
Dies geschieht durch die Erstellung eines auf die individuellen Bediirfnisse
und Fahigkeiten abgestimmten Lernangebots. Deshalb ist das Material in fiinf
Niveaustufen (Orientierung an den Kompetenzen des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen) eingeteilt. Damit die Lernenden keine
Vermeidungsstrategien bei bestimmten Kompetenzen entwickeln, sorgen die
Lehrkrafte durch Beratung fiir eine ausgewogene Bearbeitung der unterschied-
lichen Kompetenzbereiche.

Im Folgenden wird ein beispielhafter Lernprozess skizziert: Lernende mit
einem Testergebnis im einstelligen Bereich arbeiten in der Regel zunichst auf
der Niveaustufe Kreis (A1), z.B. Defizite in der Laut-Buchstaben-Zuordnung
(Kompetenzbereich Schreiben), wihrend sie ihre Stirken im Sprechen bereits
mit Material auf dem Niveau Dreieck (A2/B1) weiter ausbauen kénnen. So kon-
nen sie ressourcenorientiert lernen. Sie wiahlen den Kompetenzbereich, die Ni-
veaustufe wird von den Lehrkraften festgelegt. Testergebnis, Bearbeitungszeit
sowie die Arbeitsergebnisse sind Ansatzpunkte fiir die Bestimmung der Nive-
austufe. Wahrend Schiiler*innen mit einem Testergebnis kurz vor der nachsten
Leistungsstufe eher herausgefordert werden, werden jene mit einem niedrigen
Wert intensiver unterstiitzt. Erweist sich die Niveaustufe als zu leicht, wird die
nichste Stufe angeboten. Jeder Wechsel wird durch eine Lehrkraft begleitet,
sodass keine Uberforderung entsteht.

Fir diese Art der Begleitung bedarf es einer hohen Professionalisierung
von Lehrkréaften, da sowohl diagnostische Kompetenz vorhanden sein muss als
auch ein breites Wissen im Bereich Sprachbildung. Da das gesamte Material
der ,Lernstatt” Teil des Projekts ist, kommt noch ein hohes Interesse an der
Entwicklung von Material und von Lernsettings hinzu. Im derzeitigen Ent-
wicklungsstatus wird bereits die Digitalisierung in den Blick genommen. Ein
begleitender digitaler Kurs ist im Aufbau und macht weitere Expertise notwen-
dig. Ohne Teamarbeit und Austausch ist die ,Lernstatt nicht zu organisieren,
sodass Teamarbeit hier ebenso geiibt wie professionalisiert wird — auch in der
Zusammenarbeit mit der UDE, die in den Entwicklungsphasen stets die theo-
retische Fundierung beitragt und durch ihre Expertise die Ideen absichert und
begleitet.
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Abbildung 2: Exemplarischer Lernweg (eigene Darstellung)

4, Effekte der Sprachforderung

Das Lernziel der ,Lernstatt® besteht stets darin, die Sprachkompetenz der Schii-
ler*innen zu verbessern, was sich sowohl in der Bewéltigung hoherer Niveau-
stufen und in positivem Feedback von Fachlehrkréften als auch in der Steige-
rung des Testwerts als quantitative Orientierung im Post-Test zeigt. Langfristig
soll auch ein Richtwert ermittelt werden, wie viel Fortschritt in einem Schul-
jahr realistisch erreicht werden kann.

Um die Ergebnisse aus der zweiten Testung so einzusetzen, dass Erkennt-
nisse im Hinblick auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung entstehen, ist
wissenschaftliche Expertise notwendig. Erfreulich ist, dass die ersten Ergeb-
nisse ein positives Bild zeichnen und damit die bisherigen Mafinahmen als
einen moglichen Weg fiir eine erfolgreiche Sprachférderung aufzeigen. Fir
eine detailliertere Beschreibung dieser Annahme werden Entwicklungen von
ausgewahlten Schiiler*innen skizziert und einer Kontrollgruppe gegeniiber-
gestellt. Um die Darstellung zu vereinfachen und Datenschutzbestimmungen
einzuhalten, verwenden wir hier die Pseudonyme S01 bis S08 (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Individuelle Ergebnisriickmeldung zum C-Test nach Leistungsgruppen fiir
ausgewabhlte Schiiler*innen des Berufskollegs Rheydt-Miilfort (eigene Darstellung)

Schiiler*innen- RF (1) RF () RF (t3) RF (ty) WE (1)
Pseudonym

So1 _ xkggLG IV 59 LGIII _ _

502 _ 40 LGII 67 LG 69 LG I 76

$03 _ 371GV 63 LGII _ _

S04 _ 41 LGV 48 LGIV _ _

505 _ 64 LGII g5 LGII _ _

S06K _ 39 LGIV 33 LGIV _ _

S07K _ 57 LGII 59 LG I _ _

S08K _ 68 LG 70 LG I _ _

Anmerkungen: RF = Richtig-Falsch-Wert; WE = Worterkennungswert; LG = Leistungsgruppe;
(-) =kein Wert vorhanden; K = Kontrollgruppe; die Farben kennzeichnen die verschiedenen
Leistungsgruppen.

Fir die DaZ-Schiiler*innen S01 und S02 ist bei der Betrachtung {iber min-
destens zwei Messzeitpunkte ein klarer Positivtrend in der Entwicklung der
Sprachkompetenzen beobachtbar, den wir als Indiz fiir die Wirksamkeit des in
der ,Lernstatt” verfolgten Sprachforderkonzepts betrachten.

Vor Aufnahme ins Berufskolleg besuchte S01 eine Regelklasse an einer
anderen Schule und begann vor drei Jahren mit dem Erwerb der deutschen
Sprache. Der erste C-Test-Wert lag bei 39 Punkten (Leistungsgruppe IV). S01
fiel im ersten Halbjahr durch haufige Fehlzeiten und Unterrichtsstorungen im
Regelunterricht auf; die Halbjahresleistungen waren in vielen Fachern nicht
ausreichend. Als Folge dessen wurden auf mehreren Ebenen (auch in der ,Lern-
statt”) die Beratungen intensiviert. Zum Ende des Schuljahres erreichte S01 das
B1-Zertifikat und den mittleren Schulabschluss mit Qualifikation — ein Ergeb-
nis, das sich auch in der erreichten Testleistung im C-Test widerspiegelte (52
Punkte, Leistungsgruppe III).

Unter den Schiiler*innen ohne IFK-Hintergrund, die in den C-Tests auffie-
len und in der ,Lernstatt® begleitet wurden, steigerte sich S03 von 37 auf 63
Punkte. In der ,Lernstatt” bevorzugte S03 Gesprache mit den Lehrkraften tiber
Alltagliches und gesellschaftliche Fragen. Im Kompetenzbereich Schreiben ar-
beitete SO3 zunéchst weniger gerne. Durch das Setzen individueller Ziele im
Bereich Sprechen und das Arbeiten in einer niedrigen Niveaustufe im Bereich
Schreiben machte S03 dann aber bemerkenswerte sprachliche Lernfortschritte
und erreichte den mittleren Schulabschluss.

S04 verbesserte sich von 41 auf 48 Punkte (Leistungsgruppe IV), trotz in
der Grundschule diagnostizierter betrichtlicher Lernschwierigkeiten, was als
Beleg fiir die Wirksambkeit der Sprachforderung interpretiert werden kann.

S05 startete mit 64 Punkten (Leistungsgruppe III) und erreichte durch ge-
zielte Forderung in der ,Lernstatt® 85 Punkte, was den Aufstieg in eine ho-
here Leistungsgruppe bedeutet. S05 empfand die eigenen Sprachkompetenzen
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zu Beginn als defizitdr und nutzte die ,Lernstatt®, um Kompetenzen in der
Verwendung von Fachsprache aufzubauen. Dies verweist auf den Nutzen der
Sprachférderung auch fiir Schiiler*innen aus mittleren Leistungsniveaus, wor-
aus sich in unserem Team Uberlegungen zur Erweiterung des Angebots der
LLernstatt” ergeben haben.

Um den Einfluss der Sprachférderung auf die Leistungssteigerung von S01
bis S05 durch die Unterstiitzung der ,Lernstatt® zu bewerten, ist eine Betrach-
tung der Kontrollgruppe aufschlussreich. Diese besteht aus Schiiler*innen, die
trotz einer Forderempfehlung fur die ,Lernstatt® durch das Lehrkraftekolle-
gium (basierend auf einem C-Test, der auch méglichen Forderbedarf in Leis-
tungsgruppe III andeutete) oder aufgrund ihrer Zuordnung zu den Leistungs-
gruppen IV und V eine Beratung zur ,Lernstatt® erhielten, sich jedoch gegen
die Teilnahme entschieden. So startete SO6K zu t, mit 32 Punkten und erreichte
zu t3 33 Punkte. SO7K verbesserte sich von 57 Punkten (¢;) auf 59 Punkte (%),
S08K von 68 auf 70 Punkte. Die hier exemplarisch vorgestellte Kontrollgruppe
zeigt Giber neun Monate hinweg nur einen sehr geringen Kompetenzzuwachs,
was auch die Rolle motivationaler Faktoren fiir den Lernerfolg in den Blick
riickt.

Die Ergebnisse weisen liberwiegend auf eine positive Entwicklung hin, wo-
bei ein Anstieg von 10 bis 16 Punkten innerhalb von neun Monaten als eine Art
Richtwert fiir die erwartete Sprachentwicklung der Schiiler*innen innerhalb ei-
nes Schuljahres gelten kann. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass gezielte in-
dividuelle Unterstiitzung und Férderung die sprachlichen Fahigkeiten deutlich
steigern konnen, sofern seitens der Schule passende Angebote bereitgestellt
werden und die Schiiler*innen sich kontinuierlich und aktiv daran beteiligen.

5. Fazit

Auf Basis der vorgestellten Befunde zeichnen sich erste Hinweise auf die Po-
tenziale und moglichen Herausforderungen der diagnosegestiitzten Sprachfor-
derung mittels C-Test ab. Das an der Fallschule vorgestellte Konzept der ,Lern-
statt” hat sich — gemessen an den erzielten Fortschritten der Lernenden - als
tragfahiges Element der individuellen Forderung erwiesen. Die nachgezeichne-
ten positiven Entwicklungen der sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen
deuten darauf hin, dass diese Fortschritte eng mit den Férdermafinahmen der
,Lernstatt® verbunden sind.

Zu beachten ist, dass neben den Fordermafinahmen selbst das anfangliche
Beratungsgesprich sowie die Einbindung in die ,Lernstatt” die Motivation und
das Engagement der Schiler*innen steigern kénnten, was wiederum zu einer
Verbesserung ihrer sprachlichen Kompetenzen beitragen kénnte. Dariiber hi-
naus konnte die freiwillige Teilnahme an der ,Lernstatt® eine selektive Zu-
sammensetzung der Schiiler*innengruppe beginstigen, indem sich vor allem
jene mit hoher Motivation oder ausgeprégter Leistungsorientierung dafiir ent-
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scheiden. Denkbar ist, dass diese Gruppe auch ohne spezifische Férdermaf3-
nahmen rasche Fortschritte in ihrer sprachlichen Entwicklung zeigen wiirde.
Um die Wirksamkeit der Fordermaflinahmen in der ,Lernstatt® umfassend zu
evaluieren, ist der Einsatz einer Kontrollgruppe essenziell. Einschrankend ist
anzumerken, dass sich die Kontroll- und Interventionsgruppen in der ,Lern-
statt“ aus der Wahlentscheidung der Schiiler*innen ergeben, was nicht den
versuchsmethodisch wiinschenswerten Kriterien entspricht.

Die Befunde verdeutlichen, dass der Einsatz der C-Tests nur bei gleichzei-
tiger diagnostischer Weiterarbeit zur Verbesserung der Sprachkompetenz der
Schiler*innen gelingen kann. Die Befunde schliefen damit an den aktuellen
Forschungsstand an, der auf die Relevanz der sprachdiagnostischen Kompetenz
der involvierten Lehrkrafte sowie der Kooperation innerhalb des Kollegiums
verweist (Schildkamp et al., 2020). Zur Integration des sprachdiagnostischen
Verfahrens in die Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie in damit verbun-
dene Professionalisierungsprozesse der schulischen Akteur*innen bedarf es aus
Sicht der Autor*innen u.a. einer engen Kooperation mit Expert*innen aus der
Wissenschaft, um Diagnostik- und Férdermafinahmen kontinuierlich zu evalu-
ieren und anzupassen.

Vor diesem Hintergrund erscheinen Formate von Research-Practice-Part-
nerships bedeutsam, die sich durch eine langerfristige, vertrauensvolle und ko-
konstruktive Zusammenarbeit zwischen Handelnden universitarer Forschung
und schulischer Praxis zur Bearbeitung konkreter Herausforderungen in der
schulischen Praxis auszeichnen (vgl. Coburn et al., 2013).

Relevanz der Befunde fiir die Metropolregion Ruhr

Um die Schul- und Unterrichtsentwicklung mit derartigen Bottom-up-Projek-
ten zu stirken und die Ergebnisse fiir weitere Schulen — insbesondere in der
Metropolregion Ruhr - nutzbar zu machen, erscheint es hilfreich, im Sinne
einer Verstetigung von Innovationsdynamiken Kooperationsnetzwerke mit an-
deren Schulstandorten innerhalb und au3erhalb der Region unter Beteiligung
wissenschaftlicher Akteur*innen zu bilden. Durch die Etablierung und Pflege
von (liber)regionalen (Schul-)Netzwerken, in denen z.B. Austausch, die Biinde-
lung von Ressourcen und die Abstimmung tiber Forderstrategien stattfinden,
konnen bestehende Ansétze gestarkt und erfolgreiche Konzepte an herausfor-
dernden Schulstandorten der Metropole Ruhr iibertragen werden. Diese An-
satze konnten in einem Diagnose- und Forderplan zusammengefiithrt werden,
der speziell auf die Bediirfnisse der Schiller*innen in der Metropolregion Ruhr
zugeschnitten ist. Dartiber hinaus kénnte die Einrichtung einer zentralen Da-
tenbank, welche Leistungsdaten der Lernenden schuliibergreifend erfasst, er-
moglichen, den Erfolg verschiedener Forderkonzepte zu bewerten und zu ver-
gleichen. Die Durchfithrung und anschlielende Evaluation von Pilotprojekten
wie der ,Lernstatt” konnen auf diesem Weg dazu beitragen, effektive und an-
gepasste Sprachfordermaf3inahmen in der Metropolregion Ruhr zu entwickeln.
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Die schrittweise Ausweitung der erprobten Methoden auf weitere Schulen in-
nerhalb der Region kénnte schliefilich eine langfristige Implementierung und
Nachhaltigkeit dieser Ansitze sicherstellen.
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Non-formale Bildung und Empowerment gemeinsam
denken

Der universitare Forderunterricht fiir Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund an der Universitat Duisburg-Essen

Siham Lakehal & Giilsah Mavruk

1. Entwicklung des Forderunterrichts an der Universitat
Duisburg-Essen

Der Forderunterricht an der Universitit Duisburg-Essen (UDE) wurde 1974 im
Rahmen eines der ersten durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG)
geforderten Projekte zum Bilinguismus griechischer, tiirkischer und jugosla-
wischer Schiiler*innen eingerichtet (Meyer-Ingwersen et al., 1977). Im Dialog
mit der schulischen Praxis fand der Gedanke der Notwendigkeit eines For-
derprogramms zur Verbesserung der Bildungschancen von sog. ,Gastarbeiter-
kindern® Eingang in den Forschungsprozess. Da sich auch die 20 beteiligten
Probandinnen fiir die Fortsetzung des Projekts in Form einer kontinuierlichen
auflerschulischen Férderung einsetzten, bildeten sie die erste Gruppe des For-
derunterrichts an der UDE (vgl. Lakehal & Mavruk, 2015).

Das Projekt reagierte in den 1970er-Jahren auf fehlende Bildungschancen
der Kinder der ersten Generation der ins Ruhrgebiet zugewanderten Arbeits-
migrant*innen (Stolting, 1980). Bis heute sind Chancenungleichheiten und Dis-
kriminierungspraktiken im Bildungssystem wirksam; daher versteht sich das
Projekt als Safer Space fiir junge Menschen mit Migrationshintergrund, in dem
kollektive und individuelle Gegenerfahrungen gemacht und Handlungsstra-
tegien vermittelt werden koénnen (vgl. Lakehal & Mavruk, 2015; Madubuko,
2022).

Der Essener Férderunterricht wird durch das Institut fiir Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache verantwortet (Fakultit fiir Geisteswissenschaften). Durch
die Implementierung in universitdre Praxisphasen ist der Forderunterricht
seit 2014 fester Bestandteil der universitiren Lehrkréftebildung. Im Schuljahr
2023/2024 besuchen tiber 350 Schiiler*innen mit 31 verschiedenen Erstsprachen
den Forderunterricht. Die Gestaltung und Durchfithrung unterrichtlicher und
auflerunterrichtlicher Aktivititen und Angebote wird begleitet von individu-
ellen und strukturellen Empowerment-Prozessen. Empowerment im Férderun-
terricht umfasst dabei die Bereitstellung von Strategien und Ressourcen und
Unterstiitzungsmafinahmen, die Schiller*innen dazu ermutigen, ihre Potenziale
fur ein selbstgestaltetes Handeln zu nutzen (vgl. Herringer, 1997). Die studen-
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tischen Lehrkrifte sind dabei zentrale Akteur*innen. Studierende aller Facher
und Schulformen erhalten im Rahmen ihres Lehramtsstudiums die Moglich-
keit, ihr Berufsfeldpraktikum im Bachelor im Férderunterricht zu absolvieren.
Die 80-stindige Praxisphase wird von einer Lehrveranstaltung begleitet, die
die Studierenden fiir die Themenbereiche Sprachbildung, Mehrsprachigkeit,
Bildungsgerechtigkeit und Empowerment-Strategien sensibilisiert. Regelmé-
Big werden Gruppendiskussionen durchgefiihrt, in denen sich die Studierenden
iiber aktuelle Themen rund um ihren Praxiseinsatz austauschen und kollektive
Denkstrukturen entwickeln kénnen (Lakehal & Mavruk, 2024).

Das Projektcurriculum wird kontinuierlich in einem intensiven, ko-kon-
struktiven Dialog zwischen Wissenschaft, und Praxis weiterentwickelt. Der
regelméflige Austausch mit Schiller*innen, Eltern, Studierenden, Lehrkraften
in den Schulen und Kooperationspartner*innen sowie die interprofessionelle
Analyse bildungspolitischer Entwicklungen sind dabei mafigeblich fiir die Er-
mittlung von Bedarfen und Desideraten. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
bilden die Grundlage fiir ein breites Spektrum curricularer und extracurricu-
larer Angebote, die stets die Komponenten Bildung und Empowerment zusam-
mendenken.!

2. Wissenschaft und Praxis im Dialog - Strukturen und
Gelingensbedingungen fiir informelle und non-formale
Lernprozesse

Die Beforschung der Wirksamkeit non-formaler Bildungseinrichtungen er-
weist sich als herausfordernd, da Wirkfaktoren schwer identifizierbar sind
(vgl. Streber, 2018, S. 114). Auch wenn das Forschungsfeld um die Inanspruch-
nahme von Nachhilfe international und national inzwischen umfangreich wis-
senschaftlich untersucht wurde, fehlt es an Studien, die sich auf Angebote fiir
spezifische Zielgruppen, wie im Fall des Forderunterrichts, fokussieren (vgl.
Kim & Jung, 2019). Aus diesem Grund ist die Vergleichbarkeit mit Studien zur
Wirksamkeit anderer non-formaler Bildungsangebote nur in Teilen gegeben.
Ein wichtiger Punkt ist die Frage der Kosten.

Studien zeigen, dass bezahlte Nachhilfe zu einem Erfolgsdruck auf Seiten
der Schiiler*innen fithren kann, insbesondere wenn diese einen hohen finan-
ziellen Aufwand erfordert (vgl. Gravesen & Mikkelsen, 2021). Der Foérderun-
terricht wird hingegen seit seiner Einrichtung fir die Familien der Kinder und
Jugendlichen kostenlos angeboten und durch verschiedene Mittel finanziert.?

1 Zur vollstandigen Angebotsstruktur siehe Lakehal & Mavruk (2015).
2 Finanzielle Unterstiitzung wurde u.a. geleistet durch die Stadt Essen, die Stiftung Mercator
sowie das JobCenter Essen.
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In bisherigen Studien zum Forderunterricht an der UDE stand hauptséchlich
im Vordergrund, inwiefern Schiiler*innen und Studierende den Fdrderunter-
richt als wirksam wahrnehmen. Um ,Erfolgsfaktoren® der Maflinahme zu er-
mitteln, wurde analysiert, welche Beziehung zwischen vielfaltigen Empower-
ment- und Férdersituationen und der subjektiv empfundenen Wirksamkeit fiir
Schiiler*innen vorherrscht. In Bezug auf die den Unterricht erteilenden Studie-
renden wurde untersucht, inwiefern das Absolvieren der universitiren Praxis-
phase im Forderunterricht ihre Einstellungen, Haltungen und Handlungsstra-
tegien in Bezug auf den Umgang mit Schiller*innen mit Migrationsgeschichte
beeinflusst hat.

Im Rahmen verschiedener Studien konnten somit Gelingensbedingungen
fir den ,Erfolg” identifiziert werden, die im Folgenden dargestellt werden (Ma-
vruk, 20183%; Méllering et al., 2014; Stiftung Mercator, 2010).

2.1 Qualitat braucht Quantitat

Im Foérderunterricht werden auf Grundlage von Gesprachen mit den Schii-
ler*innen und ihren Eltern oder schulischen Lehrkréften individuelle Férder-
pléne erstellt. Je nachdem, welche Grobziele (z.B. Versetzung, Abschluss, an-
gestrebter Notendurchschnitt, Schulwechsel) festgelegt werden, kénnen die
wochentlichen Stunden zwischen einer und sechs Stunden variieren. In der
Regel erhalten die Schiiler*innen drei bis fiinf Stunden wochentlich fiir zwei
bis drei Schulfacher. Im Vergleich erhalten knapp 60 Prozent der Nachhilfe-
schiiler*innen in Deutschland durchschnittlich eine Stunde wochentlich (Stre-
ber, 2018, S. 104). Ergénzend erhalten die Lernenden im Férderunterricht Zu-
satzstunden, wenn Unterstiitzung bei weiteren Fichern gebraucht wird oder
umfangreiche Priifungsvorbereitungen (z.B. Zentrale Priifungen, (Fach-)Abi-
tur) anstehen. Diese hohe Stundenanzahl wird von den Schiiler*innen als not-
wendig erachtet, um insbesondere fachliche und fachsprachliche Kompetenzen
aufzubauen und zu festigen, die fiir das Erreichen eines qualifizierten Schulab-
schlusses erforderlich sind (M6llering et al., 2014). Zudem ist der Férderunter-
richt fiir die Mehrheit der Schiiler*innen der einzige Ort, an dem sie schulische
Herausforderungen besprechen und bewiéltigen konnen. Aus diesem Grund be-
suchen die meisten Schiiler*innen den Forderunterricht iiber mehrere Jahre -
manchmal sogar von der 6. Klasse bis zum Abitur (Mavruk, 2018).

2.2 Schulrelevante Kompetenzen auBercurricular fordern

Im deutschen Bildungssystem erfolgt die Leistungsmessung in erster Linie
durch Schriftlichkeit, weshalb Sprachlern- und Bildungserfolg eng mit bil-

3 Zu ausfithrlichen Forschungsergebnissen tiber den Forderunterricht an der UDE siehe Ma-
vruk (2018).
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dungssprachlichen Fahigkeiten zusammenhingen (vgl. Gogolin, 2013). Um die
Schiiler*innen auf dem fir sie entscheidenden Weg zur Schriftlichkeit zu un-
terstiitzen, wurden auflercurriculare Angebote entwickelt, die positive Asso-
ziationen mit dem Schreiben bewirken. So wurden inter- und intraprofes-
sionelle Kooperationsprojekte zum literarischen Erleben und Lernen initiiert
und durchgefiihrt (z.B. Poetry-Slam-Workshops, Buch- und Filmprojekte, Au-
tor*innenlesungen, Schreibwerkstatt, Kooperation mit lit.kid. RUHR).

2.3 Lebenslaufbegleitung durch proaktive Kommunikation

Der Forderansatz im Projekt zeichnet sich durch einen proaktiven Kommunika-
tionsansatz aus, der theoretisch in den Begleitseminaren vermittelt und in der
Praxis durch die Studierenden erprobt werden kann. Unter proaktivem Ver-
halten konnen aus Eigeninitiative resultierende Verhaltensweisen verstanden
werden, die veranderungs- und zukunftsorientiert sind (vgl. Fay & Frese, 2001).
Proaktive Handlungsstrategien entsprechen dem Leitgedanken des Férderun-
terrichts, die individuellen Begabungsreserven sowie das kulturelle Kapital der
Kinder und Jugendlichen durch Lebenswegbegleitung und das Bereitstellen
vielfaltiger Unterstiitzungsmafinahmen zu entfalten. In engem Austausch mit
den studentischen Lehrkraften werden einzelne Lernende auf spezifische For-
der-, Stipendiaten- oder Talentscoutprogramme aufmerksam gemacht und bei
Bewerbungsprozessen unterstiitzt. Sie werden zudem tiber schullautbahnspezi-
fische Handlungsalternativen informiert und bei der Umsetzung begleitet (z. B.
Facherwahl, Schulwechsel, Praktika, Ausbildungs- und Hochschulperspekti-
ven). Gelingensbedingungen fiir den proaktiven Ansatz sind die intensive Aus-
einandersetzung mit den Lebens- und Lernbedingungen der jungen Menschen
und das Interesse an der gemeinsamen Gestaltung einer erfolgreichen Bil-
dungskarriere. Das Erstgespréch bildet die Grundlage fiir die Konzeption der
individuellen Foérderlehrplane und ist oftmals mafigeblich fiir das Anvisieren
und Erreichen von Bildungszielen, da die Forderschiler*innen in seltenen Fal-
len in der Lage sind, eigenstdndig Bildungsaspirationen zu entwickeln und zu
verbalisieren. Das folgende Beispiel veranschaulicht den proaktiven Ansatzes
im Forderunterricht:

Bildungsbiografie der Schiilerin Zehra*

Die Schiilerin Zehra besucht seit der 6. Klasse den Forderunterricht. Thr
Forderlehrer wird in Gesprachen tiber ihre personlichen Ziele auf ihre hohe
Bildungsaspiration aufmerksam und bespricht ihren Fall mit Projektmitar-
beiterinnen. Zehra kommt aus einem Sozialraum und familiaren Umfeld,
das ihr weder finanzielle noch fachliche oder sprachliche Unterstiitzung zur
Verfigung stellen kann. In weiteren Gespréach mit Zehra wird deutlich, dass
sie ein Medizinstudium anstrebt, dies aufgrund ihres Notendurchschnitts

4 Name wurde gedndert.
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allerdings fiir unwahrscheinlich hélt. Im ersten Schritt erfolgt eine gemein-
same Bewerbung fiir ein Stipendiat*innenprogramm, in das sie aufgenom-
men wird. Dort erhilt sie ideelle und finanzielle Unterstiitzung von der
9. Klasse bis zum Ende der Schulzeit. Gleichzeitig wird ihr individueller
Forderplan im Forderunterricht angepasst: Sie erhilt die doppelte Anzahl
an wochentlichen Forderstunden (sechs Stunden), um die relevanten Noten
und bildungssprachlichen Kompetenzen erreichen zu kénnen. In der Ober-
stufe wird das Erreichen sehr guter Noten, insbesondere in den Leistungs-
kursen, fokussiert. Neben der positiven Entwicklung ihrer Noten hat sich
vor allem die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Zehra stark entwickelt.
Durch den jahrelangen Zuspruch und die Vermittlung von Selbstwirksam-
keitsstrategien durch den Foérderunterricht ist Zehra tiberzeugt davon, ihr
Ziel des Medizinstudiums erreichen zu kénnen. Nach dem Erreichen der
Allgemeinen Hochschulreife, die sie mit der Note 1,5 abschliefit, absolviert
sie ihren Bachelor in Molekularer Biologie, da ihr Durchschnitt nach dem
Schulabschluss nicht fiir ein Medizinstudium ausreicht. Nach dem Bache-
lorstudium schreibt sie sich erfolgreich fiir das Medizinstudium an der Uni-
versitat Duisburg-Essen ein.

Proaktive Handlungsweisen beschranken sich im Projekt nicht nur auf die Mit-
arbeiter”innen und Studierenden. Durch den engen Austausch und die kon-
tinuierliche Bedarfsabfrage fithlen sich die Schiiler*innen ebenfalls befdhigt,
Optimierungsvorschlidge und personliche Wiinsche anzusprechen. Als Reak-
tion auf die hohen Zuwanderungszahlen 2015 wurden im Férderunterricht ver-
starkt Kurse fiir Deutsch als Zweitsprache sowie Fachunterricht fiir neu Zuge-
wanderte eingerichtet. Ein Beispiel fir die Eigeninitiative der Schiiler*innen
ist die Einrichtung des Sprach- und Bewegungscamps im Rahmen des For-
derunterrichts, an dem tiber 150 Schiiler*innen teilgenommen haben. Mit Be-
ginn der Sommerferien erkundigte sich die Gruppe der neu zugewanderten
Schiiler*innen, ob in den Ferien Forderkurse stattfinden. Sie erbaten daraufhin
Forderkurse, da sie mehrheitlich in Notunterkiinften untergebracht waren und
sich in einem Sozialraum befanden, in dem sie, insbesondere in den Ferienzei-
ten, kaum Zugang zur Bildungssprache Deutsch hatten. Daraufhin wurde in
Kooperation mit dem Institut fiir Sprach- und Bewegungswissenschaften der
Universitat Duisburg-Essen das Sprach- und Bewegungscamp fiir neu zuge-
wanderte Schiiler*innen fiir die Ferienzeiten entwickelt, das Sport, Sprachen-
lernen und Spafl miteinander verbindet (Mavruk & Schmidt, 2017, S. 129).

2.4 Bindungsorientierung in der Lehrkrafteausbildung

Innerhalb des Projekts ist die enge Bindung zwischen Foérderlehrkraften und
den Schiiler*innen ein weiterer wichtiger Gelingensfaktor (vgl. de Terra, 2022).
Die Bezeichnung ,professionelle Leiheltern® kommt der Funktion der Lehr-
kréfte im Forderunterricht sehr nah und betont die ,emotionale Versorgung®
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der Férderschiiler*innen, welche in fiinf Jahrzehnten Projektaktivitit stets eine
bedeutsame Sdule war (de Terra, 2022, S. 58). Die Unterrichtszeit war und ist
gekennzeichnet von einem Wechsel zwischen Fachunterricht und Fiirsorge-
verhalten (de Terra, 2022, S. 59). Diese Elemente sind untrennbar miteinander
verbunden, weil die Verarbeitung vielféltiger personlicher und institutioneller
Diskriminierungserfahrungen als notwendige Grundlage fiir eine angenehme
und fruchtbare Lernatmosphire beschrieben wird (vgl. Méllering et al., 2014).

In einer qualitativen Studie tiber studentische Sichtweisen auf die Wirk-
samkeit des Forderunterrichts hinsichtlich der Entwicklung ihrer Leh-
rer*innenpersonlichkeit und -professionalitit konnte gezeigt werden, dass
die Teilnahme am Projekt insbesondere eine Veranderung von Einstellungen
gegentiber Schiller*innen mit Migrationshintergrund bewirkt. Gesellschaftlich
gepragte, unreflektierte Problemwahrnehmungen in Bezug auf den Umgang
mit Schiler*innen mit Migrationshintergrund konnten durch die Partizipation
im Projekt abgebaut werden. Durch die Teilnahme an regelmiafligen Grup-
pendiskussionen zu Themenbereichen um Diskriminierungsdimensionen und
Chancenungleichheit im Bildungssektor konnten kollektive Selbstwirksam-
keitserwartungen und Empowerment-orientierte Denkstrukturen entwickelt
werden (Mavruk, 2018).

2.5 Kooperationsformen

Der Forderunterricht versteht sich als kooperatives Bildungsarrangement. Mit
Blick auf Kooperationsformen kénnen drei Niveaustufen unterschieden wer-
den (Grasel et al., 2006):

(1) Austausch

Das maf3gebliche Kooperationsniveau ist der Austausch. Regelmafige Ge-
sprachspartner®innen sind u.a. andere Férderunterrichtsstandorte (z.B. Duis-
burg, Koblenz), der Fachbereich Bildung der Stadt Essen, Kommunale Integra-
tionszentren sowie universitatsintern das Institut fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache und das Zentrum fiir Lehrkraftebildung.

(2) Arbeitsteilige Kooperation mit Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften

Die Gestaltung extra-curricularer Aktivititen erfolgt in der Regel in Form
von arbeitsteiliger Kooperation. Dabei iibernehmen Férderunterrichtsmitarbei-
ter*innen sowie beteiligte Kooperationspartner*innen Teilaufgaben, die ihrer
Expertise entsprechen. Beispielsweise gestalten im Rahmen von Literaturpro-
jekten Kinder- und Jugendbuchautor*innen Workshops fiir Kinder und Jugend-
liche. Vorbereitende und nachbereitende Schreibaktivititen werden komple-
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mentir im Rahmen der forderunterrichtlichen Schreibwerkstatt geplant und
durchgefiihrt.

Die Zusammenarbeit mit Familien hat einen hohen Stellenwert im Rahmen
des Forderunterrichts. Besonders in Phasen der Lebenslaufbegleitung, in denen
beispielsweise Antrige-, Motivations- oder Bewerbungsschreiben angefertigt
werden miissen, Ubernimmt der Forderunterricht oftmals in Absprache mit
den Familien die Verantwortung fiir individuelle Handlungsbedarfe. Die grofie
Mehrheit der Eltern hat hohe Bildungserwartungen, verfiigt jedoch weder tiber
das institutionelle Wissen noch iiber sprachliche oder finanzielle Ressourcen,
um die Bildungsbiografie ihrer Kinder aktiv mitzugestalten. Regelmaflig wer-
den die Eltern eingeladen und ermutigt, ihr individuelles kulturelles Kapital an
ihre Kinder weiterzugeben und forderliche Lernumgebungen (z.B. Zugang zu
multilingualer Literatur, gemeinsame Lesezeiten in den Familiensprachen) zu
schaffen.

(3) Inneruniversitare Ko-Konstruktion

Hier ist vor allem die universitire Anbindung an das Institut fir Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache zu nennen. Gemeinsam werden neue wissenschaftli-
che Zuginge erarbeitet, Forderkonzepte entwickelt und empirische Abschluss-
arbeiten im Rahmen des Forderunterrichts betreut (Mavruk, 2018).

Einige extra-curriculare Angebote bieten ebenfalls Moglichkeiten fiir ko-
konstruktive Kooperationsgelegenheiten. Beispielsweise konnten im Rahmen
des gemeinsam konzipierten Sprach- und Bewegungscamps Projektmitarbeite-
rinnen des Forderunterrichts gemeinsam mit Mitarbeiter*innen des Instituts
fur Sport- und Bewegungswissenschaften an Materialentwicklung, Projekt-
durchfithrung und -evaluation arbeiten (Lakehal et al., 2018).

3. Biografische Erzahlungen von Alumni

In einer aktuellen Interviewstudie mit ehemaligen Schiiler*innen im Kontext
von ,,50 Jahre Forderunterricht an der UDE® wird eruiert, inwiefern die Teil-
nahme am Forderunterricht ihren personlichen Lebensweg gepragt hat. Dazu
wurden 30 Interviews mit Personen gefiihrt, die zwischen 1980 und 2023 den
Forderunterricht besucht haben. Durch die Methode des biografischen Inter-
views konnten subjektive Wirksamkeitsempfindungen in besonderer Weise er-
fasst und rekonstruiert werden. Die Interviews wurden nach der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring kategorisiert und ausgewertet (Mayring, 2010).
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Mit Blick auf die in Abschnitt 2 dargestellten Gelingensbedingungen sollen
erste Ankeritems im Folgenden dargestellt werden.®

3.1 ,Hier fiihlt es sich so an, als wdre es mein Boden.”

Die Wahrnehmung des Forderunterrichts als Safer Space ist ein zentrales Ele-
ment in nahezu allen Interviews. Sowohl ehemalige Schiiler*innen, die in den
1980er-Jahren den Férderunterricht besuchten, als auch Schiiler*innen, die vor
einigen Jahren den Férderunterricht verlassen haben, beschreiben die Bedeut-
samkeit eines Raumes, der ihnen die Moglichkeit verschaffte, ihre Migrati-
ons- und oftmals auch Diskriminierungserfahrungen zu teilen, zu verarbei-
ten und Selbstwirksamkeitsstrategien aufzubauen. Dabei berichten fast alle
Proband*innen von schulischer Diskriminierung. Im Kontrast dazu beschrei-
ben die Ehemaligen die Konstitution des Safer Space sehr ausfiihrlich (,Ort
der Sicherheit* (111)°, ,Gefiihl des Ankommens und der Dazugehorigkeit* (111),
» Wohlfiihlort® (I5)) und verbalisieren, dass sie sich in diesem geschiitzten Raum
sgesehen® (I1), ernst genommen und mit all ihren Ressourcen wertgeschatzt
fuhlten (,Da ging es um Bindung. Da ging es um Wertschdtzung. Da ging es um
viel mehr.” (114)).

3.2 ,Ich habe keine Hilfe gesucht, sie kam selbst zu mir.“

Der proaktive Kommunikations- und Handlungsansatz im Forderunterricht
wird von vielen Interviewten als ein bedeutsamer Wirkfaktor genannt. Die
unmittelbare und individuelle Schiiler*innenorientierung sowie die Ermu-
tigung zur Inanspruchnahme vielfiltiger Unterstiitzungsangebote steigerten
Lernmotivation und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die Mehrheit der Pro-
band*innen erzéhlt von ihrem individuellen Foérderlehrplan und betont dabei,
dass die hohe Anzahl der wochentlichen Stunden (3-10), die sie reguldr oder in
Priifungsphasen in Anspruch nehmen konnten, fiir sie von hoher Bedeutung
war (,Ich habe jede Woche Hilfe bekommen. Fast jeden Tag. Ich war wie ein
Konig.” (I11)). Das auflergewohnlich hohe Stundenkontingent beschreiben sie
als einen Grund fiir ihren personlichen Erfolg.

5 Die Daten wurden im Rahmen des Dissertationsprojekts von Lakehal mit dem Arbeitstitel
,Der universitare Férderunterricht als non-formales Angebot in der Retrospektive von ehe-
maligen Schiiler*innen: Bildungsbiografieorientierte Perspektiven auf Alumni“ erhoben.

6 Im Rahmen des Dissertationsvorhabens wurden 30 biografische Interviews (I1-130) erhoben,
die punktuell im Beitrag inhaltlich aufgegriffen und zitiert werden.
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3.3 ,Fiir mich war es immer ein grofier Erfolg, dass ich dann in der Schule
mitmachen konnte.”

In den biografischen Interviews berichten alle Proband*innen von der positiven
Entwicklung ihrer schulischen Leistungen durch die Teilnahme am Férderun-
terricht. Dabei stellen sich die Beziehung zur Forderlehrkraft und die Gestal-
tung des Forderunterrichts als wichtigste Faktoren fir ihren schulischen Erfolg
heraus (vgl. Hattie, 2013). Das Verhalten der meisten Lehrkrafte charakterisiert
sauthentisches Helfen (113) und ,genuines Interesse am Menschen® (I12). Sie
werden als , Vorbilder*(119) und ,Life Mentor® (I111) bezeichnet. Den Férderun-
terricht beschreiben die Proband*innen als effektiv, da der Erwerb schrift- und
fachsprachlicher Kompetenzen fokussiert wurde und stets Ansprechpersonen
zur Verfiigung standen, die sie zu allen fachlichen und sprachlichen Problemen
fragen konnten. Nahezu alle befragten Ehemaligen betonten, dass ihr schuli-
scher Lebensweg ohne die Teilnahme am Forderunterricht aller Wahrschein-
lichkeit nach anders verlaufen ware, da sie ohne die erworbenen fachlichen
und personlichen Denk- und Handlungsstrategien womdoglich weder so hohe
Bildungsziele formuliert noch erreicht hatten.

Exemplarisch kénnen hier die Bildungswege von Sirin und Mehdi’ darge-
stellt werden.

Mehdi kam 2015 als unbegleiteter Fliichtling nach Deutschland und wurde
durch Freunde auf den Férderunterricht aufmerksam. Er besuchte den Forder-
unterricht von 2015 bis 2023, nahm zunichst an den Deutsch-Intensiv-Sprach-
kursen und dann am Fachunterricht (u.a. Deutsch, Englisch, Mathematik) teil.
Er erhielt bis zu zehn Stunden wochentlichen Unterricht und absolvierte sein
Abitur mit einem Notendurchschnitt von 1,1. Nach dem Abitur studiert er an
der Universitat Duisburg-Essen Wirtschaftswissenschaften und Spanisch und
arbeitet nebenbei als Lehrkraft fiir Spanisch im Férderunterricht.

Sirin ist in der Tiirkei geboren, kam als Kind von sogenannten Gastarbeitern
nach Deutschland und besuchte den Forderunterricht in den 1980er-Jahren
fir mehrere Jahre. Thre Schulzeit war von vielen strukturellen und individu-
ellen Diskriminierungen gepragt; sie hatte keine hohen Bildungsaspirationen,
da Bildungsvorbilder und Unterstiitzende in ihrer Lebenswelt fehlten. Sie war
auf einer Hauptschule und ist durch Bekannte auf den Forderunterricht ge-
stoflen. Dort wurde sie dazu motiviert, das Abitur anzustreben, und erreichte
durch umfangreiche gesamtheitliche Unterstiitzung und viel Zuspruch durch
die Projektmitarbeiter*innen (u.a. sprachliche und fachliche Férderung in al-
len Féachern, padagogische Beratung) die Allgemeine Hochschulreife. Sirin be-
schreibt den Forderunterricht als ,sicheren Raum mit Schutzatmosphdre®, der
vor ,Rontgenstrahlungen® (129), im Sinne von Diskriminierungserfahrungen,
schiitzt bzw. dabei hilft, derartige Situationen zu bewdéltigen. Auch bei Sirin
hat sich das Leitprinzip der kontinuierlichen Selbstwirksamkeitsunterstiitzung

7 Namen wurden gedndert.
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als effektiv erwiesen. Sie nahm nach dem Abitur ein Pddagogik-Studium auf,
das sie mit einem Diplom abschloss.

3.4 ,Esistirgendwie wie ein Kreislauf der Unterstiitzung.“

In allen Interviews wird der Forderunterricht mit dhnlich inhaltlicher Ausrich-
tung paraphrasiert: ,,Support System” (11), ,, Tagesklinik® (11), ,, Wegweiser (116),
sKreislauf der Unterstiitzung” (114). In ihren Ausfithrungen gehen die Pro-
band*innen dabei auf die umfangreiche und ganzheitliche Unterstiitzungs-
struktur im Forderunterricht ein. Die individuellen biografischen Erzdhlungen
machen deutlich, in welch hohem quantitativen und qualitativen Mafle sie
auflerschulische und -familidre Unterstiitzung in ihrer schulischen Laufbahn
als Migrant*in aus sozial benachteiligtem Milieus benétigten, um erfolgreiche
Bildungswege einzuschlagen und ,den Weg zur Schule zuriick zu finden“ (128).

4, Ausblick

Vor 50 Jahren hitte man vermutlich nicht angenommen, dass der Férderunter-
richt immer noch hunderte Schiiler*innen wéchentlich in den Raumlichkeiten
der Universitit beherbergt. Leider befinden wir uns in Zeiten, in denen weiter-
hin Diskriminierungsprozesse in verschiedenen Erscheinungsformen présent
und Chancenungleichheit ein bedeutsames Thema in der Bildungslandschaft
sind. Aus diesem Grund sind non-formale Projekte wie der Forderunterricht
an der UDE als strukturelle Empowerment-Praxis wichtig, um einerseits einen
Safer Space fir Menschen mit Migrationshintergrund zu schaffen, in dem sie
kollektive Selbsterméchtigungsprozesse erfahren konnen, und gleichzeitig an-
gehende Lehrkrifte fiir den angemessenen Umgang mit migrationsbedingter
Heterogenitét zu sensibilisieren. In den zahlreichen, iiber die letzten fiinf Jahr-
zehnte gesammelten Daten tber die Wirksamkeit des Forderunterrichts an
der UDE ist eine Komponente besonders herausgestellt worden: die Bindung
zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, die sich aus einer Balance aus
Empowerment und Bildung konstituiert. Diese zentrale Verkniipfung soll in
den nichsten Jahren noch stirker konzeptionell weiterentwickelt und in die
universitdre Lehrer*innenausbildung implementiert werden. Weiterhin stellt
sich die Frage, inwiefern im Forderunterricht erworbene informelle Wissens-
und Handlungsstrukturen Eingang in die schulische Lernkultur finden kén-
nen, um vielfiltige formale und informelle Lernerfahrungen miteinander zu
verkniipfen. In bisherigen Befragungen im Férderunterricht an der UDE ten-
dierten Schiler*innen eher dazu, auf3erschulische Lernszenarien bewusst nicht
in die Institution Schule einzubringen, da sie eine Relativierung ihres Kompe-
tenzzuwachses von Seiten der schulischen Lehrkrifte durch die Inanspruch-
nahme vielféltiger Unterstiitzungsmafinahmen auflerhalb des formalen Lern-
ortes Schule befiirchteten (Benholz, 2004) — ebendieser Umstand spiegelt sich
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auch in den durchgefiithrten Interviews wider. Perspektivisch ist es erstrebens-
wert, eine partizipative Schulkultur zu gestalten, in der die Lernenden im Sinne
des proaktiven Ansatzes im Férderunterricht ,aktiv aufgefordert werden, ihre
auflerschulisch erworbenen Kompetenzen in den Unterricht aktiv einzubrin-
gen® (Lewalter & Neubauer, 2020, S. 230).
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Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Ruhrgebiet

Implikationen fiir die Professionalisierung angehender
Lehrkrafte

Caroline Boning, Tobias Schroedler & Anna Ritter

1. Einfiihrung

Das Ruhrgebiet zeichnet sich unter anderem aufgrund seiner einzigartigen
Migrationsgeschichte im Hinblick auf die hier vorhandenen Sprachen als be-
sonders vielféltig aus. So gibt es im Ruhrgebiet nicht nur besonders viele
Menschen, die aufgrund einer Migrationsgeschichte mehrere Sprachen spre-
chen (Ziegler et al., 2022). Auch innerhalb der deutschen Sprache gibt es ver-
schiedene Varietiten und Register, die sich unter Umstdnden von der Sprache
der Schule unterscheiden (Binanzer et al., 2024). Die sozialraumliche Lage des
Ruhrgebiets ist damit im Vergleich zu anderen Regionen in Nordrhein-Westfa-
len (NRW) und Deutschland bemerkenswert und hat auch Auswirkungen auf
Bildungsprozesse von Lernenden an Schulen dieser Region (van Ackeren et al.,
2021). Aus sprachwissenschaftlicher Sicht hat es viele Vorteile fiir das Lernen,
wenn Lernende unterschiedliche Sprachen sprechen und Lehrkrifte dies for-
dernd in den Unterricht einbinden (Redder et al., 2022; Riehl, 2014). Trotzdem
weisen diverse Studien darauf hin, dass Lernende, die mit den spezifischen
Registern der Schule weniger vertraut sind als andere, im deutschen Bildungs-
system benachteiligt werden. Viele Forschende kritisieren in diesem Zusam-
menhang, dass sich das Bildungssystem zu stark einsprachig auf die deutsche
Bildungs- und Fachsprache stiitzt und nicht zu den mehrsprachigen Lernenden
passt (Gogolin, 2008). Eine Reaktion auf diese Erkenntnis ist die Einbindung des
Themas Mehrsprachigkeit in die Lehrkréftebildung an der Universitit und im
Vorbereitungsdienst (Referendariat). Seit 2009 belegen alle Lehramtsstudieren-
den in Nordrhein-Westfalen ein verpflichtendes Modul iber das Unterrichten
in mehrsprachigen Lerngruppen (Ministerium des Inneren des Landes NRW,
2009).

Neben dem Wissen tiber Fachinhalte und Lehr-Lernprozesse werden auch
Uberzeugungen von Lehrkriften als ausschlaggebend fiir guten Unterricht er-
achtet. Auflerdem geht man davon aus, dass sich die Professionalitat von an-
gehenden Lehrkriiften, ihre Uberzeugungen eingeschlossen, durch Lerngele-
genheiten in ihrer Ausbildung entwickeln kann und angehende Lehrkrafte so
auf ihre spitere Profession vorbereitet werden konnen (Baumert & Kunter,
2011; Paetsch et al., 2023). Das hier vorgestellte Forschungsprojekt ,EvaDaZ*
wird in diesem Kontext durchgefithrt und untersucht das ,DaZ-Modul® (Modul
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Deutsch als Zweitsprache) an der Universitit Duisburg-Essen. Durch das Pro-
jekt soll nachvollzogen werden, wie sich die Uberzeugungen der angehenden
Lehrkrafte zu Mehrsprachigkeit im Laufe des Studiums durch die Teilnahme
am DaZ-Modul verindern. Dabei spielt die geographische ,Ansiedlung® des
Projekts in der Ruhr-Region eine wichtige Rolle. Wie oben bereits erldutert,
bietet diese Region aufgrund ihrer reichen migrationsbezogenen Geschichte
eine besondere, wenn nicht einzigartige, Lehr-Lernumgebung fir Schule und
Universitat. Zudem sind Perspektiven von Beteiligten aus der Region mit dem
Projekt und wiederum mit der Lehrpraxis an der Universitat verbunden, da die
Forschenden auch als Dozierende im Modul tétig sind.

Im Rahmen des Projekts ,EvaDaZ" werden zwischen 2021 und 2025 in ins-
gesamt vier Erhebungswellen zwei Kohorten Studierender u. a. zu ihren profes-
sionellen Uberzeugungen befragt. Im vorliegenden Beitrag soll diese Projektar-
beit vorgestellt werden. Dariiber hinaus wird auch darauf eingegangen, welche
Schliisse aus den bisherigen Studienergebnissen fiir die Lehrkriftebildung im
Ruhrgebiet gezogen werden konnen und welche Rolle dabei unterschiedliche
Beteiligte der Lehrkraftebildung spielen kénnen.

2. Das Projekt ,EvaDaz*“

Das Projekt ,EvaDaZ" (Evaluation von Einstellungen und Uberzeugungen ange-
hender Lehrkrdfte zur Vorlesung des DaZ-Moduls und zu sprachlicher Diversitdit
in der Schule) vollzieht nach, wie sich die professionellen Uberzeugungen (Fi-
scher & Ehmke, 2019; Fives & Buehl, 2016) von Lehramtsstudierenden zu Mehr-
sprachigkeit in Schule und Unterricht im Verlauf des Studiums entwickeln
(fur eine ausfithrliche Darstellung des Studiendesigns der EvaDaZ-Studie siehe
Schroedler et al., 2024). Das Nachvollziehen dieser Entwicklung beinhaltet auch
die Frage danach, wie bestimmte Faktoren — zum Beispiel eigene biografische
Voraussetzungen oder die Anzahl wahrgenommener Lerngelegenheiten zu be-
stimmten Themen im Studium - diese Uberzeugungen beeinflussen kénnten.
Bereits bei der Planung des Projekts kam eine Praxisperspektive zum Tragen,
da es von Lehrenden aus dem DaZ-Modul durchgefithrt wurde. ,Praxis® bezieht
sich hier also nicht primér auf die schulische Praxis, sondern auf die Praxis
der Hochschullehre und Lehrkréftebildung im Ruhrgebiet, die sich zukiinf-
tig wiederum auf die schulische Praxis auswirkt. In diesem Zusammenhang
scheint der Fokus auf Uberzeugungen als Bestandteil professioneller Kompe-
tenz von Lehrkriften besonders wichtig: Uberzeugungen pragen nicht nur das
Denken, sondern auch das Handeln und beeinflussen, wie Entscheidungen im
professionellen Schulkontext getroffen werden (Clark, 1988). Der Umgang mit
Uberzeugungen in der Lehrkriftebildung unterstiitzt also auch das Handeln
von zukinftigen Lehrkriften in der schulischen Praxis nachhaltig. Das Ziel des
Projekts ist letztendlich nicht nur auf wissenschaftliche Erkenntnisse ausge-
richtet, sondern soll dariiber hinaus auch Informationen fiir neue Implikatio-
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nen in der Lehrkriftebildung generieren. So kénnen z.B. Datenanalysen tiber
die lingsschnittliche Entwicklung professioneller Uberzeugungen und deren
Zusammenhinge mit der Anzahl und Intensitit wahrgenommener Lerngele-
genheiten wihrend des Lehramtsstudiums verglichen werden. Auflerdem kon-
nen durch die Erhebung des soziodemographischen Hintergrunds der Studie-
renden Zusammenhinge zwischen Uberzeugungen und beispielsweise der ei-
genen mehrsprachigen Biografie nachvollzogen werden. Das kann Aufschluss
dartiber geben, welche Themenbereiche im Studium bereits gut geschult wer-
den und in welchen es Entwicklungsbedarf in der curricularen Gestaltung des
DaZ-Moduls gibt. Ferner besteht das Potenzial aufzuzeigen, an welchen Stellen
der Vorbereitungsdienst als praktische Phase im Professionalisierungsprozess
im Kontext Mehrsprachigkeit und DaZ ankniipfen kann.

Um herauszufinden, wie sich die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden
hinsichtlich Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht im Laufe ihres Studi-
ums entwickeln, begleitet sie das Projekt iiber ihren gesamten Studienverlauf
(Bachelor und Master). Zwei Kohorten Lehramtsstudierender werden seit Be-
ginn des Sommersemesters 2021 bzw. 2022 und bis zum Ende des Wintersemes-
ters 2023/24 bzw. 2024/25 zu mehreren, festgelegten Zeitpunkten (t) in ihrem
Lehramtsstudium mithilfe eines Fragebogens zu ihren Uberzeugungen sowie
zu soziodemographischen Daten und Lerngelegenheiten im Studium befragt
(vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Messzeitpunkte im Verlauf des Lehramtstudiums (eigene Darstellung)

1.B.A. 2.B.A. 3.B.A. 4. B.A. 5.B.A. 6.B.A. 1.MEd. 2.MEd. 3.MEd 4 MEd
T T ) T
t ta ts ty

Besonders zentral fiir die Studie ist einerseits der Teil des Fragebogens, der
die Uberzeugungen der Studierenden abfragt, und andererseits der Teil, der die
Intensitat der Auseinandersetzung mit relevanten Teilthemen (Lerngelegen-
heiten im Kontext DaZ/Mehrsprachigkeit) behandelt. Um abstrakte Konstrukte
wie Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit zu erheben, werden den Studieren-
den konkrete Fragen gestellt, die diese abbilden und somit ,messbar® machen.
Fur die Studie konnte auf drei Skalen (Fragegruppen zu unterschiedlichen
Unterthemen der Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit) zuriickgegriffen wer-
den, die von Fischer (2018) entwickelt, validiert und frei zugénglich publiziert
wurden. Sie fokussieren folgende Unterthemen: 1) Sprachgebrauch zu Hause,
2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht und 3) Zustandigkeit fiir Sprachforde-
rung im Fachunterricht. Den Teilnehmenden werden insgesamt 21 Aussagen
(Items) vorgelegt, die sie auf einer vierstufigen Skala hinsichtlich ihrer Zustim-
mung einordnen sollen (1 = stimme iiberhaupt nicht zu; 2 = stimme eher nicht
zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme vo6llig zu). Beztiglich der Intensitit der Wahr-
nehmung von Lerngelegenheiten werden die Teilnehmenden danach gefragt,
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wie intensiv sie bislang in ihrem gesamten Lehramtsstudium bestimmte The-
men behandelt haben. Sie konnen hierfiir auf einer 10-stufigen Skala (1 = nicht
behandelt; 10 = umfassend behandelt) einordnen, wie hiufig sie sich in Lehrver-
anstaltungen mit den genannten Themen befasst haben. Insgesamt wird nach
16 Themen gefragt (z.B. Umgang mit Heterogenitit, Phinomene des Zweit-
spracherwerbs, Sprachférderung, Grammatik des Deutschen) (vgl. hierzu auch
Schroedler & Stangen, 2019).

Der Kontext der Studie ist das ,DaZ-Modul® an der Universitit Duisburg-
Essen fiir Studierende der Schulformen Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamt-
schule (HRSGe). Dieses Modul muss von allen Lehramtsstudierenden verpflich-
tend belegt werden. Studierende dieser Schulform erlangen hier wesentlich
mehr Leistungspunkte als an den meisten anderen nordrhein-westfalischen
Universitdten (12 Leistungspunkte). Besonders grofier Bedarf fiir Kompetenzen
in Bezug auf das Unterrichten in mehrsprachigen Lerngruppen wird fir Studie-
rende der Universitdt Duisburg-Essen nicht nur aufgrund der oben erwéhnten
sozialrdumlichen Lage und der damit verbundenen Mehrsprachigkeit der Ler-
nenden gesehen, sondern auch aufgrund der Schulform HRSGe. Durch struktu-
relle Benachteiligung im selektiven Schulsystem sind migrationsbedingt-mehr-
sprachige Lernende in diesen Schulformen iiberreprisentiert (LIT NRW, 2021).
Lehramtsstudierende setzen sich daher im Bachelor- und im Masterstudium
unter anderem mit Mehrsprachigkeit und Spracherwerb, Diagnostik, Sprache
in Lehr-Lernmaterialien und sprachbildendem Unterrichten auseinander.

Der Zugang zu Studierenden des Moduls war fiir das Projekt automatisch
dadurch gegeben, dass das Forschungsinteresse durch das Lehren, Evaluieren
und die Weiterentwicklung des DaZ-Moduls von Seiten der Lehrenden ent-
stand. Die Forschenden sind also auch selbst Beteiligte im Feld der universi-
taren Lehrkréftebildung. Das Forschungsprojekt und seine Ergebnisse haben
somit das Potenzial, direkt auf die Weiterentwicklung und Verbesserung der
Lehre einzuwirken.

Die Evaluation des DaZ-Moduls der Schulform HRSGe bzw. des Professio-
nalisierungsprozesses der Lehramtsstudierenden ist als Langsschnittstudie in
Vollerhebung angelegt. Das bedeutet, dass zwei komplette Studierendenko-
horten tber ihr gesamtes Studium hinweg in die Studie eingebunden werden
(aktuell n=499 Studierende; 258 in Kohorte 1 und 241 in Kohorte 2). Durch
die Abfrage soziodemographischer Daten der Lehramtsstudierenden wurde er-
hoben, dass auch die angehenden Lehrkrifte selbst zum Grof3teil migrations-
bedingt mehrsprachig aufgewachsen sind (in Kohorte 1 sind es z.B. 62 %).
Im Vergleich zu anderen Forschungsfeldern der Lehrkriftebildung (z.B. Neo-
kleous & Karpava, 2023; Paetsch et al., 2023) und im Vergleich zu Lehrkraften
an deutschen Schulen insgesamt stellt auch das ein Merkmal dar, welches fiir
das Forschungsprojekt und die Lehrkraftebildung berticksichtigt werden sollte.
Zum Vergleich geben Fischer und Ehmke (2019) in einer vergleichbaren deut-
schen Studie an, dass ca.7 Prozent der Studierenden eine andere Erstsprache
als Deutsch sprechen.
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3. Ergebnisse der Studie ,,EvaDaz*

Aus den vorhandenen Daten der Messzeitpunkte 1 und 2 der ersten Kohorten
war es bereits moglich, zentrale Analysen durchzufiihren, die wichtige Ergeb-
nisse hervorbrachten. Ergebnisse der ,EvaDaZ“-Studie fiir die erste Kohorte
konnten zeigen, dass sich die Uberzeugungen der teilnehmenden Lehramts-
studierenden zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt signifikant ver-
anderten. Sowohl im Bereich der einzelnen Skalen als auch fiir das Gesamt-
konstrukt der Uberzeugungen konnte durch statistische Verfahren ein signi-
fikanter Anstieg der Werte mit (mittlerer) Effektstarke nachgewiesen werden
(Schroedler et al., 2023). Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwerte der ein-
zelnen Skalen, die Differenz sowie die Ergebnisse einer T-Test-Berechnung
(Mittelwertvergleich) zu den beiden Messzeitpunkten 1 und 2 (t1 und t2):

Tabelle 2: Ergebnisse der Messzeitpunkte 1 und 2 der ersten Kohorte im
Mittelwertvergleich (eigene Darstellung)

Skala Mittelwert Mittelwert Differenz Effektstirke
t1 t2

1: Sprachgebrauch zu Hause 2,71 2,84 0,13 0,54

2: Mehrsprachigkeit im 2,40 2,57 0,17 0,51
Unterricht

3. Zustandigkeit fiir Sprach- 2,78 3,03 0,25 0,42
forderung

Gesamt (alle Skalen) 2,77 2,92 0,16 0,30

(Die Werte sind auf einem Signifikanzniveau von p< 1% signifikant verschieden)

Obwohl die Werte der Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und mehrsprachi-
gem Lernen zu Beginn der Erhebung (t1) niedriger sind als bei vergleichbaren
Studien (Schroedler & Fischer, 2020), gab es insgesamt einen vergleichsweise
hohen Kompetenzzuwachs der Gesamtskala von 2,77 (t1) zu 2,92 (t2). Ferner
konnten diese Analysen hinsichtlich der Hintergrundmerkmale der angehen-
den Lehrkrifte aufzeigen, wie ihre eigene migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit mit ihren Uberzeugungen zusammenhingt. Es zeigt sich, dass zum ersten
und zweiten Messzeitpunkt ein leicht positiver Zusammenhang zwischen Skala
1 (Sprachgebrauch zu Hause) und dem Merkmal Mehrsprachigkeit der Studie-
renden besteht (t1: 0,36 p < 1%, t2: .21 p < 1%). Im Gegensatz dazu besteht ein
negativer Zusammenhang zwischen diesem Merkmal und Skala 3 (Zustandig-
keit fiir Sprachforderung, t1: -0,17 p < 1%, t2: -0,23 p < 1%). Weitere Analysen
durch Regressionsmodelle bestitigen diese Zusammenhénge (Schroedler et al.,
2023). In den weiteren Teildatensitzen der Messzeitpunkte t3 (n=335) und t4
(n=180), die bereits erhoben wurden, deutet sich aulerdem an, dass sich die
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Messwerte insgesamt auch im weiteren Verlauf tendenziell erhdhen (Gesamt-
skala t3: 3,02, t4: 3,08) .

Eine Darstellung der gemessenen Lerngelegenheiten ldsst sich aus den bis-
her erhobenen Daten zwar noch nicht generieren, jedoch ist aus vorherigen
Studien bekannt, welches Potenzial eine solche Erhebung birgt. So konnten
Stangen et al. (2020) zeigen, dass man durch die Intensitat der Auseinander-
setzung mit relevanten Lerngelegenheiten die Entwicklung der Kompetenz
fur den Umgang mit Mehrsprachigkeit vorhersagen kann und hier ein star-
ker Zusammenhang besteht. Deskriptive Befunde zur Intensitat der Wahrneh-
mung (i.S. der Angebots-Nutzungsstruktur; Helmke, 2022) der Lerngelegenhei-
ten fiir einzelne Themenbereiche, wie sie in Ehmke & Lemmrich (2018) sowie
in Schroedler & Stangen (2019) vorgestellt werden, zeigen, wie universitare
Curricula im Bereich Mehrsprachigkeit beschaffen sind. So lasst sich aus Ver-
gleichen zwischen Lerngelegenheitsmessungen erkennen, welche Teilbereiche
in welchem Umfang von Lehramtsstudierenden wahrgenommen (genutzt) wer-
den. Diese Daten erlauben es Forschenden und Lehrenden, die Gestaltung des
eigenen Curriculums prézise zu reflektieren. Durch die Erhebung im Rahmen
von ,EvaDaZ" besteht also auch die Hoffnung zu erértern, welche Themenbe-
reiche von den Studierenden als prasenter und welche als eher selten behan-
delt eingeschitzt werden. Das kann dann schlussendlich mit der gewiinschten
Curriculumsgestaltung abgeglichen werden. Mithilfe der Weiterfithrung des
Projekts ,EvaDaZ® konnen dann zukiinftig auch wahrgenommene Lerngele-
genheiten mitberiicksichtigt werden, um zur Weiterentwicklung des Moduls
und der Lehrkraftebildung an der Universitat Duisburg-Essen beizutragen.

Dariiber hinaus miissen Studienergebnisse wie diese reflektiert und einge-
ordnet werden. Im Hinblick auf die weitere Datenerhebung im Rahmen des
Masterstudiums der angehenden Lehrkrafte kann beispielsweise noch einmal
auf die vergleichbare Studie von Schroedler und Fischer (2020) Bezug genom-
men werden. Wie oben angedeutet, stellen sich bei dieser Studie die Werte
zum ersten Messzeitpunkt wesentlich héher dar als in der ,EvaDaZ“-Studie.
Man muss allerdings beriicksichtigen, dass die Messung von Schroedler und
Fischer (2020) ausschliefllich im Masterstudium durchgefiihrt wurde. Es scheint
auch an dieser Stelle fir die Zukunft von ,EvaDaZ® wichtig, Daten aus dem
Masterstudium vorliegen zu haben, bei denen es sich im Vergleich jedoch um
ein auf den Bachelor aufbauendes Modul handelt.

Sowohl die Entwicklung der gemessenen Werte im Studienverlauf als auch
die Unterschiede innerhalb der Kohorte sind nicht nur im Hinblick auf die
bestehende Forschungslandschaft, sondern auch als Grundlage fiir weiterfiih-
rende Forschung relevant. Ein wichtiger Ankniipfungspunkt neben den bereits
geplanten Analysen mit wahrgenommenen Lerngelegenheiten sind Wirkungs-

1 Da die Datenerhebung der einzelnen Kohorten noch nicht abgeschlossen ist, handelt es sich
bei diesen Werten um die Durchschnittswerte der aktuell vorliegenden Teilkohorten aus
Kohorte 1 und 2 und nicht der Gesamtkohorten.
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mechanismen von Sprach- und Bildungsbiografien von Lehramtsstudierenden
vor Beginn des Studiums.

Aufgrund der methodischen Giite des Instruments und aussagekréftiger sta-
tistischer Kennwerte der Ergebnisse werden sie als reliabel eingeschétzt. Durch
den validierten Fragebogen (Fischer, 2018), die statistischen Berechnungen und
die Giite der Ergebnisse wird ersichtlich, dass die Uberzeugungen angemessen
erfasst werden konnten. Bestimmte Aspekte miissen dennoch reflektiert wer-
den: Im Rahmen der Studie konnten nur explizite Uberzeugungen gemessen
werden. Diese Ebene von Uberzeugungen verortet sich eher an der Oberfliche
des Bewusstseins von Personen (Fives & Buehl, 2012, S. 473). Fur das Nach-
vollziehen impliziter Uberzeugungen, die tiefer und komplexer verankert sind,
werden andere oder zusitzliche Forschungsmethoden benétigt. Dariiber hinaus
konnen trotz methodischer Vorkehrungen — zum Beispiel durch Frageformu-
lierung oder Anonymitat (Moosbrugger & Kelava, 2012) — Verzerrungseffekte
durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten nicht ausgeschlossen werden.?

4. Implikationen fiir die Bildungspraxis

Durch die priasentierten und zu erwartenden Ergebnisse der ,EvaDaZ“-Studie
konnen wichtige Schlussfolgerungen fiir die Bildungspraxis auf unterschied-
lichen Ebenen hergestellt werden. Sie betreffen Hochschullehrende (als For-
schende), angehende Lehrkrifte (als ,Beforschte®) und letztendlich die Unter-
richtsgestaltung an Schulen sowie die Bildung der Lernenden.

Der Kontext und die Zielvorstellungen fiir das in diesem Beitrag vorgestellte
Forschungsprojekt ,EvaDaZ® sind in erster Linie mit der Weiterentwicklung
der Lehrkréftebildung an der Universitidt Duisburg-Essen und dariiber hinaus
verbunden. Wie oben beschrieben, besteht der Praxisbezug des Projekts in ers-
ter Linie zur Praxis der Lehrkraftebildung und indirekt zur schulischen Praxis
an sich. Die Lehrkréaftebildung an der Universitiat Duisburg-Essen ist stark ver-
woben mit der sozialrdumlichen Umgebung des Ruhrgebiets und seiner Schul-
landschaft. Die Lehramtsstudierenden lernen im Rahmen des ,DaZ-Moduls®
daher nicht nur in der Theorie etwas liber Mehrsprachigkeit und sprachliche
Bildung, sondern sollten das Gelernte auch in ihre Lehrtatigkeit iibertragen,
damit zukiinftig ihre Lerngruppen davon profitieren konnen. Um diesem An-
spruch gerecht zu werden, sind neben theoretischen Inhalten im Studium auch
praktische Erfahrungen notwendig (Cramer, 2012). Diese kénnen die Lehr-

2 Neben dem hier beschriebenen methodischen Ansatz zur Erfassung der Beliefs gibt es auch
andere Methoden, die bei einer grolen Stichprobe tieferliegende Strukturen von Uberzeu-
gungen abbilden kdnnen (Adorno et al., 1950, in Kelle, 2017). Alternative Ansétze, die durch-
aus auch mit dem hier beschriebenen quantitativen Ansatz oder untereinander kombinierbar
sind (Schroedler et al., 2023), sind zum Beispiel die Q-Methode (Lundberg, 2019) oder eine
tiefenstrukturelle Auswertung von Interviews (Niehaus, 2023).
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amtsstudierenden wihrend des Studiums in Form von Praxisphasen erwerben.
Durch die besondere Mehrsprachigkeit an Schulen im Ruhrgebiet machen an-
gehende Lehrkrifte an der Universitit Duisburg-Essen wertvolle Erfahrungen,
die sich unter Umstanden von Erfahrungen Lehramtsstudierender in anderen
Regionen unterscheiden. Fir die Entwicklung von Kompetenzen zum Unter-
richten in mehrsprachigen Lerngruppen kann das theoretisch Gelernte hier in
besonderer Weise mit der Praxis verbunden werden (Mavruk, 2018).

Damit die angehenden Lehrkrafte in Zukunft aber tatsachlich die Bedarfe
von mehrsprachigen Lerngruppen in der schulischen Praxis berticksichtigen
konnen, sollten die gelernten Inhalte auch von Personen aus der Praxis, zum
Beispiel Ausbildenden der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung oder
Ausbildungslehrkréften an Schulen im Vorbereitungsdienst, praktisch vermit-
telt werden (Boning, 2023). Gerade im Ruhrgebiet besteht hier grofies Potenzial
darin, dass sich nicht nur die Lehre an der Universitat sozialriumlich verortet,
sondern dass sie auch an die (zukiinftige) Praxis der Lehrkréfte in dieser Region
und anderen durch Mehrsprachigkeit gepragte Regionen ankniipft. Um eine
sprachbildende Lehrpraxis an Schulen im Ruhrgebiet langfristig zu etablieren
und die Lehrkraftebildung phaseniibergreifend zu harmonisieren, konnten zum
Beispiel Kooperationen mit Ausbildenden im Vorbereitungsdienst ausgebaut
und vertieft werden.

Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften gelten als eine entschei-
dende Komponente im Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Lehrpraxis. Um
abschlieSend den Bogen wieder zum Projekt ,EvaDaZ® zuriick zu spannen, ist
die Gestaltung einer (universitaren) Lehre, die die Entwicklung von (positiven)
professionellen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht
fordert, tiberaus relevant. Dies gilt vor allem im Hinblick auf das zukiinftige
sprachbildende Unterrichten der Lehrkrifte in der Praxis. Neben der Beschaf-
fenheit und Entwicklung dieser Uberzeugungen kann durch die Studie prizise
nachgezeichnet werden, mit welchen einschlagigen Themen sich Lehramtsstu-
dierende in welcher Intensitiat auseinandersetzen. Diese Informationen im Zu-
sammenhang mit der Involviertheit der Forschenden in der Lehrkréftebildung
bieten die Chance, auf Bedarfe in der Professionalisierung und schulischen Pra-
xis zu reagieren.
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Konzeption und Durchfiihrung des
Schulentwicklungsprogramms , Klasse!Digital“ und
seiner wissenschaftlichen Begleitforschung

Reflexionen zur Bedeutung des sozialraumlichen Kontexts und
der Wissenschaft-Praxis-Relation

Silvia-Iris Beutel, Martin Goy, Christiane Ruberg & Falko Schumpich

1. Gegenstand und Ziele

Als Querschnittsthema der Schulentwicklung erfordert der Einbezug digita-
ler Medien in Schule und Unterricht neue organisationale Regeln und Prak-
tiken in verschiedenen Entwicklungsdimensionen (Endberg et al., 2020). Dies
bedarf professioneller Unterfiitterung und Begleitung durch adaptive, praxis-
orientierte Fortbildungsprogramme zur Forderung digitalisierungsbezogener
Fithrungs- und Steuerungskompetenzen (Beutel et al., in Druck). Schulleitun-
gen, die als ,gatekeeper® in Schulentwicklungsprozessen gelten (Klein & Tu-
lowitzki, 2020), sind infolgedessen mit komplexen Entwicklungsaufgaben der
schulischen Digitalisierung konfrontiert (Tulowitzki & Gerick, 2022). Entwick-
lungsprozesse gelingen an Schulen mit Leitungen, die im Sinne von ,Team-
leadership® in geteilter Verantwortung auch Kolleg*innen an Leitungs- und
Fiihrungsaufgaben partizipieren lassen, sodass ,Lehrkrafte mit Fithrungsver-
antwortung [...] als Bindeglieder die Personal-, Unterrichts- und Schulent-
wicklung stiarken [kénnen]“ (Kriesche, 2014, S. 40). In diesem Zusammenhang
gelten schulische Steuergruppen als zentrales Gremium fiir das Change-Mana-
gement in Schulentwicklungsprozessen (Feldhoff, 2022), sodass die Qualifizie-
rung und Fortbildung von Steuergruppenmitgliedern wesentliche Professiona-
lisierungsanliegen darstellen.

Das Schulentwicklungsprogramm ,Klasse!Digital - Ganzheitliche Schul-
und Unterrichtsentwicklung fir heute und morgen kniipfte an diese Heraus-
forderungen an und zielte darauf, die schulische Digitalisierung durch mog-
lichst passgenaue Lehrkraftefortbildungen zu férdern und Schulen aller Schul-
formen der Metropole Ruhr miteinander zu vernetzen. Die teilnehmenden
Schulen wurden in ihren individuellen Entwicklungsprozessen sowie ihrer re-
gionalen Vernetzung unterstiitzt, wobei Digitalisierung als Querschnittsthema
einer ganzheitlichen Schulentwicklung verstanden wurde (RuhrFutur, o.].).
Das Programm wurde von Mai 2021 bis Juni 2023 gemeinsam vom Ministe-
rium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, der Wiibben
Stiftung Bildung sowie der RuhrFutur gGmbH gefordert. Begriindet war die
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Anlage des Programms, neben der allgemeinen Herausforderung schulischer
Digitalisierung und dem Mangel an flichendeckenden Fortbildungsangeboten
fir Schulleitungen und Lehrkrifte, auch durch die wahrend der Coronapande-
mie deutlich gewordenen Defizite in der digitalen Schulentwicklung.

Die in diesem Beitrag zu reflektierenden, normativ angetragenen Zieldi-
mensionen von Schul- und Unterrichtsentwicklung im Sinne eines moglichst
gleichrangigen Dialogs von Wissenschaft und Praxis sowie eines Forschungs-
und Entwicklungszusammenhangs, in dem der Sozialraum selbst zum Gegen-
stand wird, waren keine a priori definierten und expliziten Leitlinien des Pro-
gramms ,Klasse!Digital“ und seiner wissenschaftlichen Begleitforschung. Den-
noch wird eine Reihe von Aspekten sichtbar, die diese Dimensionen betreffen
und zugleich als Ausgangspunkte fiir Entwicklungsperspektiven einer adapti-
ven Weiterfithrung struktureller und inhaltlicher Aspekte von Programm und
Begleitforschung betrachtet werden kénnen.

Im Hinblick auf die Rolle des Sozialraums bei der Konzeption von Gegen-
stand und Zielen des Programms lasst sich mit Forell (2023) die ,,Einzelschule
als Sozialraum im Sozialraum® verstehen, ,der [...] in dieser Doppelbedeutung
iiber die verschiedenen inner- wie auflerschulischen Interaktionsgeflechte de-
finiert [wird], die sowohl von den jeweils standortspezifischen Bedingungen
gerahmt als auch von diesen beeinflusst” werden (S. 19). Der sozialrdumliche
Kontext der Schulen spielte konzeptionell durch die Zielvorgabe der Metropol-
region Ruhr als Bedingung der Schulteilnahme im Hinblick auf das infrastruk-
turelle Angebot sowie die regionale Schullandschaft eine Rolle. Dies war mit
Fragen von Bildungsgerechtigkeit verbunden, da anzunehmen ist, dass sich die
digitale Kluft zwischen den Schulen und die Ungleichverteilung von Bildungs-
chancen ihrer Schiler*innen verschiarfen, wenn fur verschiedene schulische
Ausgangslagen passende Angebote digitalisierungsbezogener Schulentwick-
lung fehlen und nur besser aufgestellte und ausgestattete Schulen mit Schii-
ler*innen aus tendenziell besser gestellten Elternhdusern sich entsprechend
fortentwickeln konnen. Eine explizite Fokussierung auf Schulen in herausfor-
dernden Lagen im Sinne bestimmter schulischer Einzugsgebiete bzw. Schii-
ler*innenkompositionen lag dem Programm nicht zugrunde. Der schulische
Sozialraum spielte jedoch mit Blick auf die inner- und auflerschulischen Inter-
aktionsgeflechte im schulischen Management des digitalen Wandels z.B. auch
dadurch eine Rolle, dass die Schulen in einigen Programmangeboten entspre-
chend den individuellen Entwicklungsbedarfen gruppiert wurden bzw. diese
bedarfsgemafl wahlen konnten. Entsprechende Differenzierungsmoglichkeiten
der Angebotsgestaltung nach schulischen Lagen beriicksichtigten das Krite-
rium, ob die Schulen bereits an einem Schulentwicklungsprogramm zur Steuer-
gruppenqualifizierung teilgenommen haben. Bei einigen Programmangeboten
wurden zudem, unter Beachtung der je Schule vereinbarten Entwicklungsziele
der Programmteilnahme sowie der jeweiligen Ausgangslagen und Unterstiit-
zungsbedarfe digitalisierungsbezogener Schulentwicklung, Gruppen von Schu-
len mit dhnlichen Bedingungen gebildet.
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2. Design

Das Programmangebot von ,Klasse!Digital“ umfasste insgesamt vier Bausteine,
die in moglichst auf die Entwicklungsbedarfe der Einzelschulen zugeschnitte-
ner Weise digitalisierungsbezogene Prozesse der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung sowie damit einhergehende Méglichkeiten zur individuellen Forde-
rung der Schiller*innen verbessern sollten. Hierzu vereinbarten die Schulen
individuelle Entwicklungsvorhaben mit dem Programmtréager. Die Entwick-
lungsvorhaben waren grundsitzlich am Medienkompetenzrahmen NRW orien-
tiert, unterschieden sich aber, je nach Ausgangslagen und Bedarfen der Schu-
len, in ihrer strukturellen und inhaltlichen Orientierung. Schwerpunkte bilde-
ten hierbei allgemeine Ziele der (Weiter-)Entwicklung des schulischen Medien-
konzepts sowie spezifische Ziele digitalisierungsbezogener Unterrichts-, Per-
sonal-, Kooperations- und Organisationsentwicklung. Die Programmangebote
fanden teils in Prasenz und teils in digitalen Formaten statt.

In Baustein 1 (,Digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung®) wurden 49
Schulen verschiedener Schulformen, die noch nicht an einem Schulentwick-
lungsprogramm mit Steuergruppenqualifizierung teilgenommen hatten, unter-
stiitzt. Das Programmangebot umfasste Fortbildungen im Bereich von Steuer-
gruppenqualifizierung, Fortbildungen im Bereich fachlicher Qualifizierung, die
sich mit der Unterstiitzung und Weiterentwicklung neuer digitaler Lehr- und
Lernkonzepte fir den Fachunterricht in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch befassten, sowie einzelschulische Prozessbegleitungen durch Schul-
entwicklungsberater*innen, die sich an den jeweiligen Zielen digitalisierungs-
bezogener Schulentwicklung orientierten.

Baustein 2 (,Veranstaltungen®) umfasste monatliche bedarfsorientierte
Fortbildungsangebote (Webinare, Workshops, Vortrage und Fachtagungen) —
diese konnten neben den Programmteilnehmer*innen auch weitere Interessen-
tengruppen wahrnehmen. Die Angebote umfassten unter anderem Fachtage
zu den Themen ,Digital in die Zukunft® sowie ,Schule von morgen - digital,
nachhaltig und kreativ® (in Kooperation mit der Qualitats- und Unterstit-
zungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule [QUA-LiS NRW]). Dariiber hinaus
wurden fiir die am Programm teilnehmenden Schulen bausteiniibergreifende
Themengruppen zur Konzeptentwicklung in den Bereichen ,Tablet-Klassen®
und ,Selbstandiges Lernen fordern® angeboten. Zu den Fortbildungsangeboten
in Baustein 2 zdhlten zudem Webinar-Reihen fiir die am Programm teilneh-
menden Schulen zur Nutzung der digitalen Lernplattform Logineo NRW sowie
zu den Themen ,Schulleitung im digitalen Wandel® (in Kooperation mit der
Wiibben Stiftung Bildung) und ,Digital und in Prasenz: Lernen und Leistungs-
beurteilung neu und forderlich denken® (in Kooperation mit dem Regionalen
Bildungsbiiro des Deutschen Schulpreises und der Deutschen Schulakademie).

In Baustein 3 (,Digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung light“) wurden
21 Schulen verschiedener Schulformen, die bereits an einem Schulentwick-
lungsprogramm teilgenommen hatten, mithilfe von Fortbildungen zur Auffri-
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schung der Steuergruppenqualifizierung und zu Themen der digitalisierungs-
bezogenen Schulentwicklung sowie einzelschulischen Prozessbegleitung un-
terstiitzt. Zudem standen den Teilnehmer*innen aus Baustein 1 und 3 zahlrei-
che Materialien auf einer Lernplattform zur Verfiigung. Die Inhaltsmodule die-
ser Plattform umfassten die Bereiche ,Schulentwicklung®, ,Die Steuergruppe
als Team“ sowie ,Digitalisierung®, wobei die digitalisierungsbezogenen Ange-
bote ein breites inhaltliches Spektrum abdeckten, das von Aspekten digitaler
Gesellschaftstransformation und bildungssystemischer Rahmungen tber Fra-
gen schulischer Voraussetzungen im Sinne von Ausstattung und Infrastruktur
bis zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden
sowie Gestaltungen unterrichtlicher Lehr-Lern-Arrangements reichte.

Im Rahmen von Baustein 4 wurden 14 weiterfithrende Schulen verschiede-
ner Schulformen darin unterstiitzt, eine Study Hall als individuellen Lernort
einzurichten, der insbesondere fur Schuler*innen, deren Elternhiuser keine
geeigneten Arbeits- und Lernmdglichkeiten anbieten, ein passendes Angebot
schaffen soll. Die Einrichtung der Study Halls zielte darauf, neben dem raum-
lichen Angebot auch eine addquate digitale Infrastruktur einzubeziehen und
hierbei in eine schiiler*innenorientierte didaktische Konzeption einzubinden,
die der Forderung selbstorganisierten und selbstverantworteten Lernens die-
nen soll. Hierzu wurden die teilnehmenden Schulen in ihrer Konzeptentwick-
lung und -umsetzung strukturorientiert begleitet (siehe u.a. die Handreichung
,In 14 Schritten zur Study Hall“; Moog & Laub, 2022) und erhielten Angebote
der einzelschulischen Prozessbegleitung, der schuliibergreifenden Vernetzung,
wissenschaftliche Inputs sowie Hospitationsmoglichkeiten und Austauschge-
legenheiten.

Die Ruhr-Region spielte im Hinblick auf das Programmdesign eine eher
implizite Rolle, die sich in der Zusammensetzung der teilnehmenden Schulen
sowie regional und kommunal bzw. standortbedingt 4hnlichen Rahmenbedin-
gungen, Ausgangslagen und Entwicklungszielen niederschlug. Diese Aspekte
spiegelten sich ihrerseits wiederum in der inhaltlichen und strukturellen Kon-
kretisierung der Angebotsgestaltung wider. Vor dem Hintergrund vielfach her-
ausfordernder Schullagen in der Metropolregion Ruhr (Jeworutzki et al., 2017;
RuhrFutur gGmbH & Regionalverband Ruhr, 2020), die unter anderem durch
bildungsbenachteiligte Elternhduser von Schiiler*innen bedingt sind, fand der
regionale Kontext auch durch das Angebot der Einrichtung von Study Halls
eine konkrete Beriicksichtigung.

3. Rolle der Akteur*innen

Die Rolle der Schulen bzw. der einbezogenen schulischen Akteur*innen war
zunichst diejenige von Adressat*innen. Ihnen wurden Angebote zur digitalen
Schulentwicklung von Expert*innen der Programmtrager sowie der beauftrag-
ten Agenturen gemacht. Diese Angebote basierten auf wissenschaftlichen Er-
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kenntnissen und Erfahrungen im Schulbereich. Sie wurden von den Programm-
tragern sowie den von ihnen beauftragten Akteur*innen bzw. Agenturen und
nicht durch die wissenschaftliche Begleitforschung des Programms erstellt.

Die Gestaltung der Programmangebote erfiillte auch eine Funktion des ,bro-
kerage® im Sinne des Einsatzes von Vermittler*innen, die Akteursgruppen sys-
tematisch vernetzen sowie Wissen und Konzepte biindeln und teilen. In diese
Angebotsgestaltung flossen teilweise auch Inputs und Expertisen der schuli-
schen Akteur*innen ein, beispielsweise indem eine teilnehmende Schule ihr
etabliertes Konzept einer Study Hall in digitalen Veranstaltungen vorstellte
und eine weitere Schule ihr Wissen zur schulischen Raumgestaltung im Rah-
men von Hospitationsmoglichkeiten zur Verfiigung stellte.

Dariiber hinaus erlaubte das Format digitaler Pinnwiande (Padlets) die Wis-
sensweitergabe im Sinne einer ,Good-Practice“-Borse fiir die Einrichtung schu-
lischer Study Halls. Dies raumte schulischen Akteur*innen die Moglichkeit
einer Expert*innen-Rolle ein. Der Austausch iiber die Padlets wie auch der
Austausch in den verschiedenen Gruppen, die in den unterschiedlichen Pro-
grammbausteinen zur thematischen Qualifizierung, Weiterbildung und Ver-
netzung gebildet wurden, sollten hierbei auch ko-konstruktive Méglichkeiten
im Sinne von interaktiver Losungserarbeitung bzw. wechselseitiger Zusam-
menarbeit der schulischen Akteur*innen in einem gemeinsamen Lernprozess
erdffnen (zur Rolle von ,brokerage” und Ko-Konstruktion beim Wissenschaft-
Praxis-Transfer im Kontext schulischer Digitalisierung siehe u.a. van Ackeren-
Mindl & Endberg, 2023).

Ebenen jenseits der Einzelschule kamen im Programm ,Klasse!Digital“ tiber
die programminhédrenten Angebote zur schuliibergreifenden Vernetzung hi-
naus tendenziell durch die Einbindung der Bezirksregierungen zum Tragen,
welche die Schulentwicklungsbegleiterinnen stellten, die sowohl die Steuer-
gruppenqualifizierung als auch die einzelschulische Prozessbegleitung durch-
fiihrten.

4. Feldzugang

Fir die Programmteilnahme konnten sich Schulen aller Schulformen der Regie-
rungsbezirke Arnsberg, Diisseldorf und Miinster frei bewerben. Die Auswahl
der Schulen erfolgte durch RuhrFutur. Die Teilnahme an den Erhebungen der
Begleitforschung war freiwillig. Die Einladung zur Teilnahme an den Online-
Befragungen erfolgte von Seiten RuhrFutur an die Steuergruppenmitglieder
der teilnehmenden Schulen. Die Bereitschaft zur Teilnahme an einem vertie-
fenden Expert*inneninterview wurde im Rahmen der ersten Online-Befragung
erfasst.

Im Hinblick auf das gegenseitige Erwartungsmanagement zwischen Pro-
grammkonzeption und Schulpraxis bot die Programmausschreibung einen Ori-
entierungsrahmen fir Teilnahmeinteressierte (RuhrFutur, 2021). Eine agile



262 Silvia-Iris Beutel, Martin Goy, Christiane Ruberg & Falko Schumpich

Programmanpassung auf die Entwicklungsvorhaben sollte zudem eine mog-
lichst enge Orientierung an den jeweiligen einzelschulischen Bedarfen erlau-
ben.

5. Projektdurchfiihrung und Zusammenarbeit

Die inhaltliche Umsetzung der einzelnen Programmbestandteile hing von den
zustindigen Akteur*innen, den Bedarfs- und Ausgangslagen sowie den Ent-
wicklungszielen der Schulen ab. In Baustein 1 wurden die Schulen in kleinere
Gruppen mit dhnlichen Ausgangslagen und Unterstiitzungsbedarfen eingeteilt.
Fir die jeweiligen Gruppen waren dann entweder beauftragte Personalent-
wicklungs- und Kommunikationsagenturen oder die von den Bezirksregierun-
gen gestellten Schulentwicklungsbegleiter*innen zustindig.

Die Praxisperspektiven kamen unter anderem durch die Beriicksichtigung
der einzelschulischen Entwicklungsvorhaben bei der Planung und Durchfiih-
rung des Programms zum Tragen. Von Programmseite wurde darauf abgezielt,
diese Entwicklungsvorhaben unter anderem durch die einzelschulische Pro-
zessbegleitung adaptiv anzusprechen. Dariiber hinaus beriicksichtigte die Pro-
grammkonzeption die unterschiedlichen Ausgangslagen der Schulentwicklung
zumindest in begrenztem Rahmen durch die Differenzierung der Bausteine 1
und 3. Auf Ebene der wissenschaftlichen Begleitforschung wurden die Pro-
grammangebote im Sinne der nachfolgend skizzierten Forschungsperspektiven
evaluiert.

Im Hinblick auf eine Einbettung in einen grofleren Entwicklungszusam-
menhang der Schul- und Unterrichtsentwicklung lasst sich eine Verbindung
zu dem Programm ,impakt schulleitung digital“ der Wiibben Stiftung Bildung
erwahnen, die es ermdglicht, die Befunde aus beiden Programmen aus Sicht
der Begleitforschung aufeinander zu beziehen und gemeinsam zu diskutieren
(Beutel et al., in Druck).

Zu verschiedenen Aspekten der sozialraumlichen Kontextualisierung und
der Relationierung von Wissenschaft und Praxis in der Projektdurchfithrung
geben die im folgenden Abschnitt berichteten, ausgew&hlten Befunde der Be-
gleitforschung einen kursorischen Einblick.

6. Forschung

Im Fokus der wissenschaftlichen Begleitforschung unter Leitung von Prof. Dr.
Silvia-Iris Beutel vom Institut fiir Allgemeine Didaktik und Schulpadagogik
an der Technischen Universitdt Dortmund standen insbesondere die Ange-
bote der Bausteine 1 und 3. Die Begleitforschung adressierte Fragestellungen
digitalisierungsbezogener Schulentwicklung, die aus theoretischen Zugiangen
schulischer Leitungs- und Steuerungsprozesse sowie digitalisierungsbezogener
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Schulentwicklung abgeleitet wurden. Neben den Einschitzungen zur Prozess-
und Ergebnisqualitat der Programmteilnahme lag ein Fokus der Erhebungen
auf der Steuergruppenarbeit und dem Zusammenspiel von Schulleitung, Steu-
ergruppe und dem weiteren Kollegium beim Change-Management des Schul-
entwicklungsprozesses.

Fir die Erhebungen entsprechender Daten wurden verschiedene Modi der
Operationalisierung gewahlt, die sich im Sinne eines Multi-Method-Ansatzes
ergdnzen: Dokumentenanalysen der schulischen Bewerbungsunterlagen und
Entwicklungsvorhaben sowie Expert*inneninterviews und Fragebogenerhe-
bungen mit Steuergruppenmitgliedern, zu denen auch die Schulleitungen ge-
héren. Qualitative und methodenkombinierende Forschungszugénge erlaubten
hierbei tendenziell einen dialogisch-klarenden Einbezug von Praxisperspekti-
ven in die Erkenntnisgewinnung (fiir eine differenzierte Darstellung der theo-
retischen Rahmung und Operationalisierung der Begleitforschungsdimensio-
nen siehe Beutel et al., 2023).

Insgesamt wurden im Rahmen der Dokumentenanalysen die Bewer-
bungsunterlagen (n=_84) und Entwicklungsvorhaben (n=83) der teilnehmen-
den Schulen betrachtet. An den Online-Befragungen nahmen n=92 (Erhe-
bung 1) bzw. n=107 (Erhebung 2) Steuergruppenmitglieder teil, an den Ex-
pert*inneninterviews n = 6 Steuergruppenmitglieder. Vor dem Hintergrund der
Erhebungsbeteiligung und méglicher Motivations- und Selbstselektionseffekte
bei der Teilnahme an Programm und Erhebungen stehen die folgenden Be-
funde zunachst fiir die Erhebungsteilnehmenden selbst und sind entsprechend
behutsam einzuordnen.

Die Dokumentenanalysen der schulischen Bewerbungsunterlagen und Ent-
wicklungsvorhaben zeigen, dass die Schulen mit sehr unterschiedlichen Vor-
aussetzungen und Vorerfahrungen im Bereich allgemeiner und digitaler Schul-
entwicklung, hinsichtlich zur Verfigung stehender digitaler Ressourcen und
Infrastruktur sowie im Hinblick auf die Etablierung schulischer Steuergrup-
pen in das Programm starteten, sodass ihre Entwicklungsbedarfe entsprechend
heterogen waren. Fir die Gestaltung und Moderation der Angebote des Pro-
gramms bedeutete dies die Herausforderung, eine moglichst passgenaue Aus-
richtung herzustellen.

Die Begleitforschung war nicht dezidiert fiir die Beantwortung von Frage-
stellungen zu sozialrdumlichen Kontexten von Schulen mit Blick auf die schuli-
schen Einzugsgebiete und dadurch bedingte Kompositionen der Schiilerschaft,
z.B. im Sinne herausfordernder Schullagen, angelegt. Auf Anfrage aus dem
Expert*innenrat des Programms ,Klasse!Digital® fiir eine Expertise zur The-
matik ,Férderung von Chancengerechtigkeit im Kontext von Digitalisierung®
(Eickelmann, 2023) wurde im Rahmen einer Sonderauswertung von Begleit-
forschungsdaten ein vorsichtiger, ndherungsweiser Bezug zu dieser Thema-
tik Gber die Sozialindexzuordnungen der Schulen hergestellt (zu inhaltlichen
und methodischen Rahmenbedingungen dieser Auswertung siehe Beutel et al.,
2023).
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Im Rahmen der Begleitforschung wurden zentrale Gelingensbedingungen
erfolgreicher Steuergruppenarbeit an den teilnehmenden Schulen fokussiert,
die — hier auf Ebene der Schulleitungen und Lehrkrifte — Einsichten in den
schulischen Sozialraum als Moglichkeitsraum der Schulentwicklung in seiner
organisationalen Ausgestaltbarkeit und seinen schulkulturellen Auspragungs-
optionen bieten.

Zu einer erfolgreichen Steuergruppenkonstitution tragen den Aussagen
aus den Expert*inneninterviews mit den Steuergruppenmitgliedern zufolge
transparente Wahlverfahren, eine paritatische Gruppenzusammensetzung so-
wie eine frithzeitige Klarung des Selbstverstdndnisses bei. Die Aussagen ver-
deutlichen zum einen, dass die Verankerung der Steuergruppe im Kollegium
durch eine Mandatierung seitens des Kollegiums, eine Zustandigkeitsklarung
und -kommunikation sowie durch Identifikationsangebote an das Kollegium
fundiert werden kann. Zum anderen wird in den Interviews artikuliert, dass
die Etablierung der Steuergruppe als kooperatives Gremium einer Ziel- und
Rollenklarheit bedarf und von einer kollegialen und anerkennenden Arbeitsat-
mosphére profitiert, wie in folgender Aussage eines Steuergruppenmitglieds
beispielhaft deutlich wird:

Also jetzt fiir unsere Schule kann ich nur sagen, dass es eine grofie Rolle gespielt
hat, weil wir, wie das glaube ich auch in jedem Kollegium ist, als es dann jetzt
losging mit der Digitalisierung in Schulen fiir viele das eher so ein No-Go war
ne und man strdubt sich dagegen. Und so konnte man das Ganze wirklich gut
anstoflen nochmal, sodass man da halt nicht nur ein, zwei Kollegen nur alleine
waren, sondern dass wirklich die Steuergruppe/. Dass da einfach ein Team war,
dass gesagt hat: So wir kiilmmern uns darum, wir haben auch geguckt, dass wir
ganz niederschwellig ansetzen beim Kollegium, dass wir halt da auch einsetzen
bei den kleinen Sachen, die die Kolleginnen und Kollegen schon kannten und
dann halt jetzt immer mehr das Ganze auch zu etablieren. (Transkriptauszug,
Expert*inneninterview mit Steuergruppenmitglied 1)

Im Hinblick auf die Programmangebote wurde in den Interviews insbesondere
die einzelschulische Prozessbegleitung als entwicklungsrelevant hervorgeho-
ben. Folgende Aussage veranschaulicht dies:

Dann haben wir ein gemeinsames Ziel vor Augen und haben ja dabei eben gute
Unterstiitzung bekommen, wie wir das angehen sollen, dass wir die Beteiligten am
Schulleben alle mit einbeziehen kénnen. Und das hat wirklich super geklappt und
das hdtten wir auch ohne ,Klasse!Digital“ und ohne den Prozessbegleiter nicht so
gut hingekriegt. Da bin ich ziemlich sicher. [...]. Also auf jeden Fall der externe
Blick. Einen externen Berater hier an der Schule zu haben, der nicht aus unserem
System mit unseren Augen guckt, sondern wirklich neutral, wissenschaftlich fun-
diert. (Transkriptauszug, Expert*inneninterview mit Steuergruppenmitglied 2)

Ergebnisse der Online-Befragung weisen in eine vergleichbare Richtung: Rund
80 Prozent der an der Befragung teilnehmenden Steuergruppenmitglieder aus
Baustein 1 und Baustein 3 geben es im Hinblick auf die einzelschulische Pro-
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zessbegleitung als vollig oder ziemlich zutreffend an, dass diese Begleitung
eine passgenaue Unterstiitzung zur Erreichung der schulischen Entwicklungs-
ziele ermdglicht und die Schulentwicklungsberaterinnen helfen, das schuli-
sche Starkenprofil zu entdecken und Entwicklungsbedarfe klar zu benennen.
Diese Befunde konnen als Hinweis darauf verstanden werden, dass durch die
Prozessbegleitung schulische Professionalitit gesichert werden kann.

Im Hinblick auf die Projektzusammenarbeit zeigen Befunde aus den Ex-
pert*inneninterviews in Korrespondenz mit den Dokumentenanalysen der Ent-
wicklungsvorhaben und den Daten der Online-Befragungen zudem, dass eine
Heterogenitit in den Ausgangslagen der Schulentwicklung dann férderlich
sein kann und die Arbeit in Netzwerken profitiert, wenn die entwicklungsbezo-
gene Zielmatrix der Schulen tibereinstimmt oder zumindest anschlussfihig ist.
Folgende Interviewaussage weist in diesem Kontext auf die Notwendigkeit hin,
die Ausgangslagen durch ein kriteriengeleitetes und beteiligendes Matching
der Schulen zu beriicksichtigen:

Und Vernetzung finde ich so wertvoll wie nur irgendwas. Und ich bin auch gar
nicht abgeneigt, mich mit anderen Schulformen zu vernetzen. [...] Da habe ich
ganz viele ganz tolle Kontakte auf anderen Wegen zu anderen Schulformen. Aber
tibertragbar ist so ein Digitalisierungsprozess nicht, wenn da nicht wenigstens
irgendwie die Grifie des Systems iibereinstimmt oder so. (Transkriptauszug, Ex-
pert*inneninterview mit Steuergruppenmitglied 2)

In diesem Zusammenhang kann das Ergebnis der Online-Befragung, dass es
aus Sicht der Befragungsteilnehmer*innen in der Prozessbegleitung starker als
in den Modulen zur Steuergruppenqualifizierung gelungen ist bzw. gelingen
kann, einzelschulische Bedarfe und Ziele zu bedienen, ebenfalls ein Hinweis
auf die Bedeutung von Adaptivitit als Gelingensbedingung der Passungsge-
staltung bei Schulentwicklungsprogrammen sein, die mogliche Unterschiede
in den individuellen schulischen Voraussetzungen und Ausgangslagen beriick-
sichtigt.

Die Mitarbeit der Schulleitung in der Steuergruppe zeigt sich auf Basis der
Interviewangaben insbesondere dann als zielfithrend, wenn die Schulleitung
durch die Steuergruppe tatséichlich eine Entlastung wahrnimmt und der Schul-
entwicklungsprozess als gemeinsames Professionalisierungsanliegen erfahren
wird. Zugleich zeigen die Daten der Online-Befragungen, dass gut 25 Prozent
der befragten Steuergruppenmitglieder eine entsprechende Entlastungsfunk-
tion als eher nicht oder gar nicht zutreffend angeben, sodass eine solche Funk-
tion nicht automatisch mit der Einrichtung einer Steuergruppe einhergehen
muss. Hier wére entsprechenden Gelingensbedingungen weiter nachzugehen,
unter denen Steuergruppen als entlastend wahrgenommen werden kénnen.

Fortbildungsmaf3inahmen konnen dann ihr Potenzial entfalten, wenn die Er-
wartungen der Teilnehmenden erfillt werden (Lipowsky, 2014). Im Rahmen
der Teilnahme am Programm ,Klasse!Digital“ haben sich die Erwartungen auf-
grund unterschiedlicher Entwicklungsstinde und Zielperspektiven als unein-
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heitlich erwiesen. So wird insbesondere in den Expert*inneninterviews deut-
lich, dass sich einzelne Teilnehmende nicht vollstindig mit dem Vorgehen und
der Zielsetzung identifizieren konnten. Als ausschlaggebend fir das Passungs-
erleben erweist sich die konkrete Entlastung, die die Teilnehmenden durch die
Digitalisierung fiir ihre Schul- und Unterrichtsentwicklung erwarten. Die Pro-
gramminhalte erscheinen hierbei denjenigen Teilnehmenden, welche die Lern-
und Leistungskultur an ihrer Schule grundsitzlich verdndern méchten, als re-
levant und sinnvoll. Demgegeniiber duflern sich Steuergruppenmitglieder, die
sich eine kurzfristige Entlastung durch den schnellen Einsatz digitaler Medien
erhofft haben, in den Interviews eher enttauscht.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde lassen sich folgende zentrale Er-
gebnisse der Begleitforschung als Thesen fiir eine perspektivische Weiterent-
wicklung von strukturellen und inhaltlichen Aspekten des Programms festhal-
ten, deren Wirksamkeit durch eine entsprechend weiterentwickelte Begleitfor-
schung abzubilden wire (siehe auch Beutel et al., in Druck):

Zusammenarbeit in nicht hierarchischen Settings mit Moderation versehen.
Die Zusammenarbeit in den Steuergruppen kann aufgrund verschiedener Rol-
lenerwartungen zwischen Schulleitung und Kolleg*innen konflikthaft sein.
Programmseitige Moderation und Schulleitungsbegleitung konnen den kon-
struktiven Umgang mit Erwartungen und Anforderungen unterstiitzen.

Selbstwirksamkeitserfahrungen und Erwartungsmanagement in Schulent-
wicklungsprogrammen konzeptionell verankern. Voraussetzung fiir gelingende
Entwicklungsprozesse ist die Wahrnehmung von Fortbildungen als zielfiih-
rend, lernintensiv und personlich relevant. Eine klare Kommunikation der
Programmziele sowie eine prozessbegleitende Bearbeitung durch begleitete
Aktivitits- und Reflexionsphasen beugen Erwartungsdiskrepanzen vor.

Zielbezogenes Matching der Netzwerkgruppen fiir einzelschulische Entwick-
lungsprozesse synergetisch nutzen. Damit die Netzwerkarbeit Synergieeffekte
entfalten kann, ist ein Matching der Gruppen relevant, das die entwicklungs-
bezogene Zielmatrix der einzelnen Schulen stirker berticksichtigt. Eine einge-
hende Evaluation der Bewerbungsunterlagen im Hinblick auf Ausgangslagen,
Entwicklungsfortschritte und Zielperspektiven der Schulen zu Beginn der Zu-
sammenarbeit kann dies erméglichen.

Kursangebote differenziell und agil gestalten. Unterschiedliche Entwick-
lungsstadien der Schulen erfordern individuelle Lernangebote. ,Blended-Lear-
ning“-Formate konnen ein Weg fiir einzelschulisch differenzierte Angebote
sein, die dann gemeinsam im Netzwerk bearbeitet werden.

Digitalisierung als Innovationstreiber fiir neues Lernen einbeziehen. Unter
dem Eindruck des aktuellen und zu erwartenden Lehrkréaftemangels brauchen
Schulen Unterstiitzung und Entlastung. Digitale Medien konnen das selbstver-
antwortliche Lernen der Schiiler*innen férdern und ein wichtiger Beitrag zur
Lehrkrafteentlastung sein, wenn sie in ein kollegial abgestimmtes und syste-
matisches Lern-Leistungs-Konzept eingebunden sind.
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Im Rahmen dieser Entwicklungsperspektiven konnte eine entsprechend in-
tensivierte Beschéftigung mit sozialraumlichen Aspekten und kooperativen
Elementen schulischer Leitung und Steuerung einen Ausbau von Teilhabe
und Partizipation sowohl innerhalb der Schulentwicklung der Einzelschulen
als auch im schuliibergreifend vernetzten und regionalen Entwicklungszu-
sammenhang ermdglichen. Ein stiarkerer Einbezug der Unterrichts- und Schii-
ler*innenebene in die Anlage von Programm und Begleitforschung wiirde es
dartiber hinaus erlauben, Zusammenhéinge einer solchen Intensivierung mit
der tibergeordneten Zielsetzung einer bestmdglichen individuellen Férderung
aller Schiiler*innen im Rahmen schulischer Digitalisierung im Sozialraum der
Metropolregion Ruhr weiterfithrend abzubilden.
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Systemische Schulentwicklungsberatung zur digitalen
Transformation

Fallbeispiele aus der Praxis

Anna Heinemann, Richard Heinen & Michael Kerres

1. Einleitung

Schulen stehen vor der Herausforderung, als Teil eines ,zeitstabil[en]“ (Emme-
rich & Feldhoff, 2021, S. 2) Schulsystems in einer sich wandelnden, schnelllebi-
gen Zeit auf der einen Seite fiir grundlegende Bildung in unserer Gesellschaft
zu sorgen. Andererseits miissen sie auf eben jenen schnellen Wandel moglichst
effizient und nicht zu verzogert in ihrem padagogischen und didaktischen Wis-
sen und Handeln reagieren. Die Erkenntnis, dass strukturelle Verdnderungen
v.a. auf der Ebene der Einzelschule zu thematisieren und zu erméglichen sind,
riickt dabei seit geraumer Zeit in den Mittelpunkt (z.B. Emmerich & Feldhoff,
2021; Rolff, 2012).

Die Digitalisierung als ein mafigeblicher Aspekt dieses Wandels bedeutet
fur die Schule als Ganzes eine Herausforderung, die als Transformation be-
schrieben werden kann (Endberg et al., 2020; Heinen & Kerres, 2017). Vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher und bildungspolitischer Diskussionen und De-
siderate ist eine Antwort zu erarbeiten, die u.a. den sozialrdumlichen Kontext
einer Schule, ihre organisationalen Rahmenbedingungen und Ressourcen, die
Fahigkeiten und Interessen der Lehrpersonen sowie die verfiigbare Infrastruk-
tur berticksichtigt. Die digitale Transformation von Schule lasst sich nicht auf
ein Problem von Fortbildung der einzelnen Lehrperson reduzieren, sondern ist
als ein weiterer Schulentwicklungsprozess aufzufassen (vgl. z. B. Eickelmann &
Gerick, 2018; Schulz-Zander, 1999). Es bleibt aber die Frage, wie der Prozess (di-
gitaler) Schulentwicklung, z.B. mit Unterstitzung von externer Schulentwick-
lungsberatung (SEB), konkret ausgestaltet werden kann (Altrichter et al., 2021;
Heinen et al., 2022). SEB ist ein Instrument, um Schulen bei der Verbesserung
ihrer padagogischen Praxis zu begleiten und die Chancen der Digitalisierung
fur die Entwicklung des eigenen Schulprofils zu nutzen. Typische Elemente
sind dabei die Analyse von Rahmenbedingungen, wie dem sozialrdumlichen
Kontext, die Identifikation von Stirken und Schwéchen sowie die Ableitung
von Mafinahmen, die auf diese Bedingungen gezielt eingehen. Durch eine enge
Zusammenarbeit aller Beteiligter (Schulleitung, Lehrpersonen, Schiller*innen,
Eltern, Schultriger, Schulamt) sollen die anvisierten Veranderungen erreicht
werden.
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Der Artikel thematisiert systemische SEB im Kontext der Digitalisierung
als Schulentwicklungsaufgabe anhand von drei Fallbeispielen. Er ist entstan-
den vor dem Hintergrund der bestehenden Zusammenarbeit des Lehrstuhls
fur Wissensmanagement und Mediendidaktik der Universitat Duisburg-Essen
mit der Learning Lab gGmbH als Ausgriindung der Universitiat. Wéhrend der
Lehrstuhl sich mit den grundlegenden Implikationen der Digitalisierung fiir die
Bildung beschéftigt, unterstiitzt die Learning Lab gGmbH Bildungseinrichtun-
gen, Bildungstriger und andere Akteur*innen bei der Planung, Einfithrung und
Evaluation von Mafinahmen im digitalen Kontext.

Der vorliegende Beitrag ist das Ergebnis einer gemeinsamen Reflexion iiber
die Anlage von SEB im Kontext der digitalen Transformation bezogen auf Schu-
len im urbanen und somit heterogen gepréagten Sozialraum, insbesondere der
Metropolregion Ruhr (z.B. van Ackeren et al., 2021). Es soll herausgearbei-
tet werden, wie unterschiedlich die dabei adressierten Entwicklungsziele und
-mafinahmen in den jeweiligen Beispielen sind und welche Rolle die externe
SEB in diesem Prozess einnehmen kann. Er dient in dieser ko-konstruktiven
Anlage aus der Wissenschaft und der SEB-Praxis z.B. dazu, konkrete Beispiele
aus der SEB sowohl in die Forschungscommunity als auch an interessierte Per-
sonen aus der Praxis zu tragen. Zugleich werden Desiderate fiir die weitere
Forschung mit Blick auf die dabei stattfindenden Prozesse der Kommunikation
und des Wissensaustauschs innerhalb der Schule und mit weiteren Beteiligten
auflerhalb der Schule deutlich.

2. Systemische Schulentwicklungsberatung

Die externe SEB als ,professionelle Organisationsentwicklung und Organisa-
tionsberatung® (Goecke, 2018, S. 67) mochte Schulen dabei unterstiitzen, ihre
selbst definierten organisationalen Ziele zu erreichen. Die SEB kann stirker
unterrichtsbezogen angelegt sein und darauf abzielen, die Entwicklung didak-
tischer Kompetenzen auf Seiten der Lehrpersonen anzuregen, oder stirker or-
ganisationsbezogen, Strukturen und Prozesse einer Einrichtung zu entwickeln
(Dedering et al., 2022; Goecke, 2018). SEB im Kontext der Digitalisierung basiert
in dhnlicher Hinsicht auf zwei Pfeilern: Sie benoétigt einerseits eine inhaltliche
Vorstellung von den Moglichkeiten der Digitalisierung und Pfaden ihrer - pa-
dagogisch zielgerichteten — Implementierung und andererseits eine methodi-
sche Idee, wie die Arbeit mit einer Schulorganisation angelegt werden sollte.
Die organisationsbezogene SEB stellt demnach v.a. Anforderungen hinsicht-
lich Methodik, Moderation und Kommunikation an die Beratenden (Dedering
et al., 2022; Goecke, 2018). Sie kann durch Beratungsmethoden dazu beitragen,
organisationale Chancen und Herausforderungen in der Einzelschule zu identi-
fizieren, gemeinsame Losungen zu finden und die darauffolgenden Prozesse zu
definieren, zu strukturieren sowie zu begleiten (z.B. Mintrop et al., 2022). Die
Schulentwicklungskapazitat (Feldhoff, 2016) als Betrachtung der Einzelschule
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als lernende Organisation steht dabei im Fokus. SEB kann zudem in schulnahe
und schulferne Beratung (Dedering et al., 2013) eingeteilt werden. Schulnahe
Beratung wird dabei von Personen ausgeibt, die selbst im Schulsystem, z.B.
als Lehrkraft, tatig sind und schulferne Beratung von Personen, die z.B. aus
Wissenschaft oder Beratungsfirmen stammen. Die Qualifikationen von Schul-
entwicklungsberater*innen sind demnach sehr vielfaltig und bringen verschie-
dene Kompetenzen mit sich.

Grundsétzlich geht es der systemischen Beratung darum, die Ressourcen
einer Organisation hinsichtlich ihrer Problemlése- und Anpassungsfihigkeit
zu nutzen und zu starken (Berning, 2023). Es geht nicht primar um die Ent-
wicklung der Einzelpersonen, sondern um ihre Beziehungen und wie sie sich
in Prozessen und Strukturen einer Organisation niederschlagen. Essenziell fiir
das systemische Verstandnis einer solchen lernenden Organisation ist das ,sys-
temische [...] Denken in Form von der reflexiven Kompetenz, das Handeln
der eigenen Organisation analysieren, verstehen und verindern zu konnen®
(Goecke, 2018, S. 33). Es wird davon ausgegangen, dass die Organisation ihre
Ziele und Umsetzungsmafinahmen mit methodischer Unterstiitzung selbst er-
arbeiten kann (Berning, 2023; Konig & Volmer, 2018). Ein Ansatzpunkt ist die
Explikation von Zielvorstellungen in einem dialogischen Raum, der iibliche
Kommunikationsmuster aufbricht, und die gemeinsame Auseinandersetzung
mit dem Verstdndnis von Digitalisierung: Damit die Digitalisierung nicht auf
technische Ausstattung reduziert wird, muss erst ein gemeinsames Verstandnis
einer Perspektive auf das Digitale erarbeitet werden, die Schulentwicklung als
organisationalen Lernprozess er6ffnet. Im Fokus steht somit die Erarbeitung
des Anliegens einer Einzelschule und das Ziel, bestehendes Wissen und be-
stehende Ressourcen sichtbar zu machen, zu aktivieren und gemeinsame L6-
sungswege zu erarbeiten. Die Beratung muss geschult sein, gruppendynami-
sche Prozesse und Machtkonstellationen in der Kommunikation zu erkennen
und angemessen zuriick zu spiegeln, um bestimmte Prozesse der Verdnderung
anzuregen.

Ein inhaltlicher Ansatz zur Einordnung von Prozessen der digitalen Trans-
formation ist das GROW-Modell (Abb. 1), welches vier Schritte der Beratung
beschreibt und sich urspriinglich auf die Arbeit von Whitmore (2017) zuriick-
fiihren lasst. Zunichst werden in der Orientierungsphase (,Goal®) das Anlie-
gen und Thema sowie das Ziel formuliert. Danach folgen die Darstellung und
Klarung der aktuellen Situation (,Reality”), das Erarbeiten von méglichen Lo-
sungswegen (,Options®) und eine Abschlussphase (,What next®), in der die
Strategie sowie der Plan zum Ziel definiert und festgehalten werden, damit
die nachsten Schritte zur Implementierung von Seiten des Beratungsprozesses
sichergestellt werden kénnen (Konig & Volmer, 2018, S. 83ff.). Die zu beratende
Person ist dabei ein*e zuverldssige*r und moderierende*r Ansprechpartner*in
fur alle Beteiligten.
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Abbildung 1: GROW Modell (in Anlehnung an Kénig & Volmer, 2018, S. 84)

SEB basiert mitunter auf der Weiterentwicklung kooperativer und dialo-
gischer Arbeitsformate innerhalb der Schule und mit weiteren Akteuren im
sozialrdumlichen Kontext. Die Etablierung entsprechender Arbeitsweisen er-
scheint als eine Voraussetzung fiir Schulentwicklung, da der intensive Aus-
tausch in z.B. ko-konstruktiven Formaten (Grésel et al., 2006) gemeinsam
formulierte Ziele und Problemlésungen fokussiert (Heinen et al., 2022). Ko-
operative und ko-konstruktive Arbeitsformen sind im schulischen Alltag aber
oftmals schwierig umzusetzen (Trumpa et al., 2016) und erfordern deswegen
spezielle Zeitfenster, in denen sich solche Arbeitsformen - methodisch un-
terstiitzt — entfalten konnen. Die klare Trennung zwischen Individuum und
Organisation in der systemischen Beratung (Goecke, 2018) unterstreicht die
Wichtigkeit von Kooperation und Ko-Konstruktion, um Interdependenzen von
individuellen und organisationalen Zielen aufzuzeigen.

3. Fallbeispiele zur systemischen Schulentwicklungsberatung im
digitalen Kontext

Im Folgenden werden die Arbeit der SEB und ihre Vorgehensweisen in ver-
schiedenen Fallbeispielen skizziert. Die Fallbeispiele verdeutlichen, in welchem
Schritt des GROW-Modells welche Uberlegungen und Mafinahmen erforder-
lich werden. Alle drei Fallbeispiele beschreiben eine je nach Fall langfristig oder
iiber einen bestimmten Zeitraum zur Losung eines Anliegens benétigte Pro-
zessbegleitung, in der die SEB angelegt ist (Dedering et al., 2022; Kamarianakis
& Dedering, 2021). Die anonymisierten Fallbeispiele bewegen sich im Kontext
von Digitalisierung als Schulentwicklungsaufgabe und beschreiben dabei je-
weils auf unterschiedlichen schulischen Ebenen Perspektiventwicklungen, die
auch durch den Sozialraum der Metropolregion gepragt sind. Hierbei fokussiert
das erste Fallbeispiel einen konstruktiven Umgang mit der Heterogenitiat von
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Schiller*innenleistung innerhalb von Klassen. Das zweite Fallbeispiel zeigt auf,
wie Lernrdume im Umfeld der Schule in schulische Aktivititen miteinbezogen
werden konnen und die Motivation verschiedener Lernenden sowie Lehrkrifte
dadurch profitieren kann. Das dritte Fallbeispiel beschreibt keinen punktuel-
len Beratungsprozess zu einem konkreten Bildungsanliegen, sondern vielmehr
einen langfristig angelegten, supervisorischen Prozess, um Raum zur Reflek-
tion und Weiterentwicklung zu geben.

Die SEB wird von systemisch arbeitenden Organisationsentwickelnden und
Supervidierenden durchgefihrt, die iiber schulpraktische und/oder wissen-
schaftliche Erfahrung sowie iiber mediendidaktische Expertise verfiigen. Als
Mitarbeitende der gemeinniitzigen Gesellschaft learninglab, einer Ausgriin-
dung des Lehrstuhls fiir Mediendidaktik und Wissensmanagement der Uni-
versitit Duisburg-Essen, pflegen sie engen Kontakt mit der Wissenschaft. Die
Arbeitsweise der SEB greift dabei auf einen groflen Fundus an systemischen
Interventionen zuriick und konzentriert sich auf die Schule als Organisation.
Das dargestellte GROW Modell wird dabei iiber diese Interventionen und Fra-
getechniken fiir jeden Einzelfall individuell ausgearbeitet.

Fallbeispiel 1: Vom Graduierungssystem zur offenen Tiir

Eine Schule des lingeren gemeinsamen Lernens mochte im Rahmen freier
Lernzeiten und individualisierter Lernformate den Lernenden die Moglichkeit
geben, den Lernort selbst zu wéhlen. Die Frage ist: Diirfen Lernende zu Hause,
an einem frei gewahlten Ort in der Stadt, an einem frei gewéhlten Ort in der
Schule, an einem Ort in der Schule unter Aufsicht oder im Klassenzimmer ler-
nen? Da aus Sicht der Lehrkrafte nicht alle Schiiler*innen in gleicher Weise die
Kompetenz besitzen, selbstverantwortlich an anderen Orten zu lernen, tiberlegt
die Schule, ein System einzufithren, nach dem festgelegt wird, wer an welchen
Orten lernen kann.

Schritt 1: Recherche

Ein Entwicklungsteam der Schule begibt sich auf eigenstiandige Losungssuche
und findet ein so genanntes ,Graduierungsystem® an einer anderen Schule in
Deutschland. Die Schule versucht, das System zu implementieren, merkt aber,
dass die Idee weder bei Lehrkréaften noch bei den Lernenden auf Akzeptanz
stofit.

Schritt 2: Orientierungsphase (,Goal"): Auftragsklarung und Zieldefinition

An dieser Stelle zieht die Schule eine externe Beratung hinzu. Im ersten Bera-
tungsgesprach findet eine Auftragsklirung mehrfacher Hinsicht statt:
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- Die Anfrage an die Prozessbegleitung wird konkretisiert: Unterstiitzung
bei der Entwicklung individueller Lernprozesse an unterschiedlichen Or-
ten wird benotigt.

- Die Aufgabe, die sich das Entwicklungsteam gestellt hat, wird redefiniert.
Anlass, die Begleitung anzufragen, war das Scheitern der Implementie-
rung des Graduierungssystems. Im Beratungsprozess wird aber deutlich,
dass das eigentliche Anliegen die Lerngelegenheiten an anderen Orten
und die Einbindung digitaler Tools sind.

Durch diese Klarung erdffnen sich fiir das Entwicklungsteam neue Perspekti-
ven der Erarbeitung.

Schritt 3: Klarungs- und Diagnosephase (,Reality”) sowie Lésungsphase
(,Options*): Perspektivenerweiterung und ko-konstruktive Arbeit

In den folgenden Beratungssitzungen werden die Anliegen unterschiedlicher
Akteur®innen in den Blick genommen. Bisher hatten die Lehrkrifte die Frage
nach dem Graduierungssystem vor allem aus eigener Perspektive betrachtet
und vor allem mit dem Blick auf die zu gewahrleistende Aufsichtspflicht. In Be-
ratungssitzungen werden die Anliegen unterschiedlicher Lernender, verschie-
dener Lehrkrafte und der Eltern in den Blick genommen.

- Welche Aspekte der individuellen Férderung spielen eine Rolle, wenn Ler-
nende den Lernort und das (digitale) Lernmedium selbst wéhlen kénnen?

- Wie kann verhindert werden, dass ein Graduierungssystem zu einem Be-
wertungssystem wird?

- Wie kann gewéhrleistet werden, dass unterschiedliche Bediirfnisse von
Lernenden in einem iibersichtlichen System abgebildet werden?

- Wie kann ein System geschaffen werden, das flexibel ist und die sich ver-
andernden Bediirfnisse der Lernenden abbildet?

- Wie kann das Digitale in das Raumkonzept integriert werden?

Aus der Beantwortung dieser Fragen heraus entwickelt das Team einen Krite-
rienkatalog, der — anders als das Graduierungssystem — keine feste Zuordnung
zu einer ,Stufe” ergibt, sondern die Grundlage fiir eine individuell auf das je-
weilige Kind bezogene Entscheidung sein kann.

Schritt 4: L6sungsphase (,,Options“): Abwagen unterschiedlicher Optionen
durch Feedback der Lernenden

Im Sinne einer partizipativen Entwicklung wird das erarbeitete System mit
den Lernenden einer Pilotgruppe diskutiert. Ziel des Austauschs, das zuvor im
Beratungsprozess festgelegt worden ist, ist der Abgleich der antizipierten Er-
wartungen der Lernenden mit dem erstellten Produkt. Der Austausch fiihrt zu
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einer Erweiterung des Kriterienkatalogs und zur Einfihrung einer Eigen- und
Fremdeinschatzung. D.h., die Entscheidung iiber den Lernort wird aufgrund
des gemeinsamen Blicks von lernender Person und Lernbegleitung getroffen.

Schritt 5: Losungsphase (,0ptions*): Kollegiale Beratung im Netzwerk

Im Rahmen einer Netzwerkveranstaltung mit anderen Schulen stellt die Schule
das erarbeitete Konzept in einer durch die SEB moderierten kollegialen Bera-
tung zur Diskussion und stellt eine konkrete Beratungsfrage.

Schritt 6: Abschlussphase (,What next“): Erprobung in einer Pilot-Lerngruppe

Im Anschluss wird das Konzept erprobt. Die Auswertung der Erprobung steht
noch aus.

Fallbeispiel 2: Von der Teilungsklasse zur DrauBenklasse

In einem kommunalen Netzwerk stellen sich 2022 einige Grundschulen die
Frage, welche Erfahrungen aus dem pandemiebedingt verdnderten Unterricht
weitergefilhrt bzw. weiterentwickelt werden konnten. Dazu gehort auch, die
Raum- und Zeitstruktur zu verdndern und neue Lernorte im Sozialraum zu
integrieren. Eine Schule bemerkt, wie hilfreich es war, in Zeiten des so ge-
nannten Wechselunterrichts wahrend der Covid-Pandemie geteilte Klassen in
den Basiskompetenzen in den Fichern Mathematik und Deutsch zu férdern.

Schritt 1: Orientierungs- (,Goal“) und Klarungsphase (,Reality”): Retrospektive

In einem ersten Beratungsgesprach analysiert eine Gruppe von Lehrkraften,
was in der Pandemie in der Schule gut und weniger gut funktionierte. Daraus
erarbeitet sie eine Idee, wie durch geschickte Stundenplanung auch im Préasenz-
unterricht mit allen Kindern Teilungsklassen erméglicht werden konnten. Die
Nutzung digitaler Tools wird an dieser Stelle zunédchst bewusst ausgeklammert.

Schritt 2: Losungsphase (,0ptions®): Scheitern und Ressourcenarbeit

Nach etwa drei Monaten erfolgt ein zweiter Termin. Die Schule berichtet, dass
das Pilotvorhaben gescheitert sei. Bei der Stundenplanung ist sichtbar gewor-
den, dass nicht ausreichend Raume in der Schule zur Verfiigung stehen und
der immer noch hohe Krankenstand eine Teilung der Klassen und damit eine
Doppelbesetzung nicht zuldsst. Im Termin werden die genutzten und unge-
nutzten Ressourcen der Schule analysiert. Sichtbar wird: Die Schule hat bisher
nur eigene Ridume und Personen in die Betrachtung einbezogen; es werden
aber weitere auflerschulische Partner identifiziert, die es der Schule eroffnen,
weitere Lernrdume zu erschliefen. Ein neues Pilotprojekt, das nun auch den
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Sozialraum miteinschliefit, wird kreiert. Die Schule plant nun eine Drauflen-
Klasse, die bewusst die Natur in der Umgebung der Schulen und externe Be-
teiligte, die in der Region arbeiten und vernetzt sind, einschlief3t. So wird auch
neuer Raum fiir schulische Aktivitaten gewonnen, die in den sozialraumlichen
Kontext verlegt werden.

Schritt 3: L6sungsphase (,Options*): Ausweitung

Eine erste Umsetzung macht neue Optionen sichtbar. Der Pilot erméglicht es
den Lehrenden, in zunachst einer Klasse mit einem Teil der Lernenden Lern-
konzepte im Wald zu nutzen und mit der anderen Héilfte der Lerngruppe an
Basiskompetenzen in der Schule zu arbeiten. Das urspriingliche Ziel der Schule
lasst sich nun umsetzen. Es wird aber erkennbar, dass der zunachst als heraus-
fordernd wahrgenommene Schritt aus dem Schulgebdude heraus die Lernmoti-
vation der Kinder erhoht und sich das Klassenklima verbessert. Die Zusammen-
arbeit mit auflerschulischen Beteiligten entlastet die Personalsituation an der
Schule. Daraus erwéchst ein grofieres Interesse im Kollegium, am Pilotprojekt
teilzunehmen. Die Beratungssitzung wird genutzt, um eine interne Fortbildung
zu planen.

Schritt 4: L6sungsphase (,,Options“): Peer-Feedback und Digitalisierung

In einer weiteren Iteration riicken Optionen in den Blick, die sich aus der
Digitalisierung ergeben. Diese werden in den Piloten integriert. Die Schule
stellt das Pilotprojekt im kommunalen Netzwerk vor. Die Frage der anderen
Schule: Wie wird der initiale Aspekt fiir das Netzwerk, die Digitalisierung in
der Pandemie, in das Projekt integriert? Die Schule reflektiert die Frage und er-
weitert die ,Draulenklasse” um ein BYOD '-Konzept, um die au3erschulischen
Lernerfahrungen zu dokumentieren, und nutzt einen Teil der Teilungsstunden,
um eine ,Digitalstunde” zur Férderung grundlegender digitaler Kompetenzen
zu entwickeln. Nachdem der Pilot zunachst als gescheitert angesehen worden
ist, sind mittlerweile mehr als die Hélfte der Lerngruppen in das Konzept in-
tegriert, und die Schule gibt das Konzept in Workshops an weitere Schulen im
Netzwerk weiter.

Fallbeispiel 3: Prozessbegleitung als Reflexionsraum

Ein drittes Beispiel fur die Prozessbegleitung ist eine Schule in sozial herausfor-
dernder Lage. Viele Lernende stammen aus bildungsfernen Elternhausern; die
meisten Kinder und Jugendlichen sind berechtigt, Mittel aus dem Bundespro-

1 BYOD steht fiir das Konzept "Bring your own device"welches beschreibt, dass die eigenen
Endgeréte mit in den Unterricht genommen und zielgerichtet fiir den Lernprozess eingesetzt
werden.
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gramm ,Bildung und Teilhabe“ zu beziehen. Die Schule setzt sich das Ziel, eine
steigende Anzahl von Lernenden nicht nur bis zum ersten Schulabschluss zu
fuhren, sondern ihnen auch den Schritt in die Arbeitswelt zu erméglichen. An
der Schule arbeiten die Schulleitung und die Steuergruppe eng zusammen. Die
Prozessbegleitung durch die SEB wird am Ende der Pandemie hinzugezogen.

Bei diesem Fallbeispiel wird auf die Darstellung der einzelnen Schritte im
GROW-Modell verzichtet. Es soll hier aufgezeigt werden, welche Méglichkei-
ten durch die SEB in einem langeren, prozessbegleitenden Zeitrahmen heraus-
gearbeitet werden konnten.

Die Prozessbegleitung hat von Beginn an eher supervisorische Aufgaben.
D.h., die Sitzungen werden genutzt, um aktuelle Herausforderungen im Ar-
beitsprozess zu fokussieren. Der Prozessbegleitung kommen folgende Aufga-
ben zu:

- Forderung der Reflexion der eigenen Arbeit,

- Forderung der digital gestiitzten Kommunikation im Leitungsteam,

- Forderung der digital gestiitzten Kommunikation in der Organisation,

- Moderation von Innovationsprozessen,

- Unterstitzung beim Umgang mit herausfordernden Situationen, die auch
durch die Nutzung digitaler Medien entstehen.

Im Prozess finden so zahlreiche Veranderungen an der Schule statt:

- neue Arbeitsweise auf der Leitungsebene,

- verstarkte Zusammenarbeit mit aulerschulisch Agierenden im Viertel,
- Entwicklung neuer digitaler Lehr- und Lernformate,

- Entwicklung einer neuen internen Fortbildungskultur.

Das als grundlegend angebotene GROW-Modell wird hier iterativ in einzelnen
konkreten Anliegen durchlaufen.

Die Prozessbegleitung gibt in diesem Fall weniger einen Input oder vernetzt,
sondern unterstiitzt das Leitungsteam, eigene Ideen zu entwickeln und um-
zusetzen. Fir die Schule ist die regelméflige Arbeit mit der Prozessbegleitung
wichtig, um eine externe Perspektive in die Entwicklungsarbeit einzubeziehen,
einen Raum fiir schwierige Situationen sowie fiir die regelmiflige gemeinsame
Reflexionen zu haben. Die Arbeitssitzungen sind hier ohne Agenda und werden
aus der aktuellen Situation an der Schule und der beteiligten Personen heraus
gestaltet.

Die SEB ist im Grundsatz und tiber die Fallbeispiele hinweg immer neutral
und ohne eigene Agenda. Dies ist vor allem deshalb méglich, weil sie selbst
nicht Teil des Systems aus Schule, Schultrager, Schulaufsicht und Adminis-
tration ist. Gleichwohl bringt SEB sowohl aus wissenschaftlicher Perspektive
als auch als Transferagent fachliche Expertise ein. Hierbei ist es wichtig, die-



278 Anna Heinemann, Richard Heinen & Michael Kerres

sen Rollenwechsel von der Prozessbegleitung zur Fachexpertise immer klar zu
markieren und den Angebotscharakter dieser Expertise zu erhalten.

4. Fazit und Ausblick

Auch wenn die beiden Beteiligten eine enge langjihrige Zusammenarbeit ver-
bindet, ist in der Reflexion die unterschiedliche Perspektive deutlich geworden:
In der Praxis der SEB ist eine Losung und ein Prozessansatz zu finden, der
auf die Einzelschule und ihre soziostrukturelle Einbindung exakt eingeht. Die
Forschung interessieren allgemeine und iibergreifende Merkmale gelingender
Schulentwicklung in der Auseinandersetzung mit dem Digitalen. Beide Anlie-
gen kommen nicht selbstverstandlich zusammen, sondern miissen als Heraus-
forderung erkannt werden, die jedoch wertvolle Erkenntnisse fiir beide Seiten
liefern kann (Kerres et al., 2022).

Die SEB muss die Bedeutung von Schulentwicklung in der digitalen Trans-
formation verstehen und gleichzeitig tiber ein methodisches Repertoire ver-
fugen, das die Auseinandersetzung mit Zielen und Mafinahmen - in neuen
Bahnen - unterstitzt. Das Entwicklungsanliegen und die Zielsetzung im Be-
ratungsprozess sollten von Seiten der Schule definiert werden. Die Beratung
kann in diesem Prozess dazu beitragen, dass die Einzelschule ihre Ressourcen
und Kompetenzen besser wahrnimmt und weiterentwickelt (Feldhoff, 2016). Zu
beachten ist, dass die hier aufgezeigte SEB nur funktioniert, wenn es sich um
eine freiwillige Beratungskonstellation handelt und nicht um z.B. eine Bera-
tung innerhalb von Verordnungen oder Inspektionen (Bauer & Schwarz, 2022).

Die SEB beruht auf zwei Pfeilern: Sie orientiert sich an einer inhaltlichen
Idee, wie ,gute” digitale Schulentwicklung inhaltlich und prozessual aussieht.
Wir haben gezeigt, wie das GROW-Modell in den vorliegenden Fallbeispielen
dazu dienen kann, solche Entwicklungsprozesse strukturiert zu beschreiben.
In den Fallbeispielen wird deutlich, dass es fiir die Beteiligten wichtig ist, iber
ein definiertes Vorgehensmodell zu verfiigen. Dabei bleibt festzuhalten, dass
die vorliegenden Modelle dazu im Ganzen als nicht empirisch validiert einzu-
schitzen sind; zugleich bleibt die Frage, inwiefern sie angesichts der Komplexi-
tat organisationalen Handels iiberhaupt einer empirischen Prifung unterzogen
werden konnten.

Die SEB als externe Instanz ist darum bemiiht, im Entwicklungsprozess der
Schule eine neutrale Position einzunehmen. Es geht ihr nicht darum, Ziele von
auflen zu setzen oder Wissen in die Einzelschule zu bringen. Dazu gehort auch,
dass etwa die Einbeziehung des Sozialraums nicht durch die SEB forciert wird;
gleichwohl kann SEB den Blick fiir ungenutzte Ressourcen im Sozialraum 6ff-
nen und neue Perspektiven auf das Wechselspiel Schule und Sozialraum, auch
im Kontext der ,Verrdaumlichung sozialer Ungleichheit® (Folker et al., 2015,
S. 9), ermoglichen und neue, ko-konstruktive Arbeitsformate verschiedener
Akteur*innen an der und um die Schule férdern. Die Fallbeispiele zeigen dabei
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auf, dass die Digitalisierung als Schulentwicklungsaufgabe und der Sozialraum
der Schule konstruktiv gemeinsam gedacht werden kénnen.

Sie bringt vor allem methodische Expertise ein, um Prozesse zu ermogli-
chen und die der Schule eigenen Ressourcen und Kompetenzen sichtbar zu
machen oder ggfs. notwendige, externe Inputs zu identifizieren. Die Beratung
bringt Wissen iiber den Stand wissenschaftlicher Forschung ebenso wie Erfah-
rungswissen aus anderen Einrichtungen ein. Die Personen, die in der SEB tatig
werden, bringen dabei auch ihre eigenen Sichten auf Schule ein. Ihre Vorstel-
lungen schlagen sich zumeist implizit durch die methodische Strukturierung
von Prozessen nieder. Es wird weiter zu reflektieren sein, inwieweit normative
und préaskriptive Vorstellungen iiber Ziele und Wege der Verdanderung einer
digitalen Schulentwicklung in jeder SEB hinterlegt sind und wie mit diesen im-
pliziten Theorien der Beteiligten, hier: auf Seiten der SEB, umgegangen werden
kann. Hier spielen auch die mitgebrachten heterogenen Qualifikationen sowie
Kompetenzen der Beratenden eine Rolle (Altrichter et al., 2021; Dedering et al.,
2022), um l6sungsoffen agieren zu konnen.

Deutlich wird, dass SEB von einer fachlichen, z.B. mediendidaktischen, Be-
ratung und Schulung sowie weiteren Formaten der Schulentwicklung abzu-
grenzen ist, wie Schul-Netzwerke oder Research-Practice-Communities (vgl.
Bremm et al., 2017; Heinen et al., 2022; Kerres, 2023). Oftmals besteht eine
Gratwanderung zwischen verschiedenen Ansétzen und damit einhergehenden
Beteiligtenkonstellationen; ein Wechsel in der Rolle von einer SEB zu einer
eher fachlichen Beratung sollte im Prozess deutlich markiert werden. Interes-
sant erscheint auch die komplementéire Kombination verschiedener Unterstiit-
zungsszenarien, die in ihrer Anlage weiter zu erforschen wire (Mintrop et
al., 2022). Aufschlussreich erscheint dabei, welche Formen der Beratung sich
fiir welche schulinternen Herausforderungen eignen, mit welchen weiteren
Unterstitzungsmafinahmen sie komplementéir verbunden eingesetzt werden
kann und welche Folgen die Besonderheiten der Organisation Schule fiir die
systemische Organisationsentwicklung und -beratung mit sich bringt (Rolff,
2012).
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Potenziale und praktische Erfahrungen

Programmiercamps als Beitrag zur Forderung von
Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit von Kindern und
Jugendlichen

Jane Lia Jiirgens, Sandra ABmann & Katja Serova

1. Einleitung

Der Beitrag leitet Handlungsempfehlungen aus einem wissenschaftlich beglei-
teten, non-formalen Bildungsangebot ab, das Jugendlichen ab 14 Jahren sowie
Studierenden der ersten Generation im Raum des Ruhrgebiets den Erwerb von
(Programmier-)Kompetenzen fiir eine digitale Welt wiahrend drei- bis viertagi-
ger Camps ermoglichen mochte. Weiter wird dargelegt, inwiefern diese Ange-
bote zu einer Férderung der Medienkompetenz (Baacke, 2007) und Selbstwirk-
samkeit (Schwarzer & Jerusalem, 2002) bei den Teilnehmenden fithren konnen.

Bei der Code+Design Initiative e.V. handelt es sich um eine gemeinniitzige
Initiative, die seit 2017 Events fiir Jugendliche im Alter von 14 bis 21 Jahren
durchfiihrt (Betz, 2020). Die Initiative wurde von der Code University in Berlin
gegrindet und bietet Programmiercamps fir Jugendliche an (RAG-Stiftung,
2020). Gefordert wird sie seit 2021 von der RAG-Stiftung (Code+Design In-
itiative e.V., 2023). Die Programmiercamps wurden in einem Zeitraum von
iiber einem Jahr im Rahmen des Projekts CoDe Eva (Code+Design Initiative -
Evaluation) von einem Team der Ruhr-Universitdt Bochum unter der Leitung
von Prof. Dr. Sandra Afimann und Dr. Katja Serova wissenschaftlich begleitet.

Die Camps orientieren sich am Stil eines Hackathons (Betz, 2020). Ein Ziel
der Camps ist es, ,eine internationale und inklusive Lernumgebung zu kre-
ieren” und ,[d]igitale[n] Pionier:innen und jene[n], die es werden mochten®
(Code+Design Initiative e.V., 2023), die Moglichkeit zu eréffnen, Kenntnisse
zu erlangen oder zu erweitern. Sowohl digitale Grundkompetenzen als auch
Medienkompetenz (u.a. Digital Literacy) sollen im Rahmen der Camps erwor-
ben werden. Im Gegensatz zur Schule lernen die Teilnehmenden selbstgesteu-
ert und interessengeleitet, bspw. an Apps, Webseiten und Algorithmen (vgl.
RAG-Stiftung, 2020). Wihrend der Camps werden die Teams einerseits von
sogenannten Team-Coaches angeleitet, die fiir die organisatorische und pada-
gogische Betreuung zustéindig sind, und andererseits von Tech-Coaches, die
dem technischen und medienpadagogischen Bereich zugeordnet sind. Das vor-
gestellte Bildungsangebot soll der Férderung von Autonomie und von sozialem
Miteinander der Teilnehmenden sowie der Anregung von selbstgesteuerten
Lernprozessen dienen. Hierfiir ist eine bestimmte padagogische Haltung bei
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den Coaches erforderlich, die neben spezifischen Fachkenntnissen auch Re-
flexivitat und Flexibilitdt umfasst. Didaktische Kompetenz ist dienlich, um die
Lernbereitschaft der Teilnehmenden zu férdern. Wenngleich die Camps infor-
mell gestaltet sein sollen, sind Aspekte wie beispielsweise die Ankniipfung an
die Lebenswelt der Teilnehmenden, der Einbezug von Wiinschen der Teilnehmen-
den und die Arbeitsformen fiir eine optimale Ausgestaltung der Camps sowie
Lernzuwachs der Teilnehmenden tragend. Die Aspekte Forderung von Autono-
mie und Eigenstindigkeit der Teilnehmenden sind auch fiir die Initiator*innen
der wissenschaftlich begleiteten Camps tragend.

Ziel der Camps ist es zudem, sowohl Anfanger*innen als auch Fortgeschrit-
tenen Programmier- und Design-Skills zu vermitteln (Betz, 2020). Die Forde-
rung der Medienkompetenz sowie der Selbstwirksamkeitserwartung der Teil-
nehmenden und das Entgegenwirken gegen soziale Ungleichheit sind Kern-
anliegen der Camps. Zudem sollen die Camps die berufliche Teilhabe fordern
bzw. sichern. Die Vorkenntnisse sowie die breite Altersspanne der Teilneh-
menden resultieren in einer Teilnehmendengruppe, die unterschiedliche Un-
terstiitzungsbedarfe hat. Zudem erweisen sich die ungleichen fachlichen und
padagogischen Vorkenntnisse der Coaches als Herausforderung.

Nach der Vorstellung des Projekts wird die theoretische Grundlage in Bezug
auf Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit(-serwartung) in ihren wesentli-
chen Grundziigen dargelegt, um anschlieBend das methodische Vorgehen der
wissenschaftlichen Begleitforschung pointiert offenzulegen. Schliellich wer-
den ausgewihlte Ergebnisse vorgestellt, und es wird mit einem Fazit samt
Handlungsempfehlungen abgeschlossen.

2. Theorie: Medienkompetenz und
Selbstwirksamkeit(-serwartung)

Zur theoretischen Rahmung von Medienkompetenz wird das Bielefelder Mo-
dell nach Baacke (2007) herangezogen, welches sich insbesondere an aufler-
schulischer Bildung orientiert. Medienkompetenz ist nach Baacke eine Féhig-
keit eines Individuums, mit (digitalen) Medien agieren zu kénnen, die von ver-
schiedenen Institutionen und der Umwelt geférdert und gefordert wird. Zentral
bei diesem Konzept ist, dass lebenslanges Lernen vorausgesetzt wird (Treu-
mann et al., 2007). Die ,Medienkompetenz [soll] den Nutzer [oder die Nut-
zerin] dazu befihigen, die neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung
auch souverin handhaben zu kénnen“ (Baacke, 2007, S. 98). Die Dimension
der Zielorientierung beinhaltet die Medienkritik. Diese umfasst den kritischen
und reflexiven Umgang mit Medien sowie die analytische Wahrnehmung von
Konzentrationsbewegungen im Medienbereich. Das Erkennen und Nachvoll-
ziehen von Zusammenhingen innerhalb eines Mediums oder zwischen ver-
schiedenen Medien z&hlt zur analytischen Dimension von Medienkritik. Das
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erlernte analytische Wissen soll dazu dienen, die zweite, reflexive Dimension
der Medienkritik auf die eigene Person und das eigene Handeln anzuwenden
(Baacke, 2007, S. 98). Demnach missen Medien und ihre Entwicklungen kri-
tisch betrachtet werden, ,um die eigene Medienkompetenz angemessen einset-
zen zu kénnen® (Treumann et al., 2002, S. 36f.). Hieraus ergibt sich die dritte,
ethische Dimension der sozialen Verantwortung, bei der verschiedene Medien
und deren Inhalte bewertet und Urteile gefillt werden (vgl. Treumann et al.,
2007, S. 33). Medienkritik zielt somit auf Metawissen ab.

Die Dimension Mediennutzung beschreibt den Umgang mit Medien auf
quantitativer und qualitativer Ebene. Die rezeptiv-anwendende Dimension der
Mediennutzung betrachtet insbesondere quantitative Nutzungsgewohnheiten
verschiedener Programme sowie die Informationsverarbeitung des Aufgenom-
menen. Handeln und Aktivititen, die bei der Mediennutzung auftreten, fallen
unter die interaktive Dimension der Mediennutzung: Hierzu z&hlen verschie-
dene Beschiftigungsformen, die individuelle Praferenzen und Gewohnheiten
der Nutzenden beinhalten. Die Mediengestaltung zahlt ebenfalls zur Dimen-
sion der Zielorientierung. Hierunter wird zum einen die innovative Art der
Mediengestaltung, d.h. das Verdndern und Weiterentwickeln eines bereits be-
stehenden Mediums, gefasst (Baacke, 2007). Zum anderen ist die kreative Art
der Mediengestaltung auf die Asthetik fokussiert: Hier stehen die gestalteri-
schen Aspekte sowie ein kreativer Umgang mit Medien im Mittelpunkt (Treu-
mann et al., 2007). Medienkompetenz nach Baacke umfasst die Entwicklung
von Fahigkeiten, die Reflexion von neu aufkommenden Technologien sowie
die kritische und kreative Auseinandersetzung zur Orientierung im digitalen
Zeitalter. Baacke entwickelt damit eine dynamische Auslegung des Medien-
kompetenzbegriffes, der die Weiterentwicklung, Veranderung und Anpassung
von Medienkompetenz durch die Auseinandersetzung mit der Informationsge-
sellschaft beriicksichtigt.

Als weiterer theoretischer Bezugspunkt der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung fungiert die Selbstwirksamkeit(-serwartung), worunter die Uberzeu-
gung einer Person verstanden wird, mit Herausforderungen umgehen zu kon-
nen (Barouti, 2020). Die eigene Einschitzung dessen, ob eine Handlung aus-
gefiihrt werden kann oder nicht, steht dabei im Fokus der Selbstwirksamkeit
(Barysch, 2016). Es geht also nicht nur um die tatsdchlichen Fahigkeiten einer
Person, sondern auch um die eigene Wahrnehmung und Einschatzung dieser
Fahigkeiten. Jerusalem und Schwarzer (2002) definieren Selbstwirksamkeitser-
wartung ,als die subjektive Gewissheit einer Person, neue oder schwierige An-
forderungssituationen auf Grund eigener Kompetenzen bewiltigen zu kénnen®
(Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Zentral ist, dass es sich dabei um Auf-
gaben handeln muss, die eine gewisse Ausdauer und Anstrengung erfordern.
Anhand der Selbstwirksamkeitserwartung lassen sich Schliisse ziehen, welche
Motivation eine Person hat, um gewisse Schwierigkeiten durch eigene Stirken
und Fahigkeiten bewaltigen zu konnen (Barysch, 2016). Die Selbstwirksam-
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keitserwartung inkludiert demnach die Einschéitzung der eigenen Fihigkeiten
in zukinftigen Situationen (Méller & Trautwein, 2015).

Die Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich in drei Generalititsdimensio-
nen gliedern: erstens die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, die alle
Lebensbereiche einschliefit und die generelle Lebensbewaltigungskompetenz
beurteilt; zweitens die situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung, die
sich als eine subjektive Gewissheit dufert, eine Handlung erfolgreich ausfiih-
ren zu konnen, auch wenn Hindernisse vorhanden sind; und drittens die be-
reichs- oder doméanenspezifische Selbstwirksamkeitserwartung, die zwischen
den beiden oben genannten verortet werden kann und sich auf einen be-
stimmten Lebensbereich bezieht. Dabei handelt es sich um individuelle Ar-
ten der Selbstwirksamkeitserwartung. Kollektive Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beinhalten Uberzeugungen einer Gruppe oder Gemeinschaft, gemeinsam
bestimmte Ziele erreichen und Herausforderungen erfolgreich bewaltigen zu
konnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). ,Wohldosierte Erfolgserfahrungen sind
das starkste Mittel, um Selbstwirksamkeitserwartungen aufzubauen. Man muss
den Lernenden Erfolge vermitteln, die sie ihrer Anstrengung und Féhigkeit zu-
schreiben konnen® (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 42). An dieser Stelle setzen
die Camps an und versuchen gezielt, solche Erfolgserfahrungen zu eréffnen.

3. Methodisches Vorgehen

Das Forschungsanliegen der wissenschaftlichen Begleitung lag auf der poten-
ziellen Férderung von Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit der Teilneh-
menden in den Programmiercamps. Hierfiir wurde ein Mixed-Methods-Design
(Cresswell & Plano-Clark, 2011) genutzt. Dieses Design wurde ausgew#hlt, um
der Komplexitit der Camps und den beteiligten Akteur*innen gerecht werden
zu konnen. Bei der anvisierten Zielgruppe, (potenziell) benachteiligte Jugend-
liche im Sozialraum Ruhrgebiet, handelt es sich um eine heterogene und di-
verse Gruppe. Die Schwerpunkte der Begleitforschung waren zum einen die
Forderung der Medienkompetenz der Teilnehmenden in den Camps, die sich im
und durch den Umgang mit Camp-Inhalten zeigt, zum anderen die Selbstwirk-
samkeitserwartung der Teilnehmenden in den Camps sowie die damit verbun-
denen Faktoren, darunter u.a. Motivation, Interesse und Kompetenzerleben.
Die Untersuchung von Medienkompetenz erfolgte mit einem qualitativen Zu-
gang, um aus dem konkreten Campgeschehen heraus zu analysieren, welche
Aspekte und Facetten von Medienkompetenz zum Tragen kommen. Fiir die
Erforschung der Selbstwirksamkeit wurde ein quantitativer Zugang gewahlt,
da fur dieses Konzept und dessen Korrelate bereits zahlreiche theoretische
und empirische Studien vorliegen sowie dieses Forschungsgebiet sowohl aus
theoretischer als auch empirischer Sicht eine bewahrte Struktur aufweist. Den
genannten Schwerpunkten wurde in zwei parallel durchgefiihrten Teilstudien
nachgegangen, und die Ergebnisse wurden anschliefflend trianguliert.
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Das Datenmaterial setzt sich aus teilnehmenden Beobachtungen (Liiders,
2013), Leitfadeninterviews sowie Gruppendiskussionen mit den verschiedenen
Akteur*innen (Coaches, Teilnehmenden, Initiator*innen) und einer standardi-
sierten Fragebogenerhebung der Teilnehmenden zusammen. Die quantitativen
und qualitativen Untersuchungen wurden sowohl parallel als auch sequentiell
aufeinander folgend durchgefiihrt, wobei den qualitativen sowie quantitativen
Methoden eine gleichwertige Prioritat zugesprochen wurde. Die quantitativen
Untersuchungen fokussierten sich auf die Selbstwirksamkeitserwartung, die
qualitativen Erhebungen auf Medienkompetenz. Die Ergebnisse wurden an-
schliefend durch Triangulation miteinander in Beziehung gesetzt und inte-
griert.

Ziel der wissenschaftlichen Begleitforschung ist die Entwicklung von Hand-
lungsempfehlungen im Rahmen der Qualitdtssicherung und -verbesserung, die
sich an die organisierenden und durchfithrenden Akteur*innen des Camps
richten. Dabei wurden regelmafig Zwischenstiande préisentiert, sodass die In-
itiative nachsteuern und die Camps sukzessive an die Bedingungen der Teil-
nehmer*innen in der Metropolregion Ruhr anpassen konnte. Das Mixed-Me-
thods-Evaluationsdesign ermdglicht es, potenzielle Wirkfaktoren und Syner-
gieeffekte, insbesondere in Hinblick auf die Teilnehmenden und Coaches, zu
identifizieren. Somit kénnen Bedingungen fiir eine nachhaltige Verstetigung
der Camps aufgedeckt werden, wozu als zu erstrebendes Ziel insbesondere die
Professionalisierung der Coaches zahlt.

4. Ergebnisse, Fazit und Handlungsempfehlungen

Die Auswertungen der teilnehmenden Beobachtung sowie der Interviews mit
den Coaches haben aufgezeigt, dass die Rollen der Coaches fiir sie selbst und
fir die Teilnehmenden nicht ausreichend geklért sind. Obgleich eine Differen-
zierung von Team- und Tech-Coaches formal gegeben ist, wird diese wahrend
der Camps zu unspezifisch kommuniziert. Daher ist eine Stirkung der Rollen-
verstandnisse der Coaches zu empfehlen, indem die verschiedenen Coach-Rol-
len zuvor besprochenen Aufgabenfeldern zugeordnet werden und die Zustén-
digkeiten fiir alle involvierten Akteur*innen, d.h. Coaches und Teilnehmende,
transparent sind. Die Ergebnisse der standardisierten Fragebogenerhebung be-
kraftigen die qualitativen Befunde und heben hervor, dass die Férderung der
Selbstwirksamkeit durch die Camps nur unter bestimmten Bedingungen, wozu
neben der Professionalisierung der Coaches auch die Beriicksichtigung des Al-
ters und des Geschlechts der Teilnehmenden zahlt, erreicht werden kann.

Die Relevanz von Transparenz zeigt sich auch fiir die Struktur des Camps
und der Handlungsméglichkeiten fiir die Teilnehmenden. Eine Vorbereitung
auf die Camps seitens der Initiator*innen erfolgt lediglich am Vorabend des je-
weiligen Camps. Insbesondere neue Coaches sollten mittels Team-Teaching so-
wie einer Zuordnung von Aufgabenfeldern und einer pddagogischen Schulung
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eingegliedert werden. Der Aufbau eines Materialpools, z. B. mit Workshop-Préa-
sentationen zu einzelnen Inhalten des Camps, konnte der Professionalisierung
dienlich sein. Aufgrund der bereits genannten Heterogenitit der Teilnehmen-
den sollten binnendifferenzierende Mafinahmen implementiert werden, um auf
die unterschiedlichen Unterstiitzungsbedarfe der Teilnehmenden einzugehen.
Dariiber hinaus sollten Angebote zur Reflexion des eigenen Handelns wahrend
der Camps fiir die Coaches bestehen. Diese Angebote konnen dazu beitragen,
dass die Coaches kontinuierlich ihre padagogischen Ansitze hinterfragen und
ggf. anpassen.

4.1 Handlungsempfehlungen zur Forderung der Medienkompetenz

Die Medienkompetenzforderung wird in den Code+Design-Camps auf unter-
schiedlichen Ebenen betrieben. Die Coaches stellen heraus, dass die Camps
fiir einige Teilnehmende erste Berithrungspunkte mit technischen und digi-
talen Programmen schaffen, die iiber die Vermittlung basaler Fertigkeiten im
Schulkontext hinausreichen. Andererseits gebe es aus Sicht der Coaches auch
Teilnehmende, die sich bewusst, angeregt durch ihr eigenes Interesse und das
Bewusstsein ihrer Kompetenzen, fiir die Teilnahme an den Camps entschei-
den. Die heterogene Teilnehmendenschaft im Sozialraum Ruhrgebiet stellt die
Coaches vor Herausforderungen, da sie auf die bisherigen Kenntnisse sowie
Bediirfnisse der Teilnehmenden moglichst individuell eingehen mochten. Hier
wére es sinnvoll, zur besseren Vorbereitung der Camps schon vorab ein de-
taillierteres Bild der Teilnehmendenschaft zu bekommen, u.a. durch engere
Absprachen mit den Lehrkréften.

In den Camps geht es den Coaches um das Vermitteln von basalen Kennt-
nissen im Umgang mit Technik, das Erlernen von Fachsprache und Program-
mierfihigkeiten. Dabei richtet sich das Camp stark an der Lebenswelt der Teil-
nehmenden aus und versucht, mit aktuellen Programmen und digitalen Trends
zu arbeiten. Hier ist es wichtig, dass die Coaches einen altersadiquaten Zu-
gang wihlen und die Mediennutzung der Teilnehmenden realistisch einschét-
zen konnen. Dabei konnte verstéarkt auf Mitsprache bzw. Feedback der Teilneh-
menden gesetzt werden, um zu iiberpriifen, ob die Themen, Programme und
Inhalte der Camps aus Sicht der Teilnehmenden ,up to date® sind.

Auch die Entwicklung eines medienkritischen Bewusstseins streben die Coa-
ches in den Camps an. Dafiir konnte etwa eine ,Checkliste to go® dienlich
sein, die es den Teilnehmenden auch nach Ende der Camps erleichtert, seriose
Quellen zu erkennen oder Programme zu bewerten.

Dariiber hinaus wird die Mediengestaltung in den Camps geférdert. Hier
geht es v.a. um é&sthetische und gestalterische Aspekte, etwa bei dem Design
von Websites, wobei die Teilnehmenden selbst kreativ werden konnen und
ihre Vorstellungen umsetzen kénnen. Die Erwartungen an das eigene Schaffen
werden von den Teilnehmenden dabei im Verlauf des Camps angepasst und
reflektiert. Selbiges trifft auf die Coaches zu: Sie erlernen durch das Zusam-
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menarbeiten mit den Teilnehmenden, ihre Strategien und Vorgehensweisen in
den Camps zu hinterfragen und an die jeweiligen Teilnehmenden anzupassen.
Die Verstetigung des regen Austausches und des Beobachtens der jeweiligen
Lernsituation von Seiten der Coaches ist ebenfalls fiir die Weiterentwicklung
der Camps zutraglich. Ziel ist es dabei, die Hilfestellungen an die Vorkennt-
nisse und das Alter der Teilnehmenden anzupassen, um diesen ein ,Erlebnis-
gefiihl® (Interview mit Coach D, Position 36) zu ermdglichen. So wird ihnen
etwa die Moglichkeit eingerdumt, selbst Losungen fiir ihre Probleme, z.B. beim
Programmieren oder Gestalten von Websites, zu finden und so Selbstwirksam-
keit zu erleben. Die Selbstwirksamkeitserfahrungen in den Camps sind dabei
stark an die Medienkompetenzférderung angebunden. Die Coaches berichten
von Erfolgserlebnissen und dem Stolz der Teilnehmenden, wenn etwas Neues
umgesetzt und gelernt wurde. Diese Zufriedenheit der Teilnehmenden ist dabei
stark an eine altersaddquate, d. h. fiir die Teilnehmenden l6sbare, Aufgabenstel-
lung gebunden. Dieser Aspekt zeigt erneut die Relevanz auf, Angebote fiir eine
heterogene Teilnehmendenschaft zu entwickeln.

4.2 Didaktischer Rahmen zur Forderung von Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person kann durch eine Férderung ih-
rer Starken und ihrer positiven Erfahrungen bestirkt werden (Barysch, 2016).
Nach Bandura gibt es vier Faktoren, die einen Einfluss auf die Selbstwirksam-
keitserwartung haben kénnen (Barouti, 2020):

Der erste Faktor ist das Erleben von Erfolg. Erfolge starken die Selbstwirk-
samkeitserwartung, wohingegen Misserfolge diese schwichen, was fiir grofie
und kleinere Vorhaben gleichermafien gilt. Durch das Erreichen von kleinen
Zielen oder das Bewdiltigen von kleinen Herausforderungen kann das Ver-
trauen in die eigenen Féahigkeiten gestirkt werden (Schwarzer & Jerusalem,
2002). Eine Mdglichkeit zur expliziten Forderung wire, die komplexeren Auf-
gaben der Code+Design-Camp-Projekte in kleinschrittige Aufgaben zu unter-
teilen, Ziele zu fokussieren und die Erreichung von diesen auch explizit her-
vorzuheben.

Der zweite Faktor ist das Modelllernen. Das Beobachten anderer Personen,
die eine dhnliche Aufgabe erfolgreich bewailtigen, kann dazu beitragen, dass
man sich selbst ebenfalls diese Aufgabe zutraut. Modelle haben in der Regel
ihre hochste Wirkung, wenn die Person sich mit ihnen identifizieren kann, wo-
bei sowohl das Alter als auch das Geschlecht zu beriicksichtigen sind (Schwar-
zer & Jerusalem, 2002). Fiir den Ablauf der Code+Design-Camps wiirde das
bedeuten, dass die Teilnehmenden die Moglichkeit bekommen sollten, einem
erfolgreichen Tun am besten von Peers, aber auch von Coaches, mit denen sie
sich identifizieren konnen, beizuwohnen. Das Gefuhl der Identifikation kann
durch vertrauensbildende Mafinahmen (wie Kennenlernen-Spiele o.4.) gestarkt
werden.



Programmiercamps zur Férderung von Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit 289

Der dritte Faktor sind verbale Uberzeugungen und Ermutigungen. Positive
Rickmeldungen und ermutigende Worte von anderen konnen das Selbstver-
trauen steigern. Wenn von einer anderen Person bekriftigt wird, dass man
selbst ein gewisses Ziel erreichen kann, und diese Person eine gewisse Au-
toritat ausstrahlt, kann das einen positiven Einfluss auf die Selbstwirksamkeit
haben. Es ist jedoch zu betonen, dass bei einer erfolglosen Handlung solche
Uberzeugungen an Wirkung verlieren (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Daher
wire es fiir die Code+Design-Camps empfehlenswert, didaktisch kleinschrit-
tige Ziele bzw. Schritte einer Aufgabe in den Ablauf einzubauen, die dann
erreicht werden konnen. Weiter konnten die Coaches gezielt dahingehend ge-
schult bzw. noch mehr dahingehend sensibilisiert werden, auch kleinere Er-
folge der Teilnehmenden wahrzunehmen und diese mit positiven und ermuti-
genden Riickmeldungen zu bekraftigen.

Der vierte Faktor stellt die emotionale Aktivierung dar. Der Erregungszu-
stand hat Einfluss auf die Bewéiltigungskompetenz in Bezug auf eine Handlung.
Damit ist gemeint, dass eine hohe Erregung, in Form von z.B. Angst, Nervosi-
tat, einen Hinweis auf unzureichende Kompetenzen liefert und das wiederum
Folgen fiir die Selbstwirksamkeit hat (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Daher
wire es fiir die Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden f6rderlich,
wenn die Coaches in den Code+Design-Camps korperliche und emotionale Si-
gnale der Teilnehmenden sensibel und korrekt deuten. Aufierdem kénnte hier
eine (gemeinsame) Ubung helfen, die auf die Fertigkeiten zur Reduktion und
kognitiven Kontrolle von Erregung zielt.

Bei der Berucksichtigung dieser Faktoren in dem didaktischen Konzept
muss beachtet werden, dass die eigenen Erfolgserlebnisse als wichtigste Grund-
lage der Selbstwirksamkeit gelten und die emotionale Aktivierung den am we-
nigsten relevanten Faktor darstellt, der einen Einfluss auf Selbstwirksamkeit
hat (Barouti, 2020).

4.3 Ausblick

Die vorgestellten Handlungsempfehlungen sind nicht nur fiir die vorgestellten
Camps zweckdienlich, sondern eignen sich fiir (mehrtégige) (Lern-)Angebote
fur (potenziell sozial benachteiligte) Jugendliche in der Metropolregion Ruhr.
Die Beriicksichtigung dieser Handlungsempfehlungen kann der Férderung von
Medienkompetenz und Selbstwirksamkeit auch in anderen Mainahmen dien-
lich sein.
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Lehrkraftebildung in NRW: bildungsgerecht, digital,
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Ein standortiibergreifendes bildungswissenschaftliches
Seminarkonzept auf der Basis eines MOOCs

Manuela Endberg, Gabriele Bellenberg, Johanna Schulze-
Uludasdemir & Birgit Eickelmann

1. Einfiihrung und Relevanz bildungsgerechter, digitaler, ko-
konstruktiver Lehr- und Lernangebote fiir die
Lehrkraftebildung

Im Kontext der digitalen Transformation besteht ein erweiterter schulischer
Bildungsauftrag (KMK, 2016), der allen Heranwachsenden eine Teilhabe in ei-
ner digital gepragten Welt ermoglichen soll; gleichzeitig gehen mit dem digi-
talen Wandel neue Fragen von Gerechtigkeit einher (u.a. Gerick, 2021; Heinz,
2023). Insbesondere die Kluft, die sich in Unterschieden im Zugang zu digita-
ler Infrastruktur und digitalen Endgeraten, Nutzungsverhalten, Einstellungen
gegentiiber der Nutzung digitaler Medien sowie erworbenen Kompetenzen im
Umgang mit diesen zeigt (Gerick, 2021; van Dijk, 2020), ist im Zuge der Corona-
Pandemie besonders deutlich geworden (u.a. Bremm & Racherbaumer, 2020;
Eickelmann & Gerick, 2020; Endberg & van Ackeren, 2020). Dabei haben die
Bedingungen des zur Pandemieeinddimmung notwendigen Distanzunterrichts,
der hiufig digital unterstiitzt durchgefithrt wurde, bestehende Ungleichheiten
sowohl bei den Schiller*innen bzw. ihren h#uslichen Lerngelegenheiten als
auch auf Seiten der Schulen und Lehrkrifte stark in den Blick der Offentlich-
keit, aber auch der Bildungspolitik geriickt. Festzuhalten bleibt, dass die digi-
tale Ausstattung an Schulen in Deutschland sehr heterogen ist und die Einstel-
lungen und Kompetenzen von (angehenden) Lehrpersonen weiterer Forderung
bediirfen, um dem (erweiterten) schulischen Bildungsauftrag nachzukommen.

In der Lehrkrifteausbildung gezielt das Zusammenspiel von Schulentwick-
lung, Digitalisierung und Bildungsgerechtigkeit in den Blick zu nehmen und
so eine zukunftsweisende Schul- und Unterrichtsentwicklung nachhaltig an-
zubahnen, ist demnach dringlicher denn je — nicht zuletzt, da die selbst ein-
geschétzten digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehramtsstudieren-
den als ausbaufihig beschrieben werden (Zinn et al., 2022) und gleichzeitig im
Studium (fest verankerte) Lerngelegenheiten zum Erwerb eben solcher digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen fehlen bzw. sich je nach Standort hochst
heterogen ausgestalten (Schiefner-Rohs & Krein, 2023). Diese Diskrepanz zeigt
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sich deutschlandweit und geht zumeist auch mit regionalen, herkunftsbeding-
ten sowie sozialen Disparitaten einher. Entsprechend stellt sie auch in der
Metropolregion Ruhr eine besondere Herausforderung fiir die Gestaltung von
Bildungsprozessen dar (Eickelmann, 2023; RuhrFutur gGmbH & Regionalver-
band Ruhr, 2020). Qualifizierungsangebote fiir eine verbesserte und an den
benotigten Bedarfen und Kompetenzen ausgerichtete Lehrkréfteprofessiona-
lisierung in Aus-, Fort- und Weiterbildung sollten daher auch die Potenziale
und Erkenntnisse zu den Besonderheiten der Ruhrregion aufnehmen und tiber
den sozialrdumlichen Kontext hinaus teilen. Ko-konstruktive Ansétze iiber die
drei Phasen der Lehrkraftebildung hinweg kénnen hierbei eine besondere Be-
deutung fur die Verbesserung der Lehrkréfteprofessionalisierung haben und
werden vermehrt gefordert (SWK, 2022).

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Ansatz vorzustellen, der die aufgezeigten
Desiderate und die Besonderheiten der Metropolregion Ruhr beriicksichtigt: Es
wird die ko-konstruktive Gestaltung und Umsetzung eines universitatsiiber-
greifenden Seminarkonzepts zum Thema ,Bildungsgerechte Schulentwicklung
im Zuge digitaler Transformationsprozesse® aus dem Sommersemester 2023 im
bildungswissenschaftlichen Lehramtsmasterstudium unterschiedlicher Schul-
formen mit ersten standardisierten Evaluationsergebnissen présentiert. Das
Seminar zeichnet sich dabei neben seiner thematischen und ko-konstrukti-
ven Ausrichtung insbesondere durch den Einsatz einer digitalen Bildungsres-
source, eines Massive Open Online Course (kurz: MOOC), aus. Dieser MOOC
wurde im Rahmen des Com®In-Verbundvorhabens (https://comein.nrw/portal/;
QLB) unter Einbezug der Expertise von Beteiligten aller drei Phasen der Lehr-
kraftebildung in Nordrhein-Westfalen entwickelt und dient im standortiiber-
greifenden Seminar als Kernelement und Lernressource fiir die Studierenden.
Der MOOC ist theoretisiert entlang der zentralen Schulentwicklungsdimensio-
nen im Zuge der Digitalisierung konzipiert, unter freier Lizenz auf der Platt-
form On Campus verédffentlicht (Eickelmann et al., 2022; Schulze et al., 2024,
im Erscheinen) und allen interessierten Personen kostenlos zugénglich. Primar
richtet sich der MOOC an Lehrkrafte sowie Multiplikator*innen der Lehrkraf-
tebildung (u.a. in Fortbildungs- und Beratungskontexten titige Personen), und
er wird durch das standortiibergreifende Seminarkonzept fiir Studierende an-
gepasst. Eine ndhere Beschreibung des Aufbaus und der verschiedenen Nut-
zungsmoglichkeiten des MOOCs sind bei Schulze, Eickelmann und Drossel
(2024, im Erscheinen) nachlesbar.

2. Das Konzept der standortiibergreifenden Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung wurde im Rahmen des bildungswissenschaftlichen
Masterstudiums in den standortspezifisch unterschiedlichen Lehramtern fiir
Haupt-, Real-, Gesamtschulen sowie z.T. fiir Gymnasien und Grundschulen in
vergleichbarer Form im Sommersemester 2023 (z.T. an parallel liegenden Ter-
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minen) standortiibergreifend an der Universitit Paderborn, der Ruhr-Univer-
sitat Bochum (RUB) und der Universitat Duisburg-Essen (UDE) durchgefithrt
und war strukturell und inhaltlich zwischen den Standorten abgestimmt. So er-
hielten alle Studierenden in zwei Sitzungen (April und Mai) inhaltliche, stand-
ortiibergreifende Einfithrungen in die drei iibergeordneten Themen Schulent-
wicklung, Bildungsgerechtigkeit und Digitalisierung sowie Anregungen und
Beispiele, wie die Themen zusammengedacht werden kénnen. Dazu dienten
zwischen den Dozentinnen abgestimmte Pridsentationsinhalte sowie aufge-
zeichnete Inputvortrige zu den Themen ,Schulentwicklung im Kontext der
Digitalisierung® und ,Bildungsgerechtigkeit®, die so standortunabhingig zur
Vermittlung des Grundlagenwissens genutzt wurden. Zudem wurden didak-
tische Erlduterungen zur anschliefenden Selbstlern- und Erarbeitungsphase
(Mai bis Juli) gegeben. In dieser bearbeiteten die Studierenden in Kleingrup-
pen jeweils ein Modul bzw. eine zentrale Dimension der Schulentwicklung im
Zuge der Digitalisierung (Unterrichts-, Personal-, Kooperations-, Technologie-
und Organisationsentwicklung) des MOOC in Anlehnung an die vorgegebenen
Kompetenzfelder aus den zentralen Bezugsrahmen der Lehrkréftebildung und
bereiteten diese in theoretischer, empirischer sowie praxisorientierter Weise in
Form eines Marktes der Moglichkeiten sowie eines Expert*inneninputs auf. In
zwei Blockterminen (Juli) wurden die Ergebnisse der Projektphase prasentiert,
und es erfolgte eine Reflexion des Seminars und der Seminarinhalte. Zudem
wurde die Evaluation des Seminars als Onlinebefragung an allen drei Stand-
orten durchgefiihrt. Das generelle Seminarkonzept baute auf ein Pilotprojekt
vom Standort Paderborn auf und erweiterte dies mit dem standortiibergrei-
fenden Faktor. Das Konzept ist in dem Artikel zum Pilotprojekt aus dem vor-
angegangenen Sommersemester in Génze bei Schulze und Eickelmann (2023)
nachzuvollziehen.

Uber die standortiibergreifende Konzeption riickt die Frage nach der Rolle
des Sozialraums in den Fokus. Mit der RUB und der UDE sind zwei Universi-
tiaten der Universititsallianz Ruhr und mit der Universitit Paderborn eine wei-
tere Region Nordrhein-Westfalens involviert. Allerdings spielten standort- und
sozialraumorientierte Fragen fiir die Konzeption des Seminars eine untergeord-
nete Rolle. Vielmehr ist herauszustellen, dass sozialraumliche Grenzen mittels
des gewihlten didaktischen Konzepts auf verschiedenen Ebenen iiberwunden
werden konnten, u.a. durch die gemeinsame Expertise der Dozentinnen sowie
deren stetigen Austausch und die geteilte Bereitstellung von Materialien tiber
ein Seminar hinaus, die Moglichkeit der kooperativen standortiibergreifenden
Zusammenarbeit der Studierenden durch Nutzung der Kommunikationsfunk-
tionen des MOOC (z.B. Foren oder die Bereitstellung von Arbeitsergebnissen)
sowie die Gelegenheit, mit anderen in den MOOC eingeschriebenen Personen
(z.B. Lehrpersonen, multiplizierend Tétige) in den Austausch zu treten. Zudem
ist der Sozialraum durch die im MOOC und entsprechend im Seminarkon-
text fokussierte Thematik der ,Bildungsgerechten Schulentwicklung im Zuge
der Digitalisierung® reprasentiert, sodass die Studierenden den Sozialraum als



294 Manuela Endberg et al.

Faktor im Kontext von Bildungs(un)gerechtigkeit reflektieren konnten. Nicht
zuletzt ermoglicht die Auseinandersetzung mit dem MOOC die ErschlieBung
des digitalen (Sozial)Raums und reduziert gleichsam die Bedeutung des Sozi-
alraums der Standorte, insbesondere im Rahmen der zeit- und ortsunabhin-
gig umsetzbaren asynchronen Selbstlernphase. Neben der Uberwindung sozial-
raumlicher Grenzen, liegt eine Besonderheit des Seminarkonzepts in der Dop-
pelrolle, die sowohl den Lehrenden als auch den Studierenden zuteilwird: So
waren die Dozentinnen gleichzeitig auch Co-Entwicklerinnen des MOOC; die
Studierenden waren einerseits Lernende im universitdren Kontext (inklusive
standort- und studiengangspezifischer Leistungsbewertung) und anderseits zu
einem Grofiteil auch Anwendende der gelernten Inhalte in der schulischen
Praxis (z.B. durch die Tatigkeit als Vertretungslehrkraft). Der Transfer der
Lerninhalte in die schulpraktische Arbeit stand in der Entwicklungsphase des
MOOC stets im Vordergrund. Entsprechend sind in den einzelnen Modulen
viele Beispiele im Schulkontext gelebter Praxis integriert, u.a. Beitrage des
Forum Bildung Digitalisierung und des Deutschen Schulportals. Ferner koén-
nen durch Diskussions- und Austauschmdglichkeiten eigene Erfahrungen und/
oder offene Fragestellungen durch die Teilnehmenden (wie die Studierenden)
integriert und iiber Standorte hinweg diskutiert werden. In der Lehrveranstal-
tung selbst bestand Gelegenheit fiir inspirierenden Austausch zwischen den
Lehramtsstudierenden, die bereits vielfltige Praxiserfahrungen (eigene Schul-
zeit, Praktika, Vertretungsstellen, soziales Netzwerk) mitbringen (s.u.). Ein
besonderes Highlight stellte die Kooperation mit einer didaktischen Leiterin
einer Dortmunder Gesamtschule dar, die in Form eines Gastvortrags mit an-
schlielender Diskussionsrunde digitalisierungsbezogene Unterrichtsprojekte
aus verschiedenen Fachern an ihrer Schule vorstellte. Der Vortrag, der in Bo-
chum stattfand, wurde aufgezeichnet und den Studierenden in Paderborn und
Duisburg-Essen in Ergédnzung zu anderen Materialien anderer Standorte (z.B.
aufgezeichnete Inputvortrige) digital zur Verfiigung gestellt. Die Studieren-
den verbanden im selbst erstellten Marktplatz die dargebotenen Theoriehin-
tergriinde mit sozialrdumlichen Perspektiven. So fithrte beispielsweise eine
Gruppe Studierender unter der Perspektive der Technologieentwicklung Inter-
views an zwei Schulen im Ruhrgebiet (eine in herausfordernder Lage und eine
mit einem solitidren inklusiven Profil, welches der Schule ein grofies Einzugsge-
biet erschlief3t) zur bildungsgerechten digital gestiitzten Schulentwicklung und
reflektierte die Ergebnisse vor dem Hintergrund der im Seminar dargebotenen
Theorie kritisch und sozialraumsensibel. Studierende, die sich vertieft mit der
Kooperationsentwicklung befasst hatten, stellten das Konzept des Kooperati-
ven Lernens vor, erganzten ein im Seminarkontext durchgefiithrtes und aufge-
zeichnetes Interview mit einer Lehrerin an einer Duisburger Gesamtschule (So-
zialindexstufe 7) und gestalteten dariiber hinaus ein Poster mit Standorten wei-
terer kooperativ arbeitenden Schulen in NRW mit besonderem Fokus auf die
Metropolregion Ruhr. Durch derartige Verbindungen der Theoriekonzepte mit
realen Schulerfahrungen konnte die komplexe Thematik fiir die Studierenden



Lehrkraftebildung in NRW: bildungsgerecht, digital, ko-konstruktiv 295

greif- und reflektierbar gemacht werden. Gleichermaflen wurden Ergebnisse,
die fir den Marktplatz entlang der konkreten, individuellen Fragestellungen
der Studierenden erarbeitet wurden, Gber die Standorte hinweg (z.B. durch
die Erstellung digitaler Plattformen, wie TaskCards) geteilt, um diese auch
iiber den Seminarkontext hinaus, nutzbar zu machen. Am Standort Duisburg-
Essen belegten einige Studierende das Seminar im Rahmen der Zusatzqualifika-
tion ,Sprachbildung in mehrsprachiger Gesellschaft” (ZuS) und brachten damit
auch weitere Perspektiven zu den Themen Sprachbildung, Sprachférderung,
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt mit in den Diskurs.

3. Evaluation der Lehrveranstaltung

Die Evaluation des aufgezeigten Konzeptes wurde anonymisiert und mittels
einer Online-Befragung aus geschlossenen und offenen Fragen an allen drei
Standorten durchgefiihrt. Sie kniipfte an eine erste noch einzelstandortspe-
zifische Pilotierung im Sommersemester 2023 an (vgl. dazu auch Schulze &
Eickelmann, 2023).

Die Stichprobe besteht aus Lehramtsstudierenden, die an den Standorten
Bochum, Paderborn und Duisburg-Essen das Seminar ,Bildungsgerechte Schul-
entwicklung im Zuge digitaler Transformationsprozesse® im Sommersemes-
ter 2023 besucht haben. Insgesamt haben 74 Studierende an der freiwilligen
Evaluation teilgenommen. Fir die zur Auswertung herangezogenen Variablen
liegen von mindestens 67 Studierenden verwertbare Angaben vor.

Mehr als die Halfte der Studierenden ist zwischen 24 und 27 Jahren alt.
Etwas weniger als zwei Drittel sind nach eigenen Angaben weiblich. Aufgrund
des insgesamt kleinen Sampling-Umfangs und der ungleich gewichteten stand-
ortbezogenen Teilstichproben wird im Folgenden auf standortspezifische Aus-
wertungen verzichtet.

Etwas mehr als die Hélfte der Studierenden hat im Sommersemester 2023
das Praxissemester bereits abgeschlossen (54,3 %), und zwei Drittel der Stu-
dierenden geben an, neben den verpflichtenden, studienbegleitenden Praktika
weitere Erfahrungen im Berufsfeld als Lehrkraft gesammelt zu haben (z.B. als
Vertretungslehrkraft, in einem freiwilligen sozialen Jahr etc.).

In einem ersten inhaltlichen Fragenblock wurden die Einschatzungen der
Studierenden zur Lehrveranstaltung an sich erfasst. Die Weiterempfehlungs-
quote spiegelt die positive Gesamteinschatzung wider und fallt mit 98,5 Pro-
zent sehr hoch aus. Den Antworten der Studierenden ist ebenfalls zu ent-
nehmen, dass die inhaltliche Verkniipfung der drei Metathemen Schulent-
wicklung, Bildungsgerechtigkeit und Digitalisierung als gelungen eingeschétzt
wird: So stimmen jeweils 37,3 Prozent eher und 53,7 Prozent voll zu, dass sie
komplizierte Sachverhalte der behandelten Metathemen anschaulich darstellen
bzw. wiedergeben konnen. Auch die Praxisorientierung der Seminarkonzep-
tion wurde positiv evaluiert. Knapp zwei Drittel stimmen zu, dass der Nutzen
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und mogliche Anwendungsbereiche der Inhalte im (zukiinftigen) Berufsfeld im
Seminar thematisiert wurden, und mehr als die Hilfte der Studierenden au-
Bert gegeniiber der Aussage ,In der Lehrveranstaltung konnte ich Einblicke in
spitere berufliche Tatigkeitsbereiche gewinnen® Zustimmung (weitere 38,8 %
stimmen der Aussage eher zu).

Neben der allgemeinen Einschéatzung des standortiibergreifenden Lehrver-
anstaltungskonzeptes sind vor allem die Riickmeldungen der Studierenden zur
Arbeit mit dem MOOC relevant. Lediglich zwei Studierende gaben an, bereits
vor Besuch des Seminars mit einem MOOC gearbeitet zu haben; den meisten
war diese Lernressource noch unbekannt. Der Anteil der Studierenden, die
angeben, den MOOC auch in Zukunft wiederverwenden zu wollen, liegt bei
82 Prozent.

Die Inhalte des MOOC sind in verschiedener Weise aufbereitet (vgl. auch
Schulze et al., 2024). Die Studierenden sollten angeben, welche Méglich-
keiten der Nutzung des MOOC sie als besonders hilfreich fiir die asyn-
chrone Selbstlern-/Kleingruppenarbeitsphase einschatzten. Die geringste Zu-
stimmungsquote entfallt auf die Nutzung weiterfithrender Materialien wie Ar-
beitsblatter, Leitfragen fiir die praktische Anwendung oder dhnliches. Den
grofiten Anteil an Zustimmung erhalten im MOOC eingebettete Videos. Drei
Viertel der Studierenden bewerten Videos als besonders hilfreich. Auch im
MOOC verfiigbare (z.T. interaktiv gestaltete) Schaubilder werden von der
Mehrheit der Studierenden als hilfreich erachtet. Weitere Materialen wie
Texte, Literaturhinweise und Best-Practice-Beispiele werden von knapp der
Halfte der Studierenden als hilfreich fur die Gruppenarbeitsphase einge-
schatzt. Abschlieflend ist herauszustellen, dass uber 80 Prozent der Studie-
renden die Auseinandersetzung mit dem MOOC als Grundlage der Selbst-
lern-/Kleingruppenarbeitsphase als motivierend empfinden.

4. Diskussion

Die Evaluation zeigt, dass sich der ko-konstruktiv entwickelte MOOC in ein
erfolgreiches standortiibergreifendes Seminarkonzept einbinden lasst. In her-
ausragender Weise wurde dies durch die mit besonderer Kreativitit und mit
groflem Engagement gestalteten Stinde auf dem Markt der Moglichkeiten
sichtbar. Auch wenn die Markte von den Studierenden nur standortspezifisch
in Form eines physischen Rundgangs besucht werden konnten, wurden die
im Einzelnen erarbeiteten Produkte und Konzepte im Nachgang tiber eine di-
gitale Plattform standortiibergreifend geteilt. Insbesondere die Offenheit der
Gestaltungsmoglichkeiten offerierte allen Studierenden die Gelegenheit, die
Seminarinhalte bzw. den MOOC kennenzulernen und das von den Dozentin-
nen vorstrukturierte Seminarkonzept mit eigenen Vorerfahrungen und Uber-
legungen zu bereichern. Herauszustellen ist zudem, dass das Seminarkonzept
fur alle allgemeinbildenden Lehramtsstudienginge greift und fiir die Studie-
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renden Gelegenheiten bestanden, gelernte Inhalte gezielt auf Thren Studien-
gang bzw. die angestrebte schulformspezifische Lehrtatigkeit zu adaptieren.
Dass Studierende die eingebetteten Videos, welche praktische Erfahrungen von
Schulen zum Thema anbieten, als besonders niitzlich bewerten, Leitfragen und
vergleichbare Angebote hingegen weniger hilfreich empfinden, ist vor dem
Hintergrund ihrer Qualifikationsphase nachvollziehbar.

Die Riickmeldung zeigt, wie motivierend die Integration dieser medialen
Angebote fiir die Nutzung in der ersten Phase der Lehrkréftebildung ist, wéh-
rend die praxisnahen Angebote auf die Anwendung in der Schulpraxis zielen.
Zu bedenken ist in diesem Kontext, dass der MOOC, welcher die fachliche
Grundlage des universitdren Seminars darstellt, sich in erster Linie an erfah-
rene Lehrpersonen sowie Multiplikator*innen im Schulkontext richtet. Fur die
Studierenden boten die angeleitete Arbeit mit dem MOOC sowie die vertiefte
inhaltliche Auseinandersetzung mit einer Schulentwicklungsdimension vor al-
lem eine neue Erfahrung im universitiren Lernkontext. Hier stellte sich vor
allem auch die standortiibergreifende Konzeption als Mehrwert dar, der Per-
spektiverweiterungen iiber den eigenen standortspezifischen Sozialraum, aber
auch iiber ggf. sozialrdumlich geprégte Praxiserfahrungen bot. Dariiber hinaus
ist mit Blick auf den Input der Lehrenden am Standort Bochum festzuhalten,
dass dieser den MOOC und die Arbeit mit ihm gleichermaflen bereichert hat
und als empfehlenswert fiir eine gute Verzahnung von Theorie und Praxis her-
vorzuheben ist.

5. Fazit

Mit den Darstellungen in diesem Beitrag konnte gezeigt werden, dass im Rah-
men des vom BMBF geforderten Verbundprojekts Com®In eine zielfithrende
Kooperation und praxisnahe Gestaltung der Lehrkréftebildung nicht nur stand-
ortitbergreifend in der ersten Phase der Lehrkraftebildung, sondern auch pha-
seniibergreifend erméglicht wurde.

Insbesondere wird mit den Ergebnissen der Evaluation deutlich, dass eine
hohe positive Gesamteinschatzung der angehenden Lehrkrafte im Hinblick auf
die Verkntpfung der drei Metathemen Schulentwicklung, Bildungsgerechtig-
keit und Digitalisierung als sehr praxisorientiert und an die tatséchliche Unter-
richtspraxis ankniipfend eingeschéatzt wird.

Angesichts der Erkenntnis, dass Lehrkraftebildung nach wie vor stand-
ortspezifisch sehr unterschiedlich umgesetzt wird und sich insbesondere bei
der Integration iiberfachlicher Themen wie Demokratiebildung, Chancenge-
rechtigkeit oder Digitalisierung grofie Unterschiede und damit auch ungleiche
Ausgangslagen auf verschiedenen Ebenen verstirken konnen, wére ein Aus-
bau von bildungsgerechten, digitalen, ko-konstruktiven Lehr- und Lernange-
boten wiinschenswert. Neben dem praxisnahen Zusammendenken verschiede-
ner Themen bei der Gestaltung von Lehr- und Lerngelegenheiten, die in der
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Schulpraxis auf die Lehrkrifte zukommen, ist es essenziell, geeignete Rah-
menbedingungen zu schaffen — und dies tiber Projektstrukturen hinaus. Nur
so kann die Zusammenarbeit zwischen Standorten nachhaltig dazu beitragen,
bestehende Diskrepanzen in der Praxis zu tiberwinden.
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Virtuelle Welten in der Schule

Uber Virtual Reality gemeinsame Lernanlisse fiir Lehrkrafte
und Lehramtsstudierende gestalten

David Wiesche, Helena Strdter & Caterina Schdfer

1. Einleitung

Virtual Reality (VR) in der Schule? Wie soll das funktionieren? Ist das nicht Zu-
kunftsmusik? Und wissen wir denn iiberhaupt, wie das geht? Und wissen wir, was
das Ganze mit unseren Schiiler*innen macht?

Solche und dhnliche Fragen werden sowohl im privaten als auch im berufli-
chen Kontext oft gestellt, wenn iiber die Arbeit mit VR in der Bildungswissen-
schaft gesprochen wird. Wenngleich es selbstverstiandlich keine abschlieflen-
den Antworten auf diese Fragen gibt, setzen sich sowohl einige Lehrkrafte und
Schulen als auch Wissenschaftler*innen mit diesem Themenbereich auseinan-
der. Wenn Technologien als Medium im bildungswissenschaftlichen Setting
eingesetzt werden, resultieren Anforderungen, die iiber technisches Wissen
hinausgehen (ausfithrliches Modell DPaCK; Huwer et al., 2019): Neben einem
inhaltlichen Wissen und einem padagogischen Wissen ist auch digitalitatsbe-
zogenes Wissen notwendig. Insbesondere in den Uberschneidungsbereichen
wie zum Beispiel digitalitatsbezogenes, padagogisches und inhaltliches Wissen
liegen komplexe Anforderungen vor, die vor allem im praktischen Handeln
sichtbar werden. Dieser Beitrag beschreibt ein Projekt, in dem im praktischen
Handeln von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden konkrete Lernanlésse in
diesen Uberschneidungsbereichen am Gegenstand VR und Schule geschaffen
werden.

2. Gegenstand und Ziele

Im wissenschaftlichen Diskurs zu VR in der Schule erscheinen drei Aspekte
relevant:

Erstens: Auch wenn angehende Lehrkréfte mit digitalen Medien aufge-
wachsen sind, stehen sie vor denselben Aufgaben und Herausforderungen wie
Lehrkrafte, die den Beruf schon lange ausfithren. Lehramtsstudierende fithlen
sich in der Entwicklung innovativer, digitaler Lernformate im Unterricht unsi-
cher (Rubach & Lazarides, 2019), und gleichzeitig erarbeiten Schulen geeignete
Konzepte, um dem gesellschaftlichen Transformationsprozess der Digitalisie-
rung zu begegnen.
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Zweitens: Das Themenfeld ist mit hohen Erwartungen an Schule, Lehr-
krafte und angehende Lehrkréfte verbunden (van Ackeren et al., 2019). Dabei
ist die technische Ausstattung an Schulen sehr unterschiedlich. Weiterhin ist
jede Schule mit individuellen Herausforderungen konfrontiert, die teilweise im
Sozialraum begriindet sind. Gleichzeitig fordert die Kultusministerkonferenz
(KMK, 2021), dass beispielsweise auch immersive Technologien wie VR bei
der Digitalisierung der Schulen zu beachten, zu reflektieren und einzubeziehen
sind.

Drittens: VR ist als Bildungstechnologie anerkannt (Radianti et al., 2020)
und ermoglicht durch handlungsorientierte Simulationen einen Perspektiv-
wechsel im diversitatssensiblen Unterricht (Wiesche et al., 2022), wenngleich
Bedenken fur den Einsatz von VR bei Schiiler*innen diskutiert werden (Zender
et al., 2022). In diesem Spannungsfeld bewegen sich Lehrkréfte und Lehramts-
studierende gleichermafien.

Um diesen drei Aspekten aktiv und gestaltend zu begegnen, wurde gemein-
sam mit Dozierenden der Universititen Duisburg-Essen und Wuppertal (Do-
zierende) sowie der Schulleitung und mehreren Lehrkréiften des Amplonius
Gymnasiums in Rheinberg ein Konzept entwickelt, in dem der Einsatz von VR
in der Schule konzipiert, durchgefithrt und kritisch reflektiert wird. Es wurde
ein Lehr- und Forschungskonzept entwickelt, in dem Studierende, Dozierende,
Lehrkréfte und Schulleitung an Bedarfen aus der Schulpraxis arbeiten kdnnen.
So werden Lernanlisse fiir alle Akteur*innen erméoglicht, die situativ den Be-
sonderheiten des jeweiligen Standorts im Rahmen der Schulentwicklung Rech-
nung tragen.

3. Design

Das Lehr- und Forschungskonzept wurde seitens der wissenschaftlichen Ak-
teurinnen entwickelt und parallel mit den Akteur*innen aus der Praxis abge-
stimmt und prazisiert. Im Laufe des Projekts beteiligt sich als weiterer Akteur
aus der Praxis die Nelli-Neumann-Schule, eine Forderschule mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Essen. Das Konzept be-
ruht auf dem Lehr- und Lernformat des Service Learning (Hagemus-Becker &
Altenschmidt, 2009; Schank et al., 2020). Dieses Format erméglicht die Zusam-
menarbeit von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften. Die gemeinsame Arbeit
an realen Problemstellungen der Schule, die unweigerlich mit dem Sozialraum
und dem oben skizzierten Spannungsfeld zusammenhéangen, ist das Besondere
dieses Lehr- und Forschungskonzeptes. Es werden realistische Lernanlasse er-
offnet, und die teilnehmenden Schulen entwickeln digitalisierungsbezogene
Strategien weiter. Ziel ist dabei, dass Studierende ihr theoretisches Wissen in
sozialem Engagement in der Praxis anwenden und gleichzeitig Schlisselkom-
petenzen — in diesem Fall digitalisierungsbezogene Kompetenzen im Sinne des
DPaCK-Modells - entwickeln. Besondere Merkmale sind die enge Zusammen-
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arbeit aller Akteur*innen sowie ein gemeinsamer Lernweg (Schank et al., 2020).
In insgesamt drei Phasen erarbeiten sich die Studierenden an der Hochschule
mit Begleitung der Wissenschaftler*innen die theoretischen Grundlagen zu VR
als Bildungstechnologie und erproben diese. Die Projektphase in der Schule
und die enge Zusammenarbeit mit den Lehrkraften bilden die Kernphase zur
Unterrichts- und Schulentwicklung. Diese wird in einer gemeinsamen Ab-
schlussphase mit Ergebnisprasentation und -diskussion beendet (s. Abb. 1; Ha-
gemus-Becker & Altenschmidt, 2009).

Seminarphase Projektphase Abschlussphase

' Einfiihrung Vorstellung der \ )
g::r:::;sc;l:‘e Service Community | | E"rgebm_s-
T ade Learning & Partner & H présentation

Reflexion & Prozessunterstiitzung

(apuaiyaT)
Bunjiaiaqiop
(spuaiya)
BunyiaiaqyoeN

Abbildung 1: Service-Learning-Phasen (Hagemus-Becker & Altenschmidt, 2009, S. 391)

Das Themenfeld der digitalen Schulentwicklung am Beispiel VR wird durch
Bedarfe aus der Praxis konkretisiert, die sich aus folgenden Ebenen ergeben:
(1) dem didaktischen Einsatz in verschiedenen Unterrichtsfachern, (2) der tech-
nischen Perspektive sowie aus (3) einer grundséatzlichen Einfithrung und Ein-
richtung der Infrastruktur. Die individuellen Besonderheiten des Sozialraums
werden gleichzeitig als Grundlage der Bedarfe der Schulen und damit auch
der gemeinsamen Projekte sowie in der abschliefenden Reflexion im Seminar
aufgegriffen.

4. Rolle der Akteur*innen

Die Arbeitsweise der Wissenschaftler*innen, Studierenden, Lehrkrafte und
Schulleitungen ist auf drei aufeinander aufbauenden Kooperationsniveaus zu
sehen: 1) Informationsaustausch, 2) Arbeitsteilung und 3) Ko-Konstruktion, die
im Folgenden anhand der Rollen und Aufgaben exemplarisch erlautert werden:

1) Informationsaustausch: Die Wissenschaftler*innen informieren die Stu-
dierenden und Praktiker*innen iber die Ziele des Projektseminares und
er6ffnen Moéglichkeiten der Zusammenarbeit im Rahmen des Service Lear-
ning. Die Praktiker*innen informieren die Beteiligten der Hochschule tiber
bisherige Aktivitdten der Schule zum Einsatz digitaler Medien und insbe-
sondere von VR. Sie berichten von Abldufen im Schulalltag und benennen
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2)

3)

konkrete Bedarfe wie z.B., dass sie Unterstiitzung bei der Konzeption eines
Unterrichtsvorhabens im Fach Biologie mittels VR benétigen.
Arbeitsteilung: In kleineren Projektgruppen finden sich Studierende mit
einer Lehrkraft der Schule zusammen, beschreiben gemeinsam Ziele und
Meilensteine und teilen erste Arbeitsschritte auf. Die Lehrkrafte stellen
eine Schiiler*innengruppe und die Einbindung des Lehrplanes vor, wéh-
rend die Studierenden geeignete VR-Anwendungen recherchieren und
zusammenfassen. Die Wissenschaftler*innen tibernehmen hier die Rolle
der Projektgruppenbegleitung, indem sie als Ansprechpersonen zur Ver-
fugung stehen und die Kommunikation mit allen anderen Beteiligten pfle-
gen.

Ko-Konstruktion: Alle Akteur*innen begeben sich in unterschiedlichen
Teilprojekten auf einen gemeinsamen Lernweg. Wahrend die Bedarfe der
Praxis fur die einzelnen Projekte konstitutiv und zielgebend sind, entwi-
ckeln sie gemeinsam Losungsstrategien, setzen diese im Unterricht um
und reflektieren diese anschlieend.

5. Feldzugang

Die Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Schule wurde auf zwei Wegen
und nacheinander iiber zwei Akteur*innen aus der Schulpraxis initiiert:

1)

@)

Herr Marcus Padtberg, Schulleiter des Amplonius-Gymnasiums in Rhein-
berg, meldete sich mit einem konkreten Anliegen im Frithjahr 2021 bei
der Universitdt Duisburg-Essen. Die Schule konnte durch eine kommunale
Forderung insgesamt 30 VR-Brillen fiir den Unterricht anschaffen. Zur
Einrichtung und Nutzung fehlten jedoch zeitliche und personelle Ressour-
cen sowie Erfahrung und Expertise. Ob die Universitat fiir den Start an der
Schule aushelfen kénne? Im Rahmen von zu diesem Zeitpunkt bestehen-
den Forschungsprojekten war dies nicht moglich. Es bot sich allerdings
eine Anbindung an eine zeitlich von den Autor*innen entwickelte Semi-
narkonzeption an. Nach personlicher Vorstellung des Projektteams am
Amplonius-Gymnasium wurde die Zusammenarbeit beider Einrichtungen
vereinbart.

Frau Barbara Zapke, Leitung der Auflenstelle der Nelli-Neumann-Schule,
Forderschule mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung, erfuhr tiber den fachlichen Austausch zur sonderpadagogischen
Forderung im Sport mit einer der Autorinnen von den Aktivititen zu
VR im Institut fiir Sport- und Bewegungswissenschaften in Essen und
zeigte grofies Interesse an einer Erprobung des Angebotes mit ihren Schii-
ler*innen. Nach einem personlichen Besuch in der Schule und einem Be-
such einer Lerngruppe im VR-Labor an der UDE wurde die Zusammenar-
beit beider Einrichtungen vereinbart.
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Bedenken wurden wihrend des Feldzugangs vonseiten der Praxis nicht gedu-
Bert — im Gegenteil: Die beiden Leitungen zeigten sich sehr an der Projektum-
setzung interessiert, motiviert und verbindlich in Absprachen. Wiinsche und
Erwartungen wurden in den Vorbesprechungen zum Projekt thematisiert und
in Gesprachsprotokollen und Zeitabldufen fiir alle Beteiligten einsehbar und
modifizierbar dokumentiert.

6. Projektdurchfiihrung und Zusammenarbeit

Um die individuelle Eingebundenheit der Schulen zu skizzieren, wird die
Durchfithrung zunéchst am Beispiel des Amplonius-Gymnasiums in Rheinberg
beschrieben, um anschlieflend die Besonderheiten der Férderschule im Ruhrge-
biet in den Blick zu nehmen.

Damit die Universitat mit Ressourcen in der Praxis aushelfen und die Stu-
dierenden sich gemeinsam mit den Lehrkraften im Sinne des Service Lear-
ning auf einen Lernweg begeben konnten, initiierten die Projektpartner eine
Kick-off-Veranstaltung in der Schule. Lehrkréafte, Studierende und Dozierende
tauschten sich tiber Bedarfe und Ziele aus und bildeten in den Fachschaften
Kleingruppen fiir eine ca. zweimonatige Umsetzungsphase. Anschliefend pra-
sentierten und diskutierten die Beteiligten gemeinsam ihre Arbeitsergebnisse
zu VR im Unterricht. Diese wurden auf einer digitalen Pinnwand gesichert und
den Studierenden der nachfolgenden Semester zur Verfiigung gestellt — mit
dem Ziel, an diesem Arbeitsstand weiterzuarbeiten.

Besonderes Merkmal der Nelli-Neumann-Schule ist die Gruppierung E+, die
der intensivpiddagogischen Forderung der Kinder und Jugendlichen mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bedarf. Das bedeutet,
dass die Schiller*innen aufgrund extremer personlicher Belastungen am Haupt-
standort nicht gefordert werden kénnen und zur Erfiilllung der Schulpflicht
alternative Bildungsangebote benétigen. Die Schiller*innen zeigen oft wenig
bis keinen Antrieb, die Schule zu besuchen, und benétigen eine enge, bezie-
hungsorientierte Begleitung sowie handlungsorientierte Maflinahmen. Aufier-
gewdhnliche und digitalisierungsbezogene Angebote haben in diesem Umfeld
laut Barbara Zapke einen hohen Aufforderungscharakter.

Die Studierenden bildeten fiir die Zusammenarbeit Kleingruppen und hos-
pitierten zunéchst im Unterricht, um sich ein Bild von der Gruppierung und
dem aktuellen Bedarf zu machen. Anschlieflend entwickelten sie fiir die Lehr-
krafte sowie die Lerngruppe(n) ein Angebot zur Selbsterfahrung und Reflexion
mit dem Schwerpunkt Bewegung, Korpererfahrung und VR. Dabei konnten
sie u.a. auf die bereits am Amplonius-Gymnasiums erarbeiteten Grundlagen
zuriickgreifen.

So erprobten die Lehrkréfte wie auch Schiller*innen beispielsweise im Rah-
men des Sportunterrichts die VR-Anwendungen Richies Plank, Eleven Table
Tennis und Beat Saber. Die bewegungsorientierte Aufgabe bei Beat Saber lautet:
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»Zerschlage die auf dich zufliegenden Blocke mit zwei Laserschwertern im Takt
der Musik®. Dies erfordert eine hohe visuelle Aufmerksamkeit mit einer ge-
zielten Hand-Auge-Koordination sowie eine Rhythmisierung der Bewegungen.
Die beiden Handcontroller der VR-Apparatur fungieren dabei als Laserschwer-
ter. Zudem sollen die Teilnehmenden gréfleren Wanden ausweichen. Dazu ist
es erforderlich, sich beispielsweise rechtzeitig zu ducken. Irritationen entstan-
den, da die vom Lehrplan befreite und sehr individuelle Unterrichtsgestaltung
fur die Studierenden der allgemeinbildenden Facher neu war.

7. Forschung

Die wissenschaftliche Begleitung des Kooperationsprojektes zwischen den be-
teiligten Schulen und Universititen wurde in Absprache mit den Fach- und
Schulleitungen durch die Universitiat Duisburg-Essen und die Bergische Uni-
versitat Wuppertal initiiert, durchgefithrt und ausgewertet. Dabei werden pro-
jektbegleitend zu verschiedenen Zeiten Daten erhoben, die nach der Analyse
mit den Akteur*innen besprochen werden, um einerseits die Erkenntnisse zu
validieren und um andererseits gemeinsam Ableitungen fiir den weiteren Pro-
zess zu treffen.

Zur Evaluierung der Zusammenarbeit von Schule und Hochschule sowie zur
Exploration der Chancen und Grenzen des Einsatzes von VR im Schulunterricht
wurden die folgenden Forschungsfragen aufgestellt und untersucht:

(1) Welche Gelingensbedingungen lassen sich zur Implementierung von VR
in Schule aus Perspektive von Studierenden und Lehrkréften abbilden?

(2) Welchen Beitrag leistet Service Learning dabei?

(3) Welche didaktischen Einsatzmoglichkeiten sehen Lehrkrafte fiir VR im
Fachunterricht?

Aus der Perspektive der Unterrichtsentwicklung ist vor allem die dritte For-
schungsfrage relevant. Auf einer systemischen Ebene der Schulentwicklung
sind Erkenntnisse zu der ersten Frage besonders gewinnbringend, die mit Er-
kenntnissen aus der gemeinsamen Arbeit aller Akteur*innen im Projekt prazi-
siert werden.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden zwei Ansatze gewahlt: Zunachst
wurden Ratingkonferenzen (Keller et al., 2012) zwischen Studierenden und be-
teiligten Lehrkraften durchgefithrt, aufgezeichnet und ausgewertet. Grundlage
dieser Gespriache ist die Beantwortung eines Kurzfragebogens durch die Teil-
nehmenden. Durch den Kurzfragebogen konnten alle Beteiligten ihre jeweilige
Einschitzung zum Projekt mitteilen. Dazu wurde beispielsweise Folgendes auf
einer sechsstufigen Skala abgefragt: ,Ich schétze die Zusammenarbeit von Stu-
dierenden und Lehrkriften in diesem Projekt als gewinnbringend ein.“ oder
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,VR hat Potenzial fiir den Einsatz in Schulfichern.” Die Antworten dienen als
Impuls fiir die Gruppengespriche zwischen Studierenden und Lehrkréften.

Darauf aufbauend wurden nach dem Abschluss der ersten Projektphase
im September 2022 zehn Interviews mit beteiligten Lehrkréften gefithrt und
ausgewertet. Die Lehrkrifte erhalten damit die Gelegenheit, spezifisch auf die
Hauptthemen der Gruppengespréache einzugehen, sie aus ihrer Perspektive
einzuordnen und individuelle Bedarfe zu duflern. Der Leitfaden umfasst acht
Erzéhlimpulse zu den Bereichen 1) Gelingensbedingungen, 2) Service Learning
und 3) VR im Fachunterricht.

Fir die Befragung der Schulleitung ist der Leitfaden im Bereich 1) ange-
passt: Im Interview werden die Arbeitsschritte von der ersten Idee von VR in
Schule, die Kooperation zwischen Universitat und Schule, die Entscheidungen
der Schulleitung sowie die Schulentwicklung besonders in den Blick genom-
men. Der Fokus dieser Teilstudie liegt auf den Akteur*innen der Schule, da
differenzierte Aussagen iiber den Einsatz im Fachunterricht vor allem aus der
Perspektive der Praxis zu erwarten sind.

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt anhand der qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) mittels deduktiver und induktiver Katego-
risierung. Neben den Gesprachen im Projekt wurden die Ergebnisse der Un-
tersuchung auf nationalen und internationalen Konferenzen vorgestellt und
besprochen (Wiesche et al., 2023).

8. Learnings

Die Schulleitung schétzt im Interview das Konzept als Chancen sowohl fiir
Lehrkrafte als auch fiir Studierende bereithaltend ein: ,,[Es] ist ein beidersei-
tiges Lernen® (S. 5). Studierende konnen durch das Kooperationsprojekt z.B.
Einblicke in (Kern-)Lehrplane sowie deren Umsetzung in Schule und Unter-
richt erhalten. Durch die gemeinsame Entwicklung eines Unterrichtsszenarios
bringen sie sich aktiv mit ihren bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen zur
Gestaltung von Unterricht ein und lernen in der Auseinandersetzung mit den
Lehrkraften das praktische Vorgehen in Planung und Umsetzung. Im Sinne des
DPaCK-Modells wird fiir die Studierenden ein Lernanlass im Bereich padago-
gisches und didaktisches Wissen (PCK) geschaffen.

Gleichzeitig profitieren die Lehrkréfte, da diese bisher keine bis wenig Er-
fahrungen mit VR gemacht haben: ,, VR, da fehlt uns einfach die Expertise®(S. 2).
Die Lehrkrifte erfahren nicht nur technische Unterstiitzung durch einen Erfah-
rungs- und Wissensvorsprung durch die Studierenden, sondern erproben ge-
meinsam mit ihnen bisher unbekannte Anwendungen und deren methodisch-
didaktische Einsatzmdoglichkeiten im Unterricht. Insgesamt habe das ,,Konzept
unglaublich viel Innovationspotenzial“ (S. 6), und gleichzeitig entstehen in der
Umsetzung im Alltag handfeste Herausforderungen, wie der standige Wechsel
der Studierendenschaft nach einem Semester oder die unterschiedlichen Kern-
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zeiten von Universitit (Vorlesungszeit sowie Priifungs- und vorlesungsfreie
Zeit) und Schule (Ferien und weitere feste Priifungszeitraume wie z.B. Abitur).
Fiir die Schulleitung tiberwiegt bei allen zu meisternden Herausforderungen
jedoch das Potenzial hin zu einer zukunftsorientierten, digitalisierungsbezoge-
nen, innovativen Schulentwicklung. Dieser Entwicklungsprozess brauche Zeit.
Intrinsisch motivierte oder technologieaffine Kolleg*innen, die der Schulleiter
gezielt anspricht, konnen den Prozess vorantreiben. Fir die Lehrkréfte bie-
ten dementsprechend eher die Bereiche des digitalitdtsbezogenen inhaltlichen
Wissens (DCP) sowie die dreifache Schnittstelle (DPaCK) eine Moglichkeit zur
Kompetenzerweiterung.

Insgesamt zeigen Lehrkrafte und Studierende ein hohes Interesse an einer
konkreten Umsetzung von VR-Lernszenarien im Unterricht. Am ersten Stand-
ort war dabei die Orientierung am Kernlehrplan zentral, wéahrend am zweiten
Standort das Ziel verfolgt wurde, dass die Lernenden tiberhaupt etwas tun und
eine Motivation fiir die Erarbeitung eines Lerngegenstandes entwickeln. Laut
Aussagen der Beteiligten wird das Format als positiv bewertet und fithrt durch
die Zusammenarbeit von Studierenden und Praktiker*innen zu neuen, inno-
vativen Unterrichtsszenarien. So konnte beispielhaft im Kunstunterricht das
Thema Graffiti ohne Schiaden fiir Umwelt und Gesundheit erfahrbar gemacht
werden, und vermeintlich schwer zugingliche Themen in Geschichte konnten
durch virtuelle Reisen in die Vergangenheit anschaulich und authentisch auf-
bereitet werden. Zudem zeigten sich im Sportunterricht erste Ankniipfungs-
punkte an verschiedene Bewegungsfelder, die die Bewegungswahrnehmung
schulen und Inhalte wie Fitness oder Sportarten wie beispielsweise Tischtennis
oder Klettern thematisieren. Eine ausfiihrliche Darstellung und Diskussion der
Forschungsergebnisse sowie der Beantwortung der Forschungsfragen sind in
Wiesche, Schifer und Striter (2023) zu finden.

In einzelnen Kleingruppen wird eine divergierende Erwartungshaltung
aufgrund unterschiedlicher Vorstellungen zur Absprache und Durchfithrung
sichtbar: Wihrend sich einige Lehrkrifte mehr Engagement der Studierenden
wiinschen, erwarten die Studierenden eine engere Begleitung durch die Prak-
tiker*innen. Die teilweise noch unklaren Verantwortlichkeiten fir die War-
tung und Bereitstellung der VR-Brillen fithren zu mehrfachen Absprachen auch
zwischen Hochschuldozierenden und der Schulleitung. Gleichzeitig treffen in
einigen Projektgruppen unterschiedliche Erwartungen hinsichtlich der Zeitin-
vestition aufeinander. Die Erreichbarkeit der Lehrkrifte war teilweise durch
den hohen zeitlichen Alltagsdruck in der Schule eingeschrankt, und es wurde
mehr Service durch die Studierenden erhofft, als nach dem Service-Learning-
Konzept vorgesehen war. Gleichzeitig gab es Studierende, die in der Projekt-
durchfithrung den einfachsten Weg suchten.

Bezogen auf die Schulentwicklung am Beispiel VR in der Schule ist die Or-
ganisation der Technik an der Schule ein zentraler Punkt. Es benétigt hauptver-
antwortliche Ansprechpartner®innen, die fiir Ausleihe und Funktionsfahigkeit
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zustdndig sind. Vor allem die Sicherstellung der Funktionsfihigkeit ist, je nach
Voraussetzungen der Schule, zeit- und nervenaufreibend.

9. Fazit

Wenngleich sicherlich nicht alle Ergebnisse der Projektgruppen zu einer fla-
chendeckenden innovativen Transformation des Unterrichts fithren konnen,
ist das Gesamtfazit ein positives. Viele Projekte waren erfolgreich und ge-
winnbringend, da Unterrichtsvorhaben konkret umgesetzt wurden und aus
verschiedenen Perspektiven reflektiert werden konnen. Die Ko-Konstruktion
von Bildungspraxis und Bildungswissenschaft gelingt nicht reibungslos, doch
der gemeinsame Lernweg von Personen zu verschiedenen Zeitpunkten der
Karriere wird von allen Beteiligten als konstruktiv und perspektiverweiternd
beschrieben. Somit soll dieser Beitrag dabei unterstiitzen, phaseniibergreifen-
des Arbeiten z.B. im Format des Service Learning zukiinftig zu beriicksichti-
gen. Akteur®innen von Schule und Universitit sollen dazu ermutigt werden,
den gegenseitigen Austausch von Erfahrungen und Expertise trotz teils her-
ausfordernder Rahmenbedingungen als Chance zu ergreifen, um gemeinsam
an realen Herausforderungen von Schulentwicklungsprozessen zu arbeiten.
Fir Lehrkréfte eroffnet sich durch die Zusammenarbeit mit den Studierenden
der Zugang zu neuester Technologie und notwendigem Wissen, um diese im
Schulalltag anzuwenden, und gleichzeitig konnen sie Studierende an ihren
nicht zuletzt umfangreichen padagogischen sowie methodisch-didaktischen
Erfahrungen aus der Schulpraxis teilhaben lassen.
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Lernen iiber digitale Medien im Sportunterricht

Die Anwendung der ,,Walkthrough“-Methode im Spannungsfeld
von universitarer Theorie und schulischer Praxis

Dirk Blotzheim & Svenja Kamper

1. Einleitung

Digitalisierung und die damit verbundene Vermittlung von Medienkompetenz
ist eine Aufgabe, die alle schulischen Féacher betrifft. Auch im Sportunterricht
existiert mittlerweile eine Reihe von Vorschlagen fiir den Einsatz digitaler
Medien, die sich vorrangig mit der Frage des Lernens mit digitalen Medien,
weniger tber digitale Medien beschaftigen (Greve et al., 2020). Um die Schii-
ler*innen ,zu einem selbststindigen und mindigen Leben in einer digitalen
Welt“ zu befihigen (KMK, 2017, S. 11), erscheint es allerdings ratsam, nicht
nur die Nutzung dieser Medien im Sportunterricht einzuiiben, sondern sich mit
diesen auch kritisch-reflexiv auseinanderzusetzen.

Hieran ankniipfend untersucht das vorzustellende Kooperationsprojekt von
Universitdt und Schule zum einen die Fragestellung, wie sich die kritisch-refle-
xive Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Sportunterricht - also das
Lernen iiber digitale Medien — in den Sportunterricht integrieren lasst und
sich damit die Reflexionskompetenz beztiglich digitaler Medien bei den Schii-
ler*innen entwickeln ldsst. Da hierfiir ein im hochschuldidaktischen Kontext
entwickeltes Lehrkonzept fiir den Schulkontext weiterentwickelt wurde, unter-
sucht das Projekt zum anderen die Frage, welche Gelingens- und Misslingens-
bedingungen die Zusammenarbeit von Universitat und Schule kennzeichnen.

Im Beitrag wird zunédchst das Lernen mit und tber digitale(n) Medien im
Sportunterricht vor dem Hintergrund der Grundanliegen des Faches legitimiert
und die eigene Schwerpunktsetzung herausgearbeitet (2). Es folgen die Dar-
stellung des Kooperationsprojektes (3) sowie die genauere Ausgestaltung der
Zusammenarbeit zwischen Schule und Universitat (4). AnschlieBend werden
erste Ergebnisse prasentiert (5) und diese abschlieSend im Hinblick auf beson-
dere Chancen und Herausforderungen diskutiert (6).
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2. Lernen mit und iiber digitale Medien im Spannungsfeld des
erziehenden Sportunterrichts

2.1 Digitale Medien im erziehenden Sportunterricht

Beim Unterricht als einem Interaktionsgeschehen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden konnen digitale Medien als Instrument, d.h. als Lernmaterialien bzw.
Lernwerkzeuge, eingesetzt werden. Eine solche Nutzung nicht nur von analogen,
sondern von digitalen Medien zur Begleitung von motorisch-koordinativen Pro-
zessen zéhlt zum Repertoire sportdidaktischer Vermittlung. Besondere Heraus-
forderungen fiir das Fach Sport stellen sich aber, wenn neben dem sportmotori-
schen Lernen weitere Zielstellungen verfolgt werden. So hat sich als Auftrag des
Sportunterrichts ein Konsens herausgebildet, in einem ,erziehenden Sportun-
terricht” folgenden Doppelauftrag zu realisieren: In einer Erziehung zum Sport
sind Schiiler*innen zum lebenslangen Sporttreiben anzuleiten und zu befahigen,
an der Vielfalt der Sportkultur teilzuhaben. Die Erziehung durch Sport hingegen
rechnet mit den padagogischen Potenzialen, die Sport fir eine individuelle Ent-
wicklungsférderung bietet (Kurz & Wolters, 2004).

Wie lasst sich dieser Anspruch an das Fach mit dem Lernen mit und tiber
digitale(n) Medien verkniipfen? Als didaktisch-methodisches Werkzeug unter-
stiitzt das Lernen mit digitalen Medien schwerpunktméfig den einen Teil des
Doppelauftrags einer Erziehung zum Sport, indem das sportmotorische Han-
deln optimiert werden soll. Im Rahmen der mannigfaltigen Moglichkeiten, digi-
tale Medien im Sportunterricht einzusetzen (Jastrow et al., 2022), kommt dieser
Bereich der ,Reprisentationsformen® (Greve et al., 2020, S. 496) am haufigsten
beim Einsatz digitaler Medien in der Sportunterrichtswirklichkeit vor.

Waihrend einerseits die Potenziale des Lernens mit digitalen Medien im
Sinne einer Erziehung zum Sport hervorgehoben werden (Fabian et al., 2021),
wird andererseits auf didaktische Verkiirzungen hingewiesen, die dem Auf-
trag des Faches mit der zu flankierenden Erziehung durch Sport nicht gerecht
werden (Klinge & Przybylka, 2021). Demzufolge ist es wiinschenswert, dass
digitale Medien im Sportunterricht verstéarkt selbst zum Unterrichtsgegenstand
werden, um eine kritisch-reflexive Haltung hierzu zu entwickeln und starker
die Potenziale fiir eine Erziehung durch Sport zu nutzen.

2.2 Lernen iiber digitale Medien

Fir das Lernen iiber digitale Medien im Sportunterricht liegen wenige prakti-
sche Beispiele und Studien vor (im Uberblick Jastrow et al., 2022; Wendeborn et
al., 2022); die Notwendigkeit der Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung
gegeniiber digitalen Medien wird aber zunehmend betont (Klinge & Przybylka,
2021). Diese kritisch-reflexive Haltung wird im vorliegenden Projekt anhand
des EDAMA-Modells konkretisiert. Ein Merkmal ist dabei die Unterteilung
des Reflexionsprozesses in vier Phasen (Erleben, Darstellen, Analysieren, Maf3-
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nahmen-Entwickeln, Anwenden) (Aeppli & Lotscher, 2016). In Anlehnung an
dieses und das Rahmenmodell von von Aufschnaiter et al. (2019), das reflexi-
onsbezogene Dispositionen, Denkprozesse und Performanz unterscheidet, wird
das Lernen tber digitale Medien als Reflexionskompetenz konzipiert und ein
heuristisches Modell hierzu entwickelt:

Die Reflexionskompetenz beziiglich digitaler Medien ist die Fihigkeit, sich auf
der Basis digitalisierungsbezogener Dispositionen gedanklich mit der Nutzung
digitaler Medien auseinanderzusetzen und aus der gedanklichen Analyse heraus
Konsequenzen fiir die eigene Nutzung argumentativ zu entwickeln, zu artikulie-
ren und umzusetzen.

3. Forschungspraktische und methodologische Aspekte zum
Kooperationsprojekt von Schule und Universitat

3.1 Entstehungshintergrund und Rolle der Akteure im Projekt

Die beiden kooperierenden Akteure von Universitdt und Schule kennen sich
seit langer Zeit, haben bereits im Universitidtskontext zusammengearbeitet und
beide mehrere Jahre sowohl an der Universitat als auch an der Schule gearbei-
tet. Von Seiten der Universitit stellte sich dabei die Frage nach einem mogli-
chen Transfer eines entwickelten Lehrkonzepts in den Sportunterricht und von
Seiten der Schule die Frage, welchen Beitrag digitale Medien liefern kénnen,
um den Anspruch eines erziehenden Sportunterrichts in der Praxis zu erfiillen
und das digitale Profil der Schule im Bereich des Sportunterrichts zu schérfen.

Mit diesen Fragen startete die Zusammenarbeit, worauf die Universitats-
seite das in der universitiren Lehre entwickelte Lehrkonzept vorstellte. Beide
Seiten entschieden sich schliefSlich fiir eine fluide Ko-Konstruktion mit einer
im Prozess zu erfolgenden Verdnderung und Weiterentwicklung des Ausgangs-
konzepts, um den schulischen Gegebenheiten Rechnung zu tragen.

Neben der Gleichberechtigung bei der Entwicklung des Lehrkonzeptes setzt
das Projekt auf eine ,symbiotische Strategie“ (Grésel, 2011), bei der beide Seiten
von der Zusammenarbeit profitieren: Die Universitétsseite profitiert von dem
Anliegen, hochschuldidaktische Uberlegungen in die Schulpraxis zu transferie-
ren, deren Realisierung zu untersuchen und Erkenntnisse aus der und iiber die
Zusammenarbeit der beiden Institutionen zu generieren. Die Schulseite pro-
fitiert davon, aktuelle Uberlegungen zum Themenkomplex Digitalisierung zu
erproben und einen Beitrag zur Medienbildung im Unterricht zu leisten, die im
Schulprofil zentral ist.

3.2 Die ,Walkthrough-Methode*“

Im Rahmen der fachdidaktischen Entwicklungsforschung (Prediger et al., 2012)
ist im hochschuldidaktischen Kontext das oben angedeutete EDAMA-Lehr-
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konzept entwickelt worden: Lehramtsstudierende des Faches Sport durchlau-
fen, eingebunden in ein Theorieseminar ,Digitalisierung im Sportunterricht®,
die Phasen des Modells, indem sie eigene Forschungsprojekte zu ausgewéhl-
ten Apps durchfithren und aus den Analyseergebnissen Konsequenzen fiir die
Nutzung dieser App im Sportunterricht entwickeln. In drei Semesterdurch-
laufen wird dieses Lehrkonzept derzeit empirisch evaluiert (Kamper, 2024, im
Review). Das Kernstiick bildet dabei die sogenannte ,Walkthrough-Methode®
(Meister & Slunecko, 2021).

Die Methode wurde urspriinglich zur wissenschaftlichen Analyse von Apps
entwickelt. Die Grundannahme lautet, dass das Interface einer App kein pas-
sives Objekt ist, sondern ein dynamischer Raum mit zahlreichen Wechselwir-
kungen, Implikationen und Affordanzen® (Meister & Slunecko, 2021, S. 245), die
anhand der Methode aufgedeckt werden sollen. Hierfiir durchlauft man die bei
der Nutzung von Apps tiiblichen Schritte 1. Einstieg, 2. Alltdglicher Gebrauch,
3. Ausstieg. Eine ,ethnographische Grundgeste® (ebd.) ist beim Durchlaufen der
Schritte zentral: Die eigenen Beeinflussungen und Irritationen sollen wéhrend
der Nutzung in Feldnotizen méglichst detailliert verschriftlicht werden, um sie
in einem zeitlich abgesetzten Schritt der Analyse zugénglich zu machen und so-
mit als Teil des Erkenntnisprozesses zu nutzen. Fiir die Analyse der Feldnotizen
werden mit Hilfe des Frankfurt-Dreiecks (Brinda et al., 2019) Analysefragen
formuliert, um gezielte Reflexionsprozesse hinsichtlich der App anzustofien.

3.3 Das Untersuchungsdesign

Um zu untersuchen, wie sich die Reflexionskompetenz beziiglich digitaler Me-
dien im Sportunterricht vermitteln lasst, wird die Umsetzung des Unterrichts
moglichst genau dokumentiert, und die entstandenen Unterrichtsdokumente
und verschriftlichten Schiller*innenergebnisse in Lerntagebiichern werden fiir
die weitergehende Analyse genutzt. Zur Untersuchung der Fragestellung, wel-
che Gelingens- und Misslingensbedingungen die Zusammenarbeit der Koope-
rationspartner kennzeichnen, werden Forschungstagebiicher genutzt. Dariiber
hinaus werden Interviews mit zwei Schiiler*innen und den Kooperationspart-
nern durchgefiihrt. Die vorliegenden Dokumente werden mithilfe der qualita-
tiven Inhaltsanalyse ausgewertet (Kuckartz & Réadiker, 2022).

Das Projekt findet in einem Leistungskurs (Q1) Sport (16 Schiiler, 4 Schiile-
rinnen) eines Gymnasiums statt. Der Kurs hat fiinf Stunden Sport pro Woche.
Die Schule ist von einem sozialstarken sozialraiumlichen Umfeld im Ruhrgebiet
mit sehr guten Voraussetzungen im Bereich der Digitalisierung gepragt.

1 Der Begriff Affordanzen lasst sich ,als ,Angebots-‘ oder ,Aufforderungscharakter’ iibersetzen®
(Meister & Slunecko, 2021, S. 264). Er verweist u.a. auf relationale Beziehungen zwischen Ge-
genstanden und deren Nutzer*innen im praktischen Gebrauch. Hinsichtlich der App-Nutzung
wird damit betont, dass das Interface mit User*innen interagiert und bestimmte Aktivitaten
und Verhaltensweisen unterstiitzt oder provoziert (Meister & Slunecko, 2021, S. 245).
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E — Erleben: ,Gesundheits-App“ nutzen, Feldnotizen erstellen (in Lerntagebuch)
D — Darstellen:  Kurzzusammenfassung der Erfahrungen beim

Einstieq, Gebrauch, Ausstieg sowie Beschreibung des Kontextes
A — Analysieren: im Hinblick auf die drei Seiten des Frankfurt-Dreiecks (Leitfragen)

Technik: Welche Funktionen sind mdglich? Welche technischen Besonderheiten/Herausforderungen gibt es?
Interaktion: ,Wie werden User adressiert und was fiir ein Verhéltnis wird zwischen Usern evoziert?*

Gesellschaft:

,Wie wird Gesundheit/Sport/Sportunterricht in der App und ihrem Kontext eingebettet und materiell (digital) vermittelt?*
+Welches Gesundheits-/Sport-/Sportunterrichtsverstéandnis wird hier vermittelt?*

,Was bedeutet Erfolg in der App und wie wird er erfasst?*

,In welche Ziel- und Zweckanforderungen werden User eingespannt?*

,Von wem wurde die App mit welchem Ziel entwickelt?*

M — MalRnahmen: Welche MaRnahmen waren denkbar/notwendig, um diese App fiir eine ganzheitliche
Gesundheitsférderung mit einem weiten Sportverstéandnis zu nutzen? Worauf musste ich bezuglich der Technik,
Interaktion, gesellschaftlichen Implikation achten?

A — Anwenden: Entwicklung einer Beispielsituation zur Nutzung der App im gesundheitsférderlichen Sinne

Abbildung 1: Grundgeriist der Lehrmethode (eigene Darstellung)

4. Die Ausgestaltung der Zusammenarbeit von Universitat und
Schule

Nach einem ersten Austausch des Grundgeristes der angedachten Lehrme-
thode von Seiten der Universitat (s. Abb. 1) wurde von der Schulseite der
Einsatz auf einen konkreten Fokus hin zugeschnitten. Eine erste Modifikation
richtete sich auf die starkere Einbindung selbstorganisierter Lernformen und
eine didaktische Reduktion des Ausgangskonzeptes. Die Schiler*innen such-
ten - nach einer kurzen Einfithrung in die Welt der digitalen Apps - fiir die
Vorbereitung auf den abiturrelevanten 5-km-Lauf eine Lauf-App aus und for-
mulierten Fragen zur Handhabbarkeit der Methode. Hierauf aufbauend schlug
die Universitatsseite eine weitere Modifikation vor, um neben den formulierten
anwendungsbezogenen Analysefragen stirker die Reflexionsphasen und das
Analysieren hinsichtlich der drei Seiten des Frankfurt-Dreiecks (Brinda et al.,
2019) aufzurufen (s. Abb. 2).

Die aufgezeigten Schnittstellen zwischen Universitat und Schule sowie die
wechselseitigen Modifikationen lassen die Grundproblematik des Faches Sport
aufscheinen: Aus einer engen Fachsicht und angelehnt an den Anspruch, eine
Erziehung zum Sport zu ermoglichen, ist bereits die Verbesserung der Aus-
dauerleistungsfihigkeit das zentrale Ziel. Vor dem Hintergrund des Ziels, die
Reflexionskompetenz in Bezug auf Lauf-Apps zu verbessern, ist die Ausdauer-
leistungsfahigkeit eher das Mittel zum eigentlichen Zweck, die App genauer zu
analysieren und beurteilen zu kénnen. Mit dieser weiten Fachsicht wére eher
der Anspruch einer Erziehung durch Sport im Blick.
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Aufgabenstellungen zur Reflexion iiber die ausgewihlte App

1) Beschreibt, wie ihr die folgenden Phasen der App erlebt habt:

a. Einstieg: Beschreibt die Art und Wiese, wie neue User in die App ein-
gefithrt werden und welchen Anforderungen sie ausgesetzt sind (hier
werden héufig bereits Erwartungen zur Nutzungspraxis kommuniziert).

b. Nutzung: Beschreibt den alltdglichen Gebrauch der App. Gab es be-
stimmte Beeinflussungen, Irritationen, die Euch aufgefallen sind?

c. Ausstieg: Die Beendigung der App-Nutzung ist oft eine ,heifle Phase®, in
der Apps versuchen, das Engagement der User aufrechtzuerhalten. Wie
fand der Ausstieg statt?

Falls moglich, zieht Kontextmaterial zur Beschreibung der App heran (z.B.

Werbematerial, Zeitungsartikel, FAQ, AGB, Geschaftsmodell, Social-Media-

Auftritte, Websites, Appstore-Auftritt).

2) Analysiert die App hinsichtlich der folgenden Fragen (drei Seiten des Frank-
furt-Dreiecks):
a. Technisch-mediale Strukturen und Funktionen:
— Welche technischen Merkmale kennzeichnen die App?
— Welche Funktionen sind moglich?
- Welche Herausforderungen/Einschrankungen/Vorteile gibt es?
b. Interaktion: Nutzung — Handlung - Subjektivierung:
— Wie ist die Interaktion zwischen Mensch — Medium gestaltet?
— Welche Aufforderungen der App gibt es an mich (explizit oder ver-
steckt) und wie werden User adressiert?
— Was fiir ein Verhaltnis zwischen Usern wird evoziert?
c. Gesellschaftliche und kulturelle Wechselwirkungen:
— Welche gesellschaftlichen Implikationen gibt es?
— Welche gesellschaftlichen Normen und welches Verstiandnis von Aus-
dauertraining liegen zugrunde?
— Was bedeutet Erfolg in der App und in welche Ziel-/Zweckanforde-
rungen werden User eingespannt?

3) Welche Mafinahmen wiren aus Deiner Sicht notwendig, um diese App fiir
eine gute Vorbereitung eines 5-km-Laufs zu nutzen? Was wiirdest Du be-
sonders beachten/verdandern? Begriinde Deine Entscheidung.

4) Entwickle eine Beispielsituation, wie Du diese App anwenden wiirdest, da-
mit sie fiir Dich personlich eine hilfreiche App zur Vorbereitung auf einen
5-km-Lauf darstellt. Welche Moglichkeiten der App wiirdest Du wie nutzen/
ignorieren? Erklire Deine Uberlegungen.

Abbildung 2: Aufgabenblatt fiir die Schiiler*innen (eigene Darstellung)

Ohne den Austausch der Aufgabenstellungen wére die Verbesserung der
Ausdauerleistungsfihigkeit starker im Vordergrund geblieben und die App
schwerpunktméflig daraufhin analysiert worden, inwiefern sie hilfreich war,
die eigene Ausdauerleistungsfihigkeit zu verbessern. Der Austausch hat mogli-
cherweise dazu beitragen konnen, die geforderte, aber als schwierig betrachtete
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Verkniipfung einer Erziehung zum und durch Sport zumindest konzeptionell
zu unterstiitzen. Dadurch werden weitergehende Analysefragen gestellt, mit
denen Reflexions- und Verstehensprozesse bei den Schiiler*innen in Gang ge-
setzt werden sollten.

5. Erste empirische Ergebnisse zur Zusammenarbeit von
Universitat und Schule

Derzeit findet die Umsetzung des Projekts an der Schule statt. Eine detaillierte
Sichtung der Materialien steht daher noch aus. Vorlaufige Ergebnisse konnen
an dieser Stelle fiir die Teilfrage berichtet werden, welche Gelingensbedingun-
gen die Kooperation zwischen Schule und Universitit kennzeichnen:

1.  Kenntnis der jeweiligen Strukturen: Dass beide Kooperationspartner die
jeweils andere Institution aus eigener beruflicher Tétigkeit kennen, er-
scheint besonders hilfreich. Denn dadurch besteht ein gegenseitiges Ver-
stdndnis der je Institut herrschenden Anliegen und Bedingungen. Aufler-
dem fiithrt dies zu realistischen Einschatzungen des jeweils Mach- und
Erwartbaren.

2. Unmittelbare Beteiligung: Beide Kooperationspartner sind und waren die
Akteure, die im unmittelbaren Geschehen in der Unterrichtspraxis und in
der Hochschullehre und -forschung eingebunden sind. Dariiber hinaus be-
steht auf beiden Seiten die Offenheit, dass der andere Kooperationspartner
an der Lehr- und Forschungspraxis teilnimmt und diese mitgestaltet. Da-
durch werden unmittelbare ,Kurskorrekturen® auch kurzfristig moglich.

3.  Geteilte Ziele und Inhalte: Beide Seiten haben ein Einverstandnis dartber,
dass Sportunterricht eine Erziehung durch und zum Sport erméglichen
sollte. Trotz einer gewissen Skepsis dariiber, inwiefern dies im alltaglichen
Sportunterrichtsgeschehen immer realisierbar ist, erscheint das Grundan-
liegen dennoch als wiinschenswert und wertvoll. Die Konzentration auf
die Reflexion iiber digitale Medien halten beide Seiten fiir einen besonders
zentralen Aspekt im Gesamtkomplex Digitalisierung im Sportunterricht.

4.  Thematische Ndhe: Von der Universitatsseite bestand aufgrund des be-
reits laufenden Forschungsprojektes zur Entwicklung und Evaluation ei-
ner hochschuldidaktischen Lehrmethode bereits eine gewisse Néhe zur
didaktischen Entwicklungsforschung. Fir die Schulseite bestand ein In-
teresse am Einbezug digitaler Medien, da diese das Schulprofil kennzeich-
nen.

5. Gegenseitiges Interesse: Beide Seiten haben Interesse fir aktuelle Fragen
und Entwicklungen der jeweils anderen Seite, was u.a. an der beruflichen
Vorerfahrung im jeweils anderen Bereich liegen kénnte.

6. Kontinuierliche Flexibilitdt und Weiterarbeit an der Weiterentwicklung
wihrend des laufenden Projektes: Die Grundhaltung eines ko-konstruk-



Lernen tber digitale Medien im Sportunterricht 317

tiven Ansatzes, bei dem beide Kooperationspartner im kontinuierli-
chen Austausch stehen und gleichrangig an der Entwicklung mitwirken,
scheint eine besondere Stirke und fiir das Projekt forderliche Bedingung
zu sein. Denn erst dadurch konnen aktuelle Entwicklungen, vorher nicht
antizipierbare Fragen, Ideen und Abanderungen situationsadiquat aufge-
griffen werden. Diese Flexibilitdt scheint mit einer besonderen Realitéts-
nihe einherzugehen.

Beziiglich der Herausforderungen lasst sich ausschnitthaft feststellen, dass der
Faktor Zeit eine zentrale Stellung einnimmt. Da die Arbeitsphasen an beiden
Institutionen zumeist kontrar verlaufen, ist es nicht immer leicht, Zeitfenster
fir den Austausch zu finden. Auflerdem bringen beide Akteure zusatzliche Zeit
fur das Kooperationsprojekt auf. Daneben kénnen die gegenseitigen Erwartun-
gen herausfordernd sein. Die Universitatsseite startete mit dem Anliegen, das
entwickelte Konzept als Ausgangsbasis zu nehmen und dies gemeinsam weiter-
zuentwickeln. Die Schulseite erwartete — iiberspitzt formuliert —, ein handhab-
bares Konzept zu erhalten, das eine Umsetzung und Passung zum Unterrichts-
gegenstand, der Verbesserung der Ausdauerleistungsfahigkeit, erméglicht.

6. Fazit und Ausblick

Im Rahmen des Kooperationsprojektes konnte ein Unterrichtsbeispiel dafiir
entwickelt werden, wie digitale Medien so in den Sportunterricht integriert
werden, dass dabei zum einen fachliche Ziele (Kenntnisse zur und Verbesse-
rung der Ausdauerleistungsfahigkeit), zum anderen aber auch tiberfachliche
Ziele (kritische Analyse und Beurteilung digitaler Medien) verfolgt werden.
Damit liefert das Projekt einen Beitrag zur Frage, wie sich eine Erziehung zum
und durch Sport in einem modernen Sportunterricht realisieren lassen konnte.
Auflerdem wird der bislang nur randstdndig beriicksichtigte Aspekt des Ler-
nens iber digitale Medien mit einem Unterrichtsbeispiel inhaltlich konkreti-
siert.

Konkret muss sich im Zuge des schulischen Anliegens, den Schiiler*innen
eine verantwortungsvolle und miindige Teilhabe an den Entwicklungen der
Digitalisierung zu ermdglichen, auch das Fach Sport die Frage stellen, welche
fachspezifischen Entwicklungen besonders in den Fokus riicken sollten. Die
Analyse der Lauf-Apps im vorliegenden Unterrichtsbeispiel stellt nur einen
Teilausschnitt dar, in dem das Lernen mit und iiber digitale Medien im Sport-
unterricht stattfinden kann. Hinter Apps als tagliche Begleiter zu schauen,
gezielte Fragen an diese zu stellen und damit deren Funktionieren, versteckte
Anliegen, Beeinflussungen des eigenen Verhaltens, Empfindens und Interagie-
rens mit dem Medium und anderen Personen aufzudecken, ist eine zentrale
Notwendigkeit im Bereich des Lernens tiber digitale Medien.
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Fur die Kooperation zwischen Universitidt und Schule lieen sich mehrere
forderliche Bedingungen herausarbeiten. Insbesondere die Kenntnis und das
Verstandnis der beiden Institutionen, aber auch ein Einverstindnis tuber die
Grundanliegen des Faches Sport und im Bereich Digitalisierung wurden als
besonders gewinnbringend wahrgenommen. Konstruktiv gewendet erwiesen
sich in der ko-konstruktiven Zusammenarbeit die Divergenz und die blinden
Flecke der jeweiligen Institution als Gewinn, da so ein fortwahrender Aus-
tausch und die Ubernahme der gegenteiligen Perspektive mit dem Ziel des
Findens eines Konsenses erfolgen muss.

Nach der weitergehenden Auswertung des Projektes sollen die Ergebnisse
in eine weiterentwickelte Form des Unterrichtskonzepts miinden und an einer
anderen Schule mit kontriaren Rahmenbedingungen umgesetzt werden.
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Bildungsnetzwerke als neue Sozialraume am Beispiel
der ,XPRTN fiir das Lesen*

Ein Aus- und Weiterbildungsangebot disziplin- und
institutionsiibergreifend fiir Hochschule, Schule und
Offentliche Bibliotheken

Tatjana Vogel-Lefebre & Gudrun Marci-Boehncke

1. Einleitung

Unser Leben und damit auch Bildung finden immer in konkreten Raumen statt.
Diese sind von sozialen und mentalitatsspezifischen Merkmalen geprégt (regio-
nale Besonderheiten, Urbanitit vs. Landlichkeit, Diversitat, Institutionen, ...)
und angesichts zunehmender Digitalisierung auch von der Frage analoger oder
virtueller Partizipationsméglichkeiten. Die Ausweitung des Raumverstandnis-
ses auf die Ebene der Digitalitét eroffnet gerade fir die Bildung neue Moglich-
keiten.! Digitale Rdume schaffen unabhingig von eigener Mobilitit zeitunab-
hiangige Teilhabe- und Kommunikationsmoglichkeiten, analoge Rdume kénnen
iiberbriickt werden und damit gerade im Bildungswesen Verbindungen auch
von Institutionen schaffen, die sonst schwerer zusammenfinden. Die Griinde
dazu sind vielfaltig. Betrachtet werden im folgenden Beispiel die Rollen von
Universitiaten/Hochschulen, Schulen und Offentlichen Bibliotheken in einem
Netzwerk zur engen Verzahnung von Lese- und Medienbildung.

Jenseits der vielen anderen Verpflichtungen im eigenen Kontext und der
grundsitzlich erkannten bildungspolitischen Notwendigkeit fehlt vielen Mit-
arbeitenden in diesen Institutionen haufig die Zeit zu inhaltlich grundsatzlich
als sinnvoll erkannten Kooperationen (Marci-Bohencke 2017). Die Koordina-
tion von Bildung iber die verschiedenen Ebenen und Einrichtungen ist je-
doch von grundlegender Bedeutung. Dabei geht es nicht um eine Steuerung
auf einer reinen Makroebene — etwa um Hinweise in den Lehrplinen, dass
die Kooperationen von Schulen und Bibliotheken und entsprechende Besuche
zur Recherche erwartet werden. Vielmehr geht es um eine Verstindigung der
konkreten Stakeholder iiber die gemeinsamen Begegnungen. Jenseits analog
betretbarer Rdume — etwa der Bibliotheken - scheint es wichtig, dass wechsel-
seitige Erwartungen und bildungsrelevante Méblierungen ausgetauscht werden,
damit die Besuche und Zeiten im gegenseitigen Sinn erfolgreich werden, weil

1 Die Risiken (Datenschutz etc.) sollen an dieser Stelle nicht néher in den Blick genommen
werden, der Beitrag fokussiert die chancenorientierte Betrachtungsweise.
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beide Institutionen hohe zeitliche Investitionen machen und Ridume verlassen
bzw. Rdume 6ffnen, was beides mit Erwartungen an den im Besuch angestreb-
ten ,Bildungsraum® verkniipft ist. Damit ist gemeint, dass ein gemeinsames
Wissen bei den Verantwortlichen vorhanden sein sollte, auf Basis welcher
Theorien/Curricula/Kompetenzen etc. die Angebote geplant werden. Dazu ge-
hort etwa die Verstandigung tiber die gemeinsame Arbeit nach dem ,erweiter-
ten Textbegriff* (Kallmeyer et al. 1974) (der auch digitale Texte in Forderset-
tings einschliefit), iiber ,inklusive Medienbildung® (Marci-Boehncke, 2018b),
ein Verstindnis vom Universal Design for Learning (UDL) (CAST, 2018), von
Scaffolding-Mafinahmen (vgl. Kniffka, 2010), die Kenntnis und Orientierung
an bestimmten fachspezifischen und iibergeordneten nationalen und interna-
tionalen Curricula (fachspezifische Lehrplane, Medienkompetenzrahmen, Dig-
Comp Edu, 21st Century Skills, ...), ein Bild der eigenen Kompetenzen und
idealiter auch Beliefs (z. B. Medienbildung eher férdernd oder bewahrend; Le-
seférderung eher funktional oder subjekt-/verstehensorientiert, (detaillierter:
Vogel-Lefebre, 2025). Bibliotheken erwarten eine positive Auswirkung auf die
Nutzung ihrer Einrichtung auch iiber den Kooperationstermin hinaus, die An-
erkennung und Wertschiatzung ihrer Angebote. Lehrkrifte erwarten die Ver-
mittlung neuer Kompetenzen an ihre Schiiler*innen sowie eine Starkung von
deren intrinsischer oder wenigstens extrinsischer Lesemotivation. Der Besuch
der Bibliothek als aulerschulischem Lernort soll dariiber hinaus auch grund-
satzlich die Bildungsaspiration der Kinder und Jugendlichen selbst anregen.
Vor dem Hintergrund der Uberzeugung, dass gute wechselseitige Informatio-
nen Uber diese ,bildungsrelevanten Méblierungen® im Kontext einer gemein-
samen Bildungsverantwortung von Schulen und Bibliotheken Grundvorausset-
zung sind, versucht das Bildungsnetzwerk ,XPRTN fiir das Lesen® seit mehr als
zehn Jahren, die verantwortlichen Einrichtungen zu adressieren. Nordrhein-
Westfalen, das Ruhrgebiet zwischen Koln, Niederrhein und Lipperland, ist der
geografische und soziale Raum, in dem sich diese Vernetzungen abspielen. Der
folgende Beitrag geht zunéchst auf die gegenwirtigen Bildungsparadigmen ein,
die Institutionen vor disruptive Verdnderungsanforderungen stellen. Alsdann
wird das im Netzwerk grundgelegte Raumverstandnis skizziert, um schlie8lich
beispielhaft die Struktur der ,XPRTN fir das Lesen® und ihre Weiterentwick-
lung zu den ,XPRTN fiir das Lesen — Futures Literacy” bei den unterschied-
lichen beteiligten Institutionen vorzustellen. Im Ausblick soll der Bezug her-
gestellt werden zur Bildungsadministration, die beteiligt bleiben muss, damit
solche Strukturen nachhaltig werden koénnen.

2. Vernetzung als aktuelles Paradigma der Bildung

Als Didaktikerinnen im Fach Deutsch an der Universitidt beginnen wir mit
der Perspektive der Lehramtsanwérter*innen. Jenseits von Fachkompetenzen
stehen Lehramtsstudierende aller Ficher bundesweit vor der Herausforderung,
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sich in neue Strukturen und Rollen einzuarbeiten (Kosinar, 2014). Sie kennen
zwar ihren avisierten, kiinftigen Arbeitsort, die Schule, jedoch aus anderer Per-
spektive. Mit der Orientierung auf den Lehrberuf sind Professionalisierungsan-
forderungen verbunden. Zentrale Aspekte (so Baumert & Kunter, 2006, 2011)
professioneller Kompetenz sind neben dem Fachwissen, dem fachdidaktischen
Wissen und padagogisch-psychologischem Wissen vor allem Uberzeugungen,
motivationale Orientierungen und Selbstregulation der Lehrkrifte. Zu diesen
Uberzeugungen gehoren Vorstellungen iiber die Lernenden, tiber Gelingens-
bedingungen von Unterricht, das eigene Selbstbild und heute ganz wesentlich
auch Einstellungen gegeniiber Heterogenitat (Marci-Boehncke & Rath, 2019),
Inklusion (Marci-Boehncke, 2018b) und die Rolle digitaler Medien (Marci-
Boehncke & Delere, 2018; Vogel & Marci-Boehncke, 2019; Vogel-Lefebre, 2025).
Gerade diese Aspekte finden sich auch in aktuellen Orientierungen, wie sie
international in Konzepten wie den 21st Century Skills (Trilling & Fadel, 2012),
dem DigCompEdu (Redecker, 2017) und der Futures Literacy (UNESCO, 2019)
vermittelt werden.

Die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts sind dabei nach OECD vor allem
gekennzeichnet durch eine Loslosung von einer rein fachwissenschaftlichen
Lernzielorientierung. Nicht nur in schulischen Kontexten strebt Bildung heute
eine Verbindung von (u.a.) sozialer Erfahrung, praktischen Aneignungsmog-
lichkeiten, Imaginationsfahigkeit und Reflexion an. Sie ergeben ein nachhalti-
geres — und deshalb auch als ,Deeper Learning” (Quinn et al., 2019) bezeichne-
tes — Bildungserlebnis (vgl. Sliwka, 2024). Gelernt werden soll lebensweltlich
orientiert, unter Nutzung und Beriicksichtigung der Ressourcen gegenwérti-
ger Mediatisierung, orientiert auf gelingende Biirgerlichkeit im Gemeinwe-
sen (civic literacy), l6sungsorientiert, kreativ, kommunikativ und kollaborativ
sowie mit Forderung personlichkeitsorientierter Dimensionen wie Neugierde,
Engagement, Durchsetzungsvermégen, Anpassungsfihigkeit und Verantwor-
tungsiibernahme sowie sozialer und kultureller Aufmerksamkeit. Die Perspek-
tiven fiir Bildung sollen stiarker auf die Zukunft gerichtet sein, und diese be-
riicksichtigen — etwa durch Ausrichtung auf die 17 Sustainable Development
Goals der Vereinten Nationen UN (UNESCO, o.].) - globale Verantwortung.
Mit Denkmodellen wie Riel Millers ,Futures Literacy” (Miller, 2011, 2018) sol-
len explizit Kreativitdt und Fantasie fur auch disruptive Losungen gestarkt
werden. Fiir Bildungsvermittelnde aller beteiligten Institutionen entlang der
Bildungskette ist es daher wichtig, bei ihrer eigenen Aktivitit solche Konzepte
zu kennen und mit einzubeziehen, ebenso wie die Orientierung am ,Univer-
sal Design for Learning® UDL (Rose & Meyer, 2006), die allen in ihrer Di-
versitat Partizipationsmoglichkeiten und Potenziale im gemeinschaftlich ver-
standenen Bildungsprozess zu sichern. Was man dazu uber digitale Medien
weifl und denkt, ihre Chancen und Risiken, ist fiir ihren Einsatz in inklusiven
Lehr-/Lernszenarien und damit fiir Teilhabechancen generell entscheidend.
Was fiir die Gestaltung der Bildungsszenarien in individueller Verantwortung
gilt, lasst sich am besten in ebenso gestalteten Szenarien lernen. Lehrende/



Bildungsnetzwerke als neue Sozialraume am Beispiel der ,XPRTN fiir das Lesen® 323

Vermittelnde finden sich in Professional Learning Communities (PLCs) (Vescio
& Adams, 2015) — wie sie auch fiir ihre Schiiler*innen angestrebt werden — und
iiben gemeinsam gestaltend diese Form ihrerseits in Aus- und Fortbildungs-
settings. Damit derartige Kommunikationsgemeinschaften geschaffen werden
koénnen, bedarf es eines neuen Raumverstindnisses fir die Bildungslandschaft.

3. Zur Veranderung des Raumbegriffs

Lehrkrifte an Schulen und Offentliche Bibliotheken stehen - je nachdem, wo
situiert — vor sehr unterschiedlichen Arbeitsbedingungen. Das Wissen um
diese Bedingungen und die gemeinschaftliche Bezogenheit auf geeignete Um-
gangsformen mit diesen Bedingungen sind wichtiger Teil der professionellen
Reflexionsfihigkeit (Marci-Boehncke, 2019). Die Perspektive anderer einzu-
nehmen - ob die der Schiller*innen, der Kolleg*innen, der anderen Bildungs-
partner als Institution und mit den jeweiligen Mitarbeitenden — und darauf
vertrauen zu konnen, dass eine gemeinsame Zielorientierung im Bildungshan-
deln herrscht, gibt Sicherheit und erhoht die Effizienz. Wir verstehen des-
halb ,gemeinsam im regionalen Kontext® im erweiterten Sinn als eine Ver-
standigung von Bildungspartnern im Sozialraum tiber die gemeinschaftlichen
Aufgaben und Herangehensweisen — als eine Art Meta-Raum zur konkreten
Begegnungsstitte etwa in der Bibliothek. Erst wenn beide Institutionen sich
im selben konzeptionellen Raum treffen, kdnnen sie gemeinsam wirkungsvolle
Bildungsaufgaben wahrnehmen. Dafiir miissen ein Aufbau und Austausch tiber
diese Raume stattfinden — und zwar je frither, desto besser. Top-down nur
iber die administrative Ebene konnen solche Konkretionen nicht hergestellt
und riickversichert werden — noch dazu, wenn sie disruptiven Charakter besit-
zen, wie die derzeitigen Orientierungen dies darstellen. Gegenwiértig sind auch
tiber Forschungsférderprojekte des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) Tendenzen zu erkennen, mehr Kooperation zwischen Stand-
orten und Organisationen zu ermoglichen. Die Probleme, die hier auftauchen,
sind — neben administrativer Behébigkeit und gerade im Bildungswesen zahl-
reicher Mehrfachbelastungen - indifferente Berithrungsangste zwischen den
Institutionen. Selbst wenn es eingetragene Bildungspartnerschaften zwischen
Hochschulen und Schulen, Schulen und Bibliotheken gibt, sind und bleiben es
immer konkrete Menschen, die sich neu begegnen und mit den wechselseitigen
Selbst- und Fremdbildern, Erwartungen und Erwartungserwartungen umgehen
miussen. In Bildungskooperationen entstehen eigene Raume, die zu betreten
individuell eine neue raumlich-institutionelle Verunsicherung bedeutet. Mit
dem Aus- und Fortbildungsangebot der ,XPRTN fiir das Lesen® versuchen wir,
iiber die Gestaltung geteilter Konzepte und die Erprobung von Kompetenzen
die Motivation von Bildungsverantwortlichen fiir diesen Schritt in gemeinsame
Handlungsrdume zu erleichtern. Dazu setzen wir an mehreren Stellen an:
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Auf der Ebene der Universitat: Hier vermitteln wir nicht nur Wissen und
Koénnen zu Lesen, digitaler Souveranitat und Inklusion sowie gegenwér-
tigen Bildungsorientierungen (s.o0.), sondern auch metakognitive Reflexi-
onsfahigkeiten tiber eigenes Bildungshandeln sowie die eigene Perspek-
tive und die der Bildungspartnerorganisationen. Dies geschieht in der
Germanistik seit 2010 in Veranstaltungen zum Zertifikat Literaturpddago-
gik, wo Studierende iiber zehn meist polyvalent nutzbare Veranstaltungen
Einblick erlangen in die Arbeit und Kompetenzen der avisierten Bildungs-
partner. Dazu gehort etwa eine Ringvorlesung durch Beteiligte von Bi-
bliotheken, Archiven, der Medienberatung NRW - und zwar sowohl aus
der Steuerungsebene wie dem operativen Geschift? (z.B. einer Schulbi-
bliothek und ihren Angeboten).

Auf der Ebene der Lehrendenfortbildung im Teilprojekt DigiDiv: Nicht nur
Lehrkrafte in Ausbildung, sondern auch die, die bereits im Berufsleben
angekommen sind und sich tiber neue Entwicklungen orientieren wollen,
adressieren wir in einem ficheriibergreifenden, vom BMBF geforderten
Projekt DigiNiCs (Teilprojekt DigiDiv). Wir begleiten und etablieren lokale
Netzwerke zur Starkung digitaler Souveranitit und Inklusion an Schulen.
Lehrkrafte und in unserem Fall Studierende der Universitat erarbeiten
gemeinsam digital gestiitzte Modelle (Materialsammlungen, ggf. MOOCs)
zur Diagnostik und Férderung von Lese- und Medienkompetenz an Schu-
len. Hier verzahnen sich also Universitdt und Lehrendenfortbildung in
institutioneniibergreifenden PLCs.

Auf der Ebene der Mitarbeitenden Offentlicher Bibliotheken: Ebenfalls in
NRW - jetzt situiert an der TH Kéln - wurden in einjahrigen Fortbil-
dungslehrgingen — inzwischen anrechenbar als Ausbildungsmodule im
Studium der Bibliothekswissenschaft der TH Koéln und im Kontext des
Erwerbs einer Qualifikation als Literaturpadagog®in im Angebot des Bun-
desverbandes Leseférderung — weitere Verstandigungsraume etabliert, in
denen Bibliotheksmitarbeitende gemeinsam - aber immer riickgebunden
an die Ressourcen und Bedingungen ihrer individuellen Standorte — neue
Konzepte fiir Leseférdermafinahmen im Rahmen der gegenwirtigen Me-
diatisierung entwickeln, Férdergelder suchen, evaluieren und reflektieren.
Auf der Ausbildungsebene der Hochschulen TU Dortmund und TH Kéln:
In einer gemeinsamen Veranstaltung beider Ausbildungsstétten — die der
Lehrkrafte im Fach Deutsch und die der Bibliotheksstudierenden - wird
eine gemeinsame Lernplattform entwickelt, die beide Blickrichtungen
auf gegenwartige Bildungsparadigmen berticksichtigt. In dieser Professio-
nal Learning Group/Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) kooperieren
Lehrende und Lernende und iiben gleichzeitig den Perspektivwechsel. Die
erstellten Angebote sollen dann wieder in 3. implementiert werden.

2 Diese wiederum erhalten durch den Austausch einen Bezug auf die Fragen und Orientierun-

gen der neuen Lehrendengenerationen.
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5. Aufder Ebene der Kommune: Konkret konnten in Dortmund bereits meh-
rere Bildungskooperationen dieser Art geschlossen und entwickelt wer-
den. Im Moment arbeiten als Teil des BMBF-Projekts DigiDiv eine Ge-
samtschule, die universitdre deutsche Literatur- und die Englischdidaktik
sowie die Stadt- und Landesbibliothek, die selbst Teilnehmende der Fort-
bildung zu den ,XPRTN fiir das Lesen® war, zusammen. Initiiert — und hier
schlief3t sich der Kreis — wurde diese Kooperation durch den Kontakt einer
Studierenden, die ehemals im Zertifikat Literaturpadagogik der Universi-
tat das Konzept kennengelernt hatte und nun als Lehrerin an einer Schule
den Riickbezug zur Universitat gesucht hat.

Die Angebote werden im Detail im folgenden Abschnitt vorgestellt.

4. Das Bildungsnetzwerk ,XPRTN fiir das Lesen“

4.1 Gegenstand, Ziele und Design

»XPRTN fiir das Lesen® ist ein Aus- und Weiterbildungsnetzwerk, das disziplin-
und institutionsiibergreifend fiir Hochschulen, Schulen und Offentliche Biblio-
theken konzipiert wurde. Seit 2013 werden von verschiedenen Standorten aus
alle potenziell im Rahmen der Férderung von Lese- und Medienkompetenz
verantwortlichen Gruppen der beteiligten Institutionen erreicht. Ziel des Bil-
dungsformats ,XPRTN fiir das Lesen® ist die Befahigung zur Planung, Durch-
fuhrung und Evaluation von Praxisprojekten der Lese- und Medienkompetenz-
forderung; hier werden die Teilnehmenden auch praktisch fiir eine nachhaltige
Bildungspartnerschaft mit den jeweils anderen Institutionen fit gemacht. Die
Kurse sind als Blended-Learning-Angebot konzipiert, das (digitale und ana-
loge) Priasenzveranstaltungen und Selbstlernphasen kombiniert. Die Verzah-
nung von theoretischen Inhalten und praktischen Erfahrungen gewahrleistet
dabei den Theorie-Praxis-Transfer. Methodisch stehen der Austausch und die
kollaborative Zusammenarbeit der Teilnehmenden im Fokus.

Im Folgenden werden die zielgruppenspezifische Ausgestaltung und die
Weiterentwicklung des Formats sowie Ankniipfungsprojekte vorgestellt. Da-
bei sind zwei Kursangebote zu unterscheiden: zum einen ,XPRTN fiir das Le-
sen” als Zertifikatskurs mit der Zielgruppe Offentliche Bibliotheken und zum
anderen der gleichnamige Kurs als Teil der Hochschulausbildung zukiinftiger
Lehrkrafte.

4.2 Zielgruppe Offentliche Bibliotheken

Der Zertifikatskurs ,XPRTN fiir das Lesen” fiir Offentliche Bibliotheken wurde
zunidchst von der Medienberatung NRW gefordert. Inzwischen ist der Kurs
durch das Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft finanziert und erweitert als



326 Tatjana Vogel-Lefébre & Gudrun Marci-Boehncke

fester Bestandteil das Weiterbildungsprogramm des Zentrums fiir Bibliotheks-
und Informationswissenschaftliche Weiterbildung der Technische Hochschule
Koln. Der Kurs wird als einjihrige Weiterbildungsmafinahme fiir Mitarbei-
tende Offentlicher Bibliotheken angeboten und ist mit acht Leistungspunkten
(ECTS-Punkte) auch fiir Masterstudiengéinge anrechenbar. Die Teilnehmenden
lernen mithilfe von passgenauen Analysen den Bedarfen ihrer Klientel gerecht
zu werden. Darauf aufbauend entwickeln sie Praxisprojekte, die in ihren Bi-
bliotheken vor Ort durchgefithrt und evaluiert werden. Betreut wird der Kurs
aus einem Team von Dozierenden der TU Dortmund und der TH Kéln.

Im Rahmen der Qualitatssicherung wird der Kurs wissenschaftlich evalu-
iert, wobei die Teilnehmenden in Fragebogen und Gespriachen Feedback zu
der Gestaltung, Aneignung und Umsetzung der verschiedenen Module geben.
Die Auswertung dieser Evaluationen flieffit dann jeweils in die Gestaltung des
Nachfolgekurses ein (Marci-Boehncke & Hoéft, 2017). Insgesamt geben die Teil-
nehmenden an, dass sowohl ihr Theoriewissen und ihre praktische Kompetenz
als auch ihre Selbstwirksamkeit durch die Teilnahme am Kurs gestiegen sind
(Hellenschmidt, 2015; Marci-Boehncke & Vogel, 2017). Der Erfolg dieses Kurs-
formats zeigt sich dariiber hinaus in zahlreichen umgesetzten Praxisprojekten,
die wiederkehrende Teilnahme vieler Bibliotheken durch Entsendung neuer
Mitarbeitender iiber die Jahre hinweg sowie eine digital etablierte PLG der
Teilnehmenden, die sich auch nach dem Kurs im Austausch befinden.

4.3 Zielgruppe Studierende: Kooperative Ausbildung

Zum einen werden die Studierenden seit 2013 im universitiren Angebot des
Zusatzzertifikates Literaturpddagogik (mit Anerkennung durch den Bundesver-
band Leseférderung) in zum Grof3teil polyvalent nutzbaren Veranstaltungen —
u.a. des inzwischen als MOOC gestalteten Kurs der ,XPRTN fiir das Lesen® -
immer wieder systematisch fiir Leseforderung in Theorie und Praxis ausgebil-
det. Auch das literaturpadagogische Praxissemesterangebot widmet sich die-
sem Fokus (Lohmann, 2018), inzwischen sogar in metareflexiver Praxis und Le-
sen von eigenen Videoanalysen (Hofer & Delere, 2022). Dariiber hinaus wird im
Bachelorstudium der TU Dortmund ein Kooperationsseminar angeboten, das
zukiinftige Deutschlehrkriafte und zukiinftige Bibliothekar*innen bereits im
Studium zusammenfiihrt. In Kooperation mit der TH K6ln, der HU Berlin und
kinftig auch mit der HdM in Stuttgart werden lesedidaktische und informa-
tionswissenschaftliche Konzepte und Ideen verbunden, um somit nachhaltige
Strategien fiir die gemeinsame Vermittlung von Lese- und Medienkompetenzen
zu etablieren. Hier lernen und konzipieren Studierenden der beiden Bildungs-
institutionen schon in der Ausbildung zusammen, um gemeinsame Mdéblierun-
gen zu entwerfen und institutionelle Berithrungsangste (Marci-Boehncke, 2017,
2019) abzubauen.
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4.4 ,XPRTN fiir das Lesen fiir das Lesen - Futures Literacy”

Fiir den neuen Durchgang ab dem Wintersemester 2024/2025 wurde der Kurs
LXPRTN fiir das Lesen® iiberarbeitet und fokussiert nun als ,XPRTN fiir das
Lesen — Futures Literacy” auf die oben bereits erlauterten wichtige Zukunfts-
kompetenz ,Futures Literacy“. Damit reagiert das tiberarbeitete Kurskonzept
auf aktuelle Entwicklungen der ,Mediatisierung® (Krotz, 2007) — die mediale
Weltaneignung ist kein allein aktuelles oder ausschlieflich technisches Phano-
men, sondern ein grundsétzliches menschliches Charakteristikum und beein-
flusst die sozialen Handlungspraxen und Strukturen. Heute, im Zuge der Di-
gitalisierung als gegenwartige Auspriagung dieser Mediatisierung (Marci-Boe-
hncke, 2018a), sind Literatur- und Medienangebote nicht mehr nur unmittelbar
von Menschen erstellte Inhalte, sondern auch computergenerierte Texte, Filme
und andere Artefakte. Chancen und Herausforderungen ergeben sich durch
diese neue Technologie — auch fiir die Lese- und Medienkompetenzvermittlung
als eine der zentralen kooperativen Aufgaben Offentlicher Bibliotheken und
anderer Bildungsinstitutionen tiber unterschiedliche Ziel- und Altersgruppen
hinweg. Die Teilnehmenden werden befihigt, nicht nur Angebote zu erstellen,
sondern dariiber hinaus Megatrends, internationale Bildungsziele und die Rolle
von KI zu thematisieren. Sie sollen damit Orientierung bieten fiir eine aktive
Teilhabe am Leben in einer demokratischen und sich stetig verdndernden Ge-
sellschaft. Denn Lesen und damit die Aneignung von sozialer, natiirlicher, kul-
tureller und technischer Welt erfolgt in vielen Sprachen und Sprachsystemen —
auch der Umgang mit Computersprachen und KI gehért dazu (Marci-Boehncke
& Rath, 2023).

4.5 DigiDiv

Das BMBF-Projekt DigiNiCs (Digital gestiitzte Networked Improvement Com-
munities) will digitale Souveranitt in den Fachern sprachlicher Bildung stér-
ken. Der Standort Dortmund betreut innerhalb des Projekts den Aufbau ei-
ner neu entstehenden Gesamtschule (Teilprojekt DigiDiv). Die Fachkollegien
fur Deutsch und Englisch dieser Kooperationsschule bilden eine professionelle
Lerngemeinschaft (PLG), die von einem regionalen Netzwerk aus kommuna-
les Medienzentrum, Universitat und Stadtbibliothek gecoacht werden. Hinzu
kommt die Zusammenarbeit mit Studierenden aller Lehramtsstudiengange und
damit aller Schularten der Facher Deutsch und Englisch. Die zukinftigen Lehr-
krafte beteiligen sich an der Ausarbeitung und Durchfithrung von digitalen
und analogen Leseférdermafinahmen und bilden somit ebenfalls Professionelle
Lerngemeinschaften mit den Lehrkraften der Schule vor Ort. Neben dieser
inhaltlichen Kooperation wird eine prozessbegleitende kooperative Reflexion
(Gobel & Neuber, 2020) angestrebt, um Schulentwicklungsprozesse, insbeson-
dere Unterrichtsentwicklungsprozesse, gemeinsam zu reflektieren und zu ge-
stalten.
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Abbildung 1: Die sozialrdumliche Uberlappung der Bildungsnetzwerke zur Lesefoérde-
rung in Dortmund (TUD=Technische Universitat Dortmund; ZBIW=Zentrum fiir Bibliotheks-
und Informationswissenschaftliche Weiterbildung an der Technischen Hochschule Koln;
HU=Humboldt-Universitat zu Berlin)

5. Konkretion: Der Sozialraum Dortmund als Bildungslandschaft
der XPRTN

Hiibner (2015) differenziert den bildungsrelevanten Sozialraum nach fiinf Per-
spektiven. Er lasst sich ,geographisch, d.h. real-raumlich®, ,administrativ®,
sdurch (soziale) Beziehungen und Handlungen gepragt®, durch die ,innere[n]
Perspektiven® der Beteiligten — als die Beliefs der Teilnehmenden, vor allem in
Peer-to-Peer-Settings (Marci-Boehncke, 2019) - sowie durch ,zeitliche Dimen-
sionen bestimmen. Im bisherigen Beitrag haben wir vor allem die sozialen
Beziehungen, Beliefs und die historische Dimension beschrieben. Abbildung 1
soll abschlieflend die real-rdaumliche und administrative Perspektive zumindest
andeuten.

Im konkreten Sozialraum Dortmund treffen die Bildungsvernetzungen per-
sonal aufeinander und iiberlappen sich iiber die Teilnehmenden der Projekte.
Die Studierenden, die spéter als Bibliotheksmitarbeitende oder Lehrkréifte in
konkreten Kooperationen vor Ort wieder aufeinandertreffen, konnen von ei-
nem gemeinsamen theoretischen und praktischen Stand der Leseférderung
ausgehen. Darin zeigt sich die Bildungslandschaft im Sozialraum Dortmund
(wie auch in den anderen Projektorten) als nachhaltiges und inzwischen Peer-
to-Peer-geleistetes Kompetenzvermittlungsangebot.
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6. Zwischen Theorie und Praxis, Intervention und Evaluation -
ein Fazit

Die beschriebenen Angebote verstehen sich als Forschende Lehre — heute gern
auch als Design-Based Research (Fishman et al., 2013; Reinmann, 2014) beschrie-
ben. Allerdings standen in den Lehrangeboten die Entwicklung fachlicher und
didaktischer Kompetenzen und Beliefs sowie eines entsprechenden Reflexions-
vermogens bei den Lerngruppen im Mittelpunkt. Trotzdem war Evaluation
als Qualititssicherung immer konzeptioneller Teil der Angebote. Sowohl die
XPRTN der Universitat im Zertifikat Literaturpadagogik als auch die der Of-
fentlichen Bibliotheken im Angebot des ZBIW und schliefilich auch das Teil-
projekt DigiDiv wurden und werden evaluiert (Lohmann, 2018; Trapp, 2019).
Die Literaturdidaktik der TU Dortmund denkt und gestaltet Lese- und
Medienbildung konsequent institutioneniibergreifend, gerade um im lokalen
Raum ,gemeinsame Mdoblierungen® zu etablieren, die in einem bei Bildungs-
verantwortlichen durch heterogene Beliefs gepriagten Themenfeld (digitale Le-
se- und Medienbildung) gemeinsame Orientierungen anbieten. Fiir gelingen-
des Lesen und eine umfassende und den aktuellen Bedarfen angepasste (auch
digitale) Medienbildung ist die gesamte Bildungskette zu involvieren. Hier im
Beitrag wurde der Fokus auf die Kooperationen im schulischen Kontext gelegt.?
Die Vernetzung der Akteure ergibt sich einerseits aus der jeweiligen curri-
cularen Gestaltung der Angebote fiir die Zielgruppen der Studierenden und
Bibliotheksmitarbeitenden. Im Zertifikat Literaturpadagogik der TU Dortmund
erfolgt ein Austausch mit der Bibliothek, indem Studierende Leseforderpro-
jekte mit Bildungspartnern (resp. Bibliotheken) im lokalen Raum konzipieren,
durchfithren und evaluieren. Die Mitarbeitenden der Bibliotheken konzipieren
andererseits als Abschluss ihrer Fortbildung Angebote fiir Bildungskoopera-
tionen im lokalen Raum. Der Kooperationspartner Schule riickt bottom-up im
geschilderten Netzwerk iiber nachwachsende Multiplikator*innen in Form ehe-
maliger Literaturpadagogik-Studierender und Junglehrkréfte aus eigenem An-
trieb in den gemeinsamen Raum* - ein langsamer Prozess, dessen Ergebnisse
gerade in dem beschriebenen Projekt nun nach mehr als zehn Jahren endlich
konkret werden. Die Veranderungen sind aufwendig - die zentrale Gelingens-
bedingung ist der Wunsch nach Erneuerung, Theorie und die Bereitschaft zu

3 Die Kooperationen und Projekte zur Vernetzung mit der KiTa finden sich in zahlreichen
weiteren Publikationen zu KidSmart (Strehlow, 2015; Eder, 2023) und PoJoMeC.

4 Dies ist nur die aktuelle aller bisherigen Schulkooperationen mit Grund-, Real- und Férder-
schulen. Dariiber hinaus ist NRW mit dem Projekt ,XPRTN fiir das Lesen® an der Initiative
BiSS - Bildung in Sprache und Schrift mit zwei Verbiinden der Lehrendenfortbildung be-
teiligt gewesen, aus denen sich weitere Fortbildungsmaterialien fiir die KQ-Teams (Kompe-
tenzteams, meist v.a. aus Lehrenden-Peers zur Beratung von Schulen) in Zusammenarbeit
mit der Medienberatung NRW entwickelt haben, die jedoch konkret fiir die hier beschrie-
bene Kooperation nicht initial waren. Dennoch soll auf die grundsatzliche Vernetzung auch
mit der Lehrendenfortbildung hingewiesen werden.
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gemeinsamem Arbeiten, neuen Herausforderungen und Verdnderungen eige-
ner Beliefs und institutioneller Habitualisierungen.
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Chancen und Herausforderungen der
phaseniibergreifenden Forderung einer reflektierenden
Grundhaltung in der Lehrkraftebildung am Beispiel
kooperativer videogestiitzter Unterrichtsreflexion

Kerstin Gobel, Lisanne Rothe, Christoph Hoch, Wendi Scheffler & Lars
Schmoll

1. Einfiihrung - Videobasierte Unterrichtsreflexion

Die weitgehende Trennung von Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung
hat eine angemessene Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf die beruflichen
Anforderungen nur wenig unterstiitzt (Blomeke, 2009; Cochran-Smith & Zeich-
ner, 2005). Da die Praxisphasen fiir die Entwicklung professioneller Kompe-
tenzen von angehenden Lehrkréften eine zentrale Rolle einnehmen (Arnold et
al., 2014), ist es erforderlich, die universitare Lehrkréftebildung deutlich auf
die Praxiserfahrungen zu beziehen und die universitiren und praxisbezoge-
nen Ausbildungsphasen systematisch aufeinander abzustimmen (Moroni et al.,
2014).

Fiir die Professionalisierung des Lehrkriftehandelns in Praxisphasen ist es
einerseits erforderlich, theoriebasierte Handlungsroutinen zu entwickeln, an-
dererseits aber auch unterrichtliche Praxis und padagogisches Handeln stetig
zur reflektieren. Reflexionsfihigkeit gilt als eine relevante Kernkompetenz von
Lehrkriften (Combe & Kolbe, 2008; Glaser-Zikuda et al., 2018). Deshalb sollte
bereits in der Lehrkraftebildung eine systematische Forderung realisiert wer-
den, um angehende Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, ihr theoretisches Wissen
mit ihren praktischen Erfahrungen zu verzahnen (Radhoff & Ruberg, 2017). Zur
Etablierung von Reflexionsprozessen in der Lehrkraftebildung sind unterstiit-
zende Strukturen wichtig (Hilzensauer, 2017; Leijen et al., 2014). Kooperati-
ven Reflexionsstrukturen wird hierbei ein besonderes Potenzial zugeschrieben,
da kooperative Reflexionsgelegenheiten (angehenden) Lehrkréften die Gele-
genheit der Perspektivenerweiterung und des Perspektivenaustauschs bieten
(Brown et al., 2021; Wyss, 2013).

Unterrichtsvideografien in Praxisphasen der Lehrkraftebildung eignen sich
in besonderer Weise, um eine vertiefende Reflexion iiber Unterricht und Lehr-
kraftehandeln anzuregen, (Gobel et al., 2024; Reusser et al., 2010; Seidel & Thiel,
2017; Weber et al., 2018). Mithilfe von Unterrichtsvideos konnen angehende
Lehrkréfte eigenes oder fremdes Unterrichtshandeln differenziert beschreiben
(Gobel et al., 2022) und unterrichtsbezogene Handlungen analysieren und in-
terpretieren (Krammer, 2020). Nicht nur die Verbindung zwischen dem uni-
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versitiaren, theoretisch erworbenen Wissen und der beruflichen Praxis wird
durch die videobasierte Unterrichtsreflexion unterstiitzt (Baumert & Kunter,
2006; Krauskopf & Fehn-Winterling, 2023); auch die spezifische Aufmerksam-
keitsausrichtung auf Unterricht kann verbessert werden (Gold et al., 2021). Die
inzwischen vorliegende Vielzahl an Videodatenbanken fir die Lehrkraftebil-
dung (beispielsweise das Meta-Videoportal der Universitdt Miinster) bietet fiir
die Reflexion fremder Unterrichtsvideos eine umfangreiche Materialgrundlage.
Die Betrachtung fremder Unterrichtsvideos fordert zumeist eine kritisch-di-
stanzierte Reflexion, und den Betrachtenden liegen nur eingeschrinkt Infor-
mationen iiber den videografierten Unterricht vor (Gréschner, 2021). Die Re-
flexion von eigenen Unterrichtsvideos geht demgegeniiber zumeist mit einer
hoéheren personlichen Involviertheit, mehr Kontextinformationen sowie einer
stairkeren Motivation zur Reflexion einher (Gréschner, 2021; Merkert et al.,
2023). Die kooperative Reflexion von Unterrichtsvideos (gemeinsame Reflexion
mit Peers) ermdglicht die Diskussion unterschiedlicher Einschitzungen und
Handlungsalternativen des Lehrkréftehandelns im Unterricht und damit eine
potenziell perspektivenerweiternde und vertiefte Reflexion (Gobel & Gosch,
2019; Race, 2014).

Die Zielstellung der Starkung der Reflexionskompetenz orientiert sich an
den Vorgaben der aktuellen ,Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der
Staatspriifung® (OVP) (Ministerium des Innern des Landes NRW, 2024), die
neben der Reflexion des eigenen Unterrichts (OVP, § 32, 7) jetzt zudem die aus-
bildungsbegleitende Reflexion des eigenen berufsbiografischen Professionali-
sierungsprozesses (OVP, § 33, 2) vorsieht. Auch im vorlaufend tiberarbeiteten
+Kerncurriculum fiir die Lehrerausbildung im Vorbereitungsdienst (Verbindli-
che Zielvorgabe der schulpraktischen Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfa-
len (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW, 2021) wird die Rele-
vanz des Aufbaus der eigenen Reflexionskompetenz als zentrales Ausbildungs-
und Professionalisierungselement betont und als eine von zwei sog. ,Perspekti-
ven® in allen Handlungsfeldern vorgegeben. ,Reflexivitat® stellt damit fiir den
aktuellen Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen (NRW) ein besonders
relevantes Querschnittsthema dar. Damit angehende Lehrkrafte ihre Profes-
sionalitdt starken und ihre Reflexionskompetenz (weiter-)entwickeln kénnen,
sind strukturierte Reflexionsangebote, welche in die erste und zweite Phase
der Lehrkraftebildung integriert werden, eine wichtige Voraussetzung. Unter-
richtsvideos bieten gerade fiir die Verschrinkung von Praxiserfahrung mit uni-
versitdrem Wissen einen wertvollen Reflexionsimpuls.

2. Das FLECTT-Projekt

Das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBF, ProViel — Pro-
fessionalisierung fiir Vielfalt) an der Universitdt Duisburg-Essen geforderte
FLECTT-Projekt (Kooperative Unterrichtsvideoreflexion in ReFLECting Teams)
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hat zum Ziel, angehende Lehrkrafte in der kooperativen Reflexion tiber video-
grafierten Unterricht zu unterstiitzen. Im Projekt wurden, in Anlehnung an den
Reflexionsansatz der Reflecting Teams (Andersen, 1987), angehende Lehrkréfte
in einem mehrstufigen Reflexionsprozess (s. Abb. 1) in der kooperativen und
systematischen Reflexion iiber eigenen videografierten Unterricht unterstiitzt
(Gobel & Gosch, 2019; Gobel & Neuber, 2018). Im Sinne eines ressourcenori-
entierten Ansatzes wurden die Studierenden dazu angehalten, vor allem auf
die gelungenen Aspekte des Unterrichts (Starken des Lehrkriftehandelns im
Video) einzugehen.

\
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/
- - | -
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— ;& @
—
| «—
\
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Abbildung 1: Ablauf der Reflecting Teams (in Anlehnung an Gobel & Neuber, 2018, S. 65)

Im Reflexionssetting der Reflecting Teams wird die kooperative Reflexion in
zwei sukzessiv dialogisch reflektierenden Dyaden realisiert. Die Reflexions-
gruppe wird in ein Video- und ein Meta-Team (jeweils zwei Personen) unter-
teilt. In der ersten Phase reflektiert das Video-Team den Ausschnitt eines eige-
nen Unterrichtsvideos, welches von einer der beiden Personen im Video-Team
(ratsuchende Person) aufgezeichnet wurde und présentiert wird. In der zweiten
Phase reflektiert das Meta-Team tiber die Reflexion des Video-Teams und er-
ganzt weitere Perspektiven zum Unterricht. In der dritten Phase reflektiert das
Video-Team, welche Aspekte der Dialoge zur Problemldsung der ratsuchenden
Person beigetragen und welche neuen Aspekte diskutiert wurden. Der Wechsel
zwischen der zweiten und dritten Phase der Reflecting Teams kann wiederholt
stattfinden, bis die Person mit eigenem Video alle fiir sich relevanten Aspekte
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geklart hat. Unter Ruckgriff auf Konzepte der videobasierten Unterrichtsrefle-
xion (Sherin & van Es, 2009) wird die Reflexion durch einen Dreischritt der
Beschreibung, Interpretation und Generierung von Handlungsalternativen mit-
hilfe der im Rahmen des Projekts entwickelten reflexionsunterstiitzenden Fra-
gen (Reflective Prompts) unterstitzt. Die reflexionsunterstiitzenden Fragen sind
jeweils fiir verschiedene Aspekte der Unterrichtsqualitat entwickelt worden,
um den Reflexionsprozess der Studierenden bzw. Lehramtsanwérter*innen zu
unterstiitzen. Uber die Themen der Reflexion entscheidet die Person mit eige-
nem Video (Gobel et al., 2022; Gébel & Gosch, 2019).

Das videogestiitzte Reflexionsangebot des FLECTT-Projekts wurde in ei-
ner ersten Phase zunichst in Begleitveranstaltungen des Praxissemesters an
der Universitidt Duisburg-Essen integriert. Die Wirkungen des Reflexionskon-
zepts wurden im Sinne eines quasi-experimentellen Pra-Post-Kontrollgruppen-
Designs empirisch untersucht. Insgesamt nahmen n=57 Studierende (Inter-
ventionsgruppe) an der Unterrichtsvideoreflexion im FLECTT-Projekt teil. Sie
wurden vor und nach dem Praxissemester mit einem Fragebogen befragt. Wei-
terhin wurden n =26 Studierende (Kontrollgruppe, Praxissemesterstudierende
ohne videogestiitzte Unterrichtsreflexion), die an anderen Praxissemesterver-
anstaltungen ohne videogestiitzte oder andere systematische Unterrichtsrefle-
xionsangebote teilnahmen, ebenfalls zu Beginn und zum Ende des Praxissemes-
ters mit dem gleichen Fragebogen befragt. Die Analysen der Fragebogenerhe-
bung von Teilnehmer*innen der Interventionsgruppe zum Post-Messzeitpunkt
weisen auf eine positive Einschatzung im Hinblick auf das durchgefiihrte Re-
flexionskonzept hin: Die Studierenden berichten iiber eine detailliertere Wahr-
nehmung des Unterrichtsgeschehens durch die Reflexion iiber Unterricht in
Reflecting Teams (Gobel & Go6sch, 2019). Eine deutliche Verbesserung ihrer
Haltung gegeniiber Feedback zeigte sich insbesondere bei Studierenden der
Interventionsgruppe, welche ihr eigenes Video reflektierten (im Vergleich zur
Kontrollgruppe und im Vergleich zur Gruppe der Studierenden in der Interven-
tionsgruppe, die kein eigenes Video reflektiert haben; Gobel et al., 2022). Ver-
tiefende qualitative Analysen eines Reflecting Teams machen zudem deutlich,
dass die Studierenden sich intensiv mit dem Unterrichtsvideo auseinanderset-
zen und sowohl das Geben als auch das Nehmen von Feedback im Rahmen
der Reflexion als sehr positiv wahrnehmen. Es zeigt sich allerdings auch, dass
sich die Studierenden mit dem Reflexionskonzept des Reflecting Teams und
seiner Struktur (siehe Abb. 1) vertraut machen miissen (Gobel et al., 2024).
Die Notwendigkeit der Einibung des Reflexionskonzepts bestatigte sich auch
in einer Implementation des FLECTT-Konzepts im Rahmen von physikdidakti-
schen Praxissemesterveranstaltungen (Hartig, 2023). Aktuell werden Angebote
fur die Lehrkriftebildung an der Universitidt Duisburg-Essen entwickelt, die
Lehrende darin unterstiitzen sollen, in Lehrveranstaltungen Unterrichtsvideos
unter Nutzung des FLECTT-Konzeptes systematisch zu reflektieren.
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3. Integration des FLECTT-Ansatzes in die zweite Phase der
Lehrkraftebildung

In der niachsten Phase des FLECTT-Projekts wird das entwickelte Reflexions-
konzept der videogestiitzten kooperativen Unterrichtsreflexion in Kooperation
zwischen Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL) und Universitat
in die zweite Phase der Lehrkriftebildung implementiert. Die systematische
Zusammenarbeit zwischen Hochschulen, ZfsL und Schulen ist an der Univer-
sitat Duisburg-Essen bereits seit zehn Jahren durch eine Kooperationsverein-
barung institutionalisiert und seither ein zentrales Element der Lehrkraftebil-
dung. Da eine frithzeitige Zusammenarbeit kooperierender Institutionen eine
entscheidende Rolle im transdisziplindren Prozess (Di Giulio et al., 2016) ein-
nimmt, wurde die videogestiitzte Arbeit in Reflecting Teams den Kolleg*innen
der ZfsL-Standorte Duisburg, Essen und Kleve (Seminare Gymnasium und Ge-
samtschule) zunédchst vorgestellt und eine mégliche Implementation disku-
tiert. Das methodische Vorgehen im Sinne des FLECTT-Projekts wurde von
den Kolleg*innen der ZfsL als geeignete und strukturierte Moglichkeit ein-
geschitzt, um angehende Lehrkrafte auf ihre berufliche Tétigkeit anhand vi-
deogestiitzter Reflexion vorzubereiten. Die Aufzeichnung und die kooperative
Analyse eigenen Unterrichts wurden als Gelegenheit gesehen, damit Lehramts-
anwirter*innen ihre padagogischen Entscheidungen, ihre Interaktionen und
die Wirksamkeit ihrer Lehrmethoden systematisch und kooperativ analysieren
konnen.

In einem nichsten Schritt wurden die im FLECTT-Projekt entwickelten
Strukturen im Hinblick auf die Nutzung in den Seminaren der ZfsL disku-
tiert. Die Struktur der Reflecting Teams sollte iibernommen werden, jedoch
wurden im Sinne einer ko-konstruktiven Kooperation (Grisel et al., 2006) die
reflexionsunterstiitzenden Fragen (Reflective Prompts) beziiglich der als zentral
erachteten Qualitdtsdimension Klassenfiihrung nach einer Diskussion iiberar-
beitet. Die Uberarbeitung betraf vor allem sprachliche Prizisierungen sowie
inhaltliche Fokussierungen. Die Arbeitsmaterialien wurden fiir die Nutzung
an den ZfsL angepasst. Zur Unterstiitzung der Arbeit an den ZfsL wurden
sogenannte FLECTT-Boxen entwickelt. Inhalte waren die Reflective Prompts
fur eine differenzierte Reflexion von Videos, Einverstindniserklarungen sowie
eine Beschreibung der Reflexionsschritte. Um einen sicheren Umgang mit dem
Videoequipment zu vermitteln und Unsicherheiten sowie Angste abzubauen,
wurden den Lehramtsanwarter*innen Schulungen und Workshops angeboten.
Ein intensiver Dialog zwischen den Fachleiter*innen sorgte fiir eine inhalt-
liche Abstimmung der Ausbildungsinhalte. Bei interessierten ZfsL-Seminar-
leitungen zeigte sich dabei eine hohe Bereitschaft, Videografie in Seminaren
einzusetzen. Es bestand Einigkeit dariiber, dass Videografie fiir die Reflexion
professioneller Handlungen und zugrundeliegender Haltungen einen zentralen
Baustein darstellt (P6rschke & Schmoll, 2022).
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Uber die Kooperation zwischen ZfsL und Universitiat war fiir die Imple-
mentierung des FLECTT-Projektes auch die Zusammenarbeit mit den koope-
rierenden Schulen in der Metropole Ruhr von Bedeutung. Die Schulen boten
den angehenden Lehrkréften den praktischen Rahmen fiir ihre padagogischen
Erfahrungen und unterstiitzten die Videografie ihres Unterrichts. Erfahrun-
gen beziiglich des Einsatzes von Videografie wurden durch einen fortlaufen-
den Austausch zwischen den beteiligten Bildungseinrichtungen weitergege-
ben. Allerdings wurde deutlich, dass der Bildungsort Schule stark reglementiert
ist und insbesondere datenschutzrechtliche Voraussetzungen beriicksichtigt
und entsprechende Bedingungen erfiillt sein missen. Die Bereitstellung einer
strukturellen datenschutzrechtlichen Unterstiitzung im Sinne von Einverstand-
niserklarungen, die von der Universitat zur Verfiigung gestellt wurden, baute
in den Schulen Vorbehalte ab und schaffte Arbeitsentlastung. Eine frithzeitige
transparente Planung erleichterte die Zusammenarbeit mit den Schulen, sodass
Vorbehalte gegentiber der Projektdurchfithrung minimiert wurden.

Des Weiteren spielte das Ruhrgebiet eine wichtige Rolle bei der Etablie-
rung von regionalen Netzwerken und Kooperationen im Bereich der Lehrkraf-
tebildung. Die Griindung eines Arbeitskreises Unterrichtsvideografie an den
ZfsL war ein wichtiger Schritt fiir die Implementierung und Umsetzung des
FLECTT-Projekts in die Lehrkréftebildung. Entsprechend der Vorgaben des
OVPs wurde die Erprobung von selbstorganisierten Lerngruppen eingefiihrt.
Die Einfithrung von Lerngruppen ermoglichte angehenden Lehrkréften die ge-
meinsame Analyse ihrer Videoaufnahmen, wodurch ein Austausch und eine
kollegiale Zusammenarbeit geférdert wurden. Durch die gemeinsame Analyse
des Unterrichts und die daraus resultierenden neuen Perspektiven auf das Un-
terrichtsgeschehen konnten neue Handlungsperspektiven entwickelt werden.
Diese Erweiterung der Perspektiven auf eigenes Handeln kann potenziell auch
das padagogische Handeln selbst verbessern (Brown et al., 2021).

Trotz des erkennbaren Potenzials der systematischen, kooperativen und vi-
deogestiitzten Férderung von Reflexion wurden im Rahmen der Implementie-
rung des FLECTT-Projekts an den ZfsL auch Limitationen deutlich. Eine Ein-
schrankung zeigte sich in der Bereitschaft der Lehramtsanwarter*innen, sich
selbst videografieren zu lassen. Hier erwies es sich aus Perspektive der Semi-
narleitungen als sinnvoll, wenn die Ausbilder*innen eine Art Vorbildfunktion
iibernahmen und ihre eigene Unterrichtstatigkeit videografisch dokumentier-
ten. Des Weiteren zeigte sich, dass trotz der positiven Einschétzung beziiglich
kooperativer videobasierter Unterrichtsreflexion eine Umsetzung in den ZfsL
eher selten stattfand. Ein wesentlicher Grund dafiir diirfte in den zeitlich be-
grenzten Ressourcen liegen. Die in der neuen OVP vorgesehenen selbststdn-
digen Lernmoglichkeiten der Lehramtsanwérter*innen konnten hier Abhilfe
schaffen und die Relevanz des Einsatzes videogestiitzter Unterrichtsreflexion in
der Praxis auch seitens der Ausbildungsseite begriinden. Die Implementierung
des FLECTT-Ansatzes in den ZfsL forderte dennoch eine verstarkte Nutzung
der Videografie als Instrument der Dokumentation und Reflexion der eigenen
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Unterrichtspraxis im Vorbereitungsdienst. Die Dokumentation unterstiitzte
nicht nur die individuelle Weiterentwicklung der Lehramtsanwarter*innen,
sondern ermoglichte auch eine effektive Begleitung seitens der Seminaraus-
bilder*innen und Mentor*innen. Die Expert*innen der Universitat fungierten
in der weiteren Zusammenarbeit als Beratende und Prozessbegleitende. Dies
fihrte zu einem intensiven Dialog und einem fruchtbaren Austausch von Best
Practices beziiglich der Implementierung von Videografie in der Lehrkraftebil-
dung. Weiterhin sind ein Grof3teil der Lehramtsanwarter*innen, die am Projekt
teilnahmen, Absolvent*innen der UDE, was die enge Verbindung zwischen der
Universitat und dem ZfsL zusétzlich unterstiitzt hat. Diese regionale Koopera-
tion hat dazu beigetragen, die Starkung der Videografie in der Lehrkréftebil-
dung erfolgreich voranzutreiben und eine deutlichere Integration von Video-
grafie in der Lehrkréftebildung der ZfsL sicherzustellen. Die rdumliche Néhe
in der Metropolregion Ruhr unterstiitzte den Austausch tber die gemachten
Erfahrungen.

4. Fazit

Videografie und kooperative Reflexion sind wichtige Ansitze in der Ausbil-
dung angehender Lehrkrifte, die ihnen helfen, ihre pddagogischen Fahigkeiten
kontinuierlich zu reflektieren und ihre Professionalitat zu entwickeln. Die em-
pirischen Befunde zum Projekt FLECTT verdeutlichen einen Vorteil der Inter-
ventionsgruppe, vor allem mit eigenem Video, hinsichtlich der Entwicklung
positiver Einstellungen gegeniiber Videografie von eigenem Unterricht und
Peer-Feedback im Vergleich zur Kontrollgruppe. Qualitative Analysen konn-
ten die analytische Qualitat der Reflexion in Reflecting Teams darlegen. Die
in diesem Beitrag dargestellten Erfahrungen machen deutlich, dass systema-
tische Forderungen kooperativer videogestiitzter Reflexionskompetenzen an-
gehender Lehrkrifte in der universitiaren und praktischen Lehrkréftebildung
inhaltlich und methodisch gewinnbringend miteinander verzahnt werden kon-
nen. Durch die Zusammenarbeit und Vernetzung der ZfsL Duisburg, Essen und
Kleve mit der Universitdt Duisburg-Essen kann eine Wissenschafts-Praxis-Ver-
zahnung in der Metropole Ruhr geférdert werden, die hilfreich und relevant ist,
um eine innovative und theoretisch sowie praktisch aufeinander abgestimmte
Lehrkraftebildung zu etablieren. Die Implementierung des FLECTT-Projektes
in die praktische Lehrkraftebildung stellt einen wichtigen Meilenstein in Rich-
tung einer ganzheitlichen und zukunftsorientierten Lehrkréftebildung dar. Sie
tragt dazu bei, angehende Lehrkréfte mit Hilfe von videogestiitzter kooperati-
ver Reflexion auf ihre zukiinftige Tatigkeit vorzubereiten und die Qualitat der
Lehrkréftebildung insgesamt zu steigern. Weiterhin bietet sie die Gelegenheit
einer weiteren kontinuierlichen inhaltlichen und methodischen Verzahnung
der ersten und zweiten Phase der Lehrkraftebildung. Diese Verzahnung im
Rahmen des FLECTT-Projekts ist jedoch sehr individuell von der FLECTT-Pro-
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jektleitung und den jeweiligen Kolleg*innen der ZfsL getragen worden; eine
institutionelle Rahmung dieser Verzahnung wiére fiir weitere Initiativen und
die Weiterarbeit in FLECTT sehr wichtig. Dariiber hinaus birgt das Projekt
das Potenzial, iiber die zweite Phase hinaus zu denken und in Kooperation
zwischen ZfsL und Universitat Perspektiven fiir die dritte Phase der Lehrkraf-
tebildung zu entwickeln.

Vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Zuriickhaltung gegeniiber Vi-
deografie eigenen Unterrichts ist jedoch eine weitere systematische Unterstiit-
zung dieses Ansatzes wichtig, damit die Nutzung von Videografie breiter auf-
gestellt werden kann. Es wire hilfreich, kooperative videobasierte Unterrichts-
reflexion im universitdren Kontext in der Breite zu integrieren, um den Grund-
stein fiir eine weiterfihrende Nutzung in der zweiten Phase der Lehrkraftebil-
dung zu legen. Zukiinftige Lehramtsanwirter*innen, die bereits Erfahrungen
in der Nutzung der Videografie gesammelt haben, konnen besser auf Heraus-
forderungen des Vorbereitungsdienstes eingestellt sein. Hiirden, wie Angste
vor der Kamera oder Unsicherheiten im Umgang mit dem Videoequipment,
diirften geringer sein, da die angehenden Lehrkrafte bereits positive Erfahrun-
gen gesammelt haben. Von Beginn ihrer Ausbildung an sollten Studierende die
Moglichkeit erhalten, die Vorteile der Videografie und kooperativen Reflexion
in der Lehrkraftebildung nutzen zu kénnen, damit sie diese Erfahrungen in ihre
spatere Téatigkeit als Lehrkraft einbringen. Die Fachverbiinde kénnten hierbei
eine zentrale Rolle einnehmen, um die Ausbildungsinhalte iiberfachlich und
fachlich zu diskutieren und abzustimmen. Die Herausforderungen und Chan-
cen, die im Rahmen der Implementation videogestiitzter kooperativer Refle-
xion zu bewaltigen sind, konnen sicher einen deutlichen Impuls fiir die Wei-
terentwicklung und Verbesserung der Lehrkréftebildung und der Verzahnung
der Phasen geben; eine Unterstiitzung dieses Anliegens durch die jeweiligen
lehrkraftebildenden Institutionen sowie die politischen Entscheidungstriger
ist jedoch fiir eine Verstetigung dieses Ansatzes erforderlich. Dariiber hinaus
ist weitere Forschung nétig, um die Hirden und Gelingensbedingungen der
Kooperation zwischen den Phasen der Lehrkraftebildung einerseits und die
Chancen und Grenzen der Implementation des FLECTT-Ansatzes im Rahmen
der universitdren Seminare und der ZfsL-Arbeit andererseits noch differenzier-
ter zu verstehen.
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Die interdisziplinar entwickelte Lernplattform ,degree”

Videobasierte, praxisnahe und kooperative Reflexionsprozesse
in beiden Phasen der Lehrkraftebildung

Greta Brodowski, Stephan HufSmann, Kerstin Gébel,
Katharina Neuber, Marcus Niihrenborger & Susannah Unteregge

1. Einfiihrung

Das durch das BMBF geforderte Forschungsprojekt degree 5.0 zielt auf die Ver-
kntipfung von Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung durch den Ein-
satz einer innovativen, videobasierten Lernplattform. Es soll der Herausfor-
derung begegnet werden, zum einen theoretisches Wissen effektiv in die Un-
terrichtspraxis zu integrieren und zum anderen die erste und zweite Phase der
Lehrkraftebildung enger miteinander zu verkniipfen. Dies geschieht zum Bei-
spiel, indem angehende Lehrkrafte wahrend ihrer Ausbildung beféhigt werden,
komplexe Unterrichtssituationen mittels browserbasierter Werkzeuge wie z.B.
zeitmarkenbasierten Annotationen kritisch zu reflektieren und theoretisches
Wissen fiir praktische Aktivitidten und deren Reflexionen nutzbar zu machen.
Dieser Ansatz ermdglicht u.a., die diagnostische Kompetenz weiterzuentwi-
ckeln.

Im Beitrag werden neben den Funktionen der Lernplattform und Anwen-
dungsbeispielen auch Einblicke in die interdisziplinire Zusammenarbeit gege-
ben. Kooperationen zwischen den Fachdidaktiken der Universititen, den Zen-
tren fiir schulpraktische Lehrerausbildung sowie den Rehabilitationswissen-
schaften sind unabdingbar, um fiir alle kiinftigen Lehrkrafte einen kohérenten
Ubergang zwischen der ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung zu
schaffen.

2. Kooperative und videobasierte Reflexion in der
Lehrkraftebildung

Im Rahmen des interdisziplindren Projekts degree 5.0 wird das priméire Ziel
verfolgt, angehende Lehrkrifte in der videobasierten Analyse von Unterrichts-
situationen auszubilden, um eine koharente Theorie-Praxis-Verbindung in bei-
den Phasen der Lehrkriftebildung zu etablieren. Mit degree 5.0 wird die Ent-
wicklungs- und Forschungsarbeit des Vorgéngerprojekts degree 4.0 fortgesetzt,
dessen Fokus auf der ersten Phase der Lehrkriftebildung lag und nun auf die
zweite Phase iibertragen bzw. erweitert wird. Forschungsbasierte Evidenzen
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verweisen auf eine signifikante Diskrepanz zwischen universitir erworbenem
Wissen und dessen Verwendung durch Lehrkréfte in der Praxis (Havers, 2010;
Korthagen, 2017; Rothland, 2020). Vor allem verfiigen Lehramtsanwérter*innen
noch nicht Giber die notwendige ,kategoriale Wahrnehmung von Unterrichts-
situationen® (Bromme, 1997, S. 199). Damit ist die Art und Weise gemeint,
wie Lehrkrafte Unterrichtssituationen wahrnehmen und interpretieren, indem
sie diese in Kategorien einteilen. Diese Wahrnehmung basiert auf spezifischen
professionellen Kenntnissen und Erfahrungen, die es Lehrkraften erméglichen,
relevante Aspekte einer Unterrichtssituation schnell und effizient zu erkennen
und einzuordnen. In der Praxis bedeutet dies, dass Lehrkrafte Unterrichtssitua-
tionen nicht nur oberflachlich betrachten, sondern tiefere Strukturen und Mus-
ter erkennen, die ihnen helfen, angemessen zu reagieren. Zum Beispiel kann
eine erfahrene Lehrkraft sofort erkennen, wenn eine Gruppe von Lernenden
Schwierigkeiten mit einem bestimmten Konzept hat, um dann entsprechend
ihre Lehrmethoden anzupassen. Diese Fahigkeit, Situationen kategorial wahr-
zunehmen, unterscheidet erfahrene Lehrkrafte von weniger erfahrenen und
ermoglicht eine effektivere und zielgerichtetere Unterrichtsgestaltung. Lehr-
amtsanwirter*innen fallt es leichter, ,Unterricht zu beschreiben, als diesen zu
erklaren und Vorhersagen zu treffen® (Stiirmer et al., 2015, S. 352). Die brow-
sergestitzte Lernplattform ,degree” greift diese Herausforderung auf, indem
sie die erforderlichen Kompetenzen der angehenden Lehrkrafte durch den ge-
zielten Einsatz von videobasierten Unterrichtsanalysen stérkt.

Im Detail zielt ,degree” darauf ab, angehende Lehrkrifte zu befahigen, kom-
plexe Unterrichtssituationen detailliert und fachbezogen zu beschreiben, zu
erklaren und ihre Wirkung auf spezifische Lernprozesse vorherzusagen und
ggf. Handlungsalternativen zu erodrtern. Dazu werden Videos mit entsprechen-
den Auftrdgen genutzt, die einen authentischen Einblick in Unterrichtspraxis
ermoglichen (Krammer & Reusser, 2005). Die Videos in der ersten Phase von
~degree® zeigten durchweg Lehr-/Lernsituationen von ,fremdem® Unterricht.
Die Arbeitsauftrige zielten darauf, relevante Kategorien wahrzunehmen, diese
in die gelernten Theorien einzuordnen und weitere Kategorien zu erschlieflen.
Typische Aufgaben waren beispielsweise, Lernstinde zu diagnostizieren (Ka-
tegorien: Denkwege der Lernenden, Wissensformen, Aufgabentypen, ...) oder
Lernpfade zu konzipieren (Kategorien: Verstehensorientierung, kognitive Ak-
tivierung, Adaptivitat; vgl. Abb. 1). Die Videos der zweiten Phase sind eigene
Videos oder Videos aus dem Umfeld der Lehramtsantwarter*innen. Der Fokus
liegt hier neben der kategorialen Wahrnehmung auch auf der Formulierung
von Handlungsalternativen fiir die jeweiligen Lehr-/Lernsituationen. Zentrale
Elemente fiir die Auftrage sind die Anregung von Reflexionen (Gobel et al.,
2022, 2024) und die Entlastung vom direkten Handlungsdruck (Seidel, 2022;
Syring, 2021). Die Kategorien sind in dieser Phase auch Teil von konkreten
didaktischen Anforderungssituationen, die in der ersten Phase der Lehrkréfte-
bildung keine oder nur wenig Relevanz haben, wie z.B. Lernprozesse fordern
oder Gespriche moderieren (s. Abb. 1). Damit soll gewahrleistet werden, dass
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Abbildung 1: Fiinf didaktische Anforderungssituationen (vgl. Prediger et al., 2022)

Theorie und Praxis in wohliiberlegten Denk- und Diskursprozessen miteinan-
der verkniipft werden, indem die kategoriale Wahrnehmung geschult wird und
theoretisch begriindbare Handlungsalternativen fiir kommende Praxissituatio-
nen aufgebaut werden.

3. Funktionen der Video-Lernplattform ,degree”

Die Nutzung von Videomaterial ist eine Moglichkeit, um authentische Unter-
richtsszenen zu analysieren und zu reflektieren. Dazu stellt die Lernplattform
sdegree” ein technisches Grundgeriist mit spezifischen Tools und Aufgabenfor-
maten bereit. Diese erméglichen es angehenden Lehrkréften, direkt am Video
zeitmarkenbasierte Annotationen, Codierungen und Schnitte zu setzen (Delere
et al., 2023). Die Bearbeitungen kénnen sowohl in einer aufrufbaren Liste als
auch in einer Timeline zum Video angezeigt werden (s. Abb. 2).

Ein konkretes Beispiel fiir die Anwendung dieser Funktionen ist die Ana-
lyse einer Fordersituation durch angehende Lehrkrafte mithilfe der folgenden
Aufgabenstellung (Job — Lernstdnde analysieren; s. Abb. 3).

Die Plattform bietet die Moglichkeit, durch Annotationen kurzgefasste,
kontextbezogene Notizen zu erstellen, die an spezifische Videosequenzen ge-
koppelt sind und so zur induktiven Kategorienbildung, also zum Markieren und
Benennen dhnlicher, fiir die Analyse relevanter Videosequenzen, herangezo-
gen werden konnen. Codierungen erlauben eine strukturierte, theoriegeleitete
Analyse mittels vordefinierter oder selbstdefinierter Codes. Dariiber hinaus
konnen durch die Schnittfunktion relevante Videosegmente zu einer fokussier-
ten Darstellung in einem ,neuen® Film verbunden werden, was insbesondere
fur die gezielte Betrachtung unter spezifischen Fragestellungen dienlich ist.



Die interdisziplinir entwickelte Lernplattform ,degree® 347

Diagnose Zahlvorstellung Nico - Lésungen

Codesystem

o

TR AT A S

Abbildung 2: Codesystem und Codierungen zweier Studierender in der Timeline auf der
Video-Lernplattform ,degree” (Screenshot der Plattform ,degree”)

Aufgabe

Codieren eines Ausschnitts aus der Grobdiagnose von Lisa (Grundvorstellungen zur Addition und Subtraktion)

An welchen Stellen erfahren Sie im Video etwas lber Lisas i (hier:0

Markieren Sie diese Stellen im Video mit entsprechenden Codes aus dem Codesystem und fiigen Sie als Memo eine kurze i ein, welche
Lisa an dieser Stelle deutlich wird.

ie konnen auch andig weitere Codes oder i und nutzen. Bitte verwenden Sie fiir diese eine andere Farbe.

Abbildung 3: Teilaufgabe einer Videoanalyse, in der angehende Lehrkrafte die mathema-
tischen Basiskompetenzen eines Kindes mithilfe von Codierungen und Memos im Video
analysieren sollen (Screenshot der Plattform ,degree®)

Die Plattform eignet sich fiir unterschiedliche Lernziele und -kontexte, indem
sie eine Infrastruktur fiir eine Vielzahl von adaptierbaren Aufgabenformaten
zur Videoanalyse und -reflexion zur Verfiigung stellt (fiir konkrete Beispiele
unterschiedlicher Fachdidaktiken s. Delere & Hofer, 2021; Fischer & Weinert,
2021; Holler & Unteregge, 2023), die dartiber hinaus mit ergdnzendem Material
wie Situationsbeschreibungen und Transkripten angereichert werden kénnen.
Die Fahigkeit aller angehenden Lehrkrafte der ersten und zweiten Phase, wich-
tige Knackstellen in authentischen Unterrichtsvideos zu erkennen und zu ana-
lysieren, kann durch die Funktionen der barrierefreien Plattform entscheidend
gefordert werden.
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Des Weiteren tragt die Lernplattform ,degree” durch Vergleichs- und Doku-
mentationsphasen zur Vertiefung der Videoanalysen bei. In Vergleichsphasen
konnen unterschiedliche Perspektiven der angehenden Lehrkrifte auf ausge-
wihlte Unterrichtsausschnitte miteinander verkniipft werden. In Dokumenta-
tionsphasen ist beispielsweise die Weiterentwicklung von Theorie oder auch
ein Bezug auf das eigene Lehrer*innenhandeln méglich. Ein sogenannter per-
sonlicher Schreibtisch bietet zudem die Moglichkeit zur Sammlung individu-
eller Bearbeitungen und ausgewéhlter Videos als reprisentative (Anker-)Bei-
spiele, die einen bearbeiteten Aspekt exemplarisch verdeutlichen. Die Platt-
form fordert durch ihre kollaborative Ausrichtung die diskursive Auseinander-
setzung mit Unterrichtsinhalten und ermdglicht es den Nutzer*innen, verschie-
dene Interpretationen zu vergleichen und in einen Dialog zu treten, sowohl in
Prisenzseminaren als auch in Distanzformaten mittels Videokonferenz.

4. Einblicke in die interdisziplinaren Kooperationsstrukturen des
Projekts

Die erfolgreiche Entwicklung, Beforschung und Implementierung der Lern-
plattform werden durch die interdisziplindre Zusammenarbeit von verschie-
denen Institutionen mit unterschiedlichen Expertisen getragen. In degree 5.0
arbeiten Universitidten (Dortmund, Duisburg-Essen und Miinster), Zentren fiir
schulpraktische Lehrerausbildung (Dortmund, Hamm und Arnsberg) und aus-
gewdhlte Schulen arbeitsteilig zusammen. Die erfolgreiche Zusammenarbeit
zwischen Schulen, Universititen und Zentren fiir schulpraktische Lehreraus-
bildung im Rahmen des Projekts degree 5.0 zeichnet sich durch ein Geflecht von
Gelingensbedingungen und Herausforderungen auf verschiedenen Ebenen aus
(Grésel et al., 2006; Richter & Pant, 2016; Schuppener, 2013).

4.1 Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis

Die Zusammenarbeit mit der Praxis in Projekten wie diesem erfolgt meist
durch partnerschaftliche Beziehungen zwischen Universititen, Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung und Schulen. Konkret wird dies in ,degree”
durch gemeinsame Planungen und Durchfithrungen von professionellen Ent-
wicklungsworkshops, Unterrichtsaufzeichnungen und Feedback-Sitzungen er-
reicht. Dabei wurden die Lehr-/Lernsettings {iberarbeitet und erneut einge-
setzt. Die Kooperationen in ,degree” konnten gerade durch diesen regelmafi-
gen Austausch und die aktive Einbindung von Fachleitungen in den Entwick-
lungsprozess gefordert werden.

Herausfordernd war im Wesentlichen die Entwicklung einer fiir alle betei-
ligten Institutionen passenden Abstimmung organisatorischer Ablaufe. Dies
bezieht sich auf Aspekte des Datenschutzes, das Einholen von Einverstand-
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nissen fiir Videoaufnahmen von Schulleitungen, Schiiler*innen, Erziehungs-
berechtigten und allen am Unterricht beteiligten Personen u.a. Durch die un-
terschiedlichen institutionellen Voraussetzungen und die damit verbundenen
notwendigen Absprachen im Vorfeld und in der Durchfithrung entstanden zum
Teil grole Herausforderungen, die Projekte in angemessener Zeit zu realisie-
ren. Hier hat aber die Erfahrung im Projekt wesentlich zur Optimierung beige-
tragen.

4.2 Ziele und Interessen

Die Erprobung und Weiterentwicklung der Plattform erfolgen durch eine ko-
konstruktive Arbeit der Fachgruppen, die gemeinsame Ziele fir die Lehramts-
anwarter*innen erarbeiten und Seminarveranstaltungen konzipieren. Der Aus-
tausch innerhalb der Fachgruppen bildet den Kern der Arbeit, wobei die Ent-
wicklung von Aufgabenstellungen, die an universitires Wissen anschlieffbar
und im Vorbereitungsdienst anwendbar sind, im Mittelpunkt steht. Wahrend
in solchen Kooperationen die beteiligten Universitaten sich haufig auf die Ge-
nerierung von Entwicklungsprodukten, Forschungsergebnissen und die theo-
retische Fundierung der Ausbildung fokussieren, stehen fiir die Schulen und
Zentren fir schulpraktische Lehrerausbildung der praktische Nutzen und die
direkte Anwendbarkeit im Vordergrund. Es ist uns in ,degree” gelungen die un-
terschiedlichen Perspektiven zu einer breiteren und fundierteren Wissensbasis
zusammenzufithren. Dieser Prozess war jedoch auch dadurch gekennzeichnet,
dass die Vorstellungen iiber qualitdtsvollen Unterricht zundchst miteinander
abgeglichen werden mussten. Hier hat sich gezeigt, dass die Facher mit einer
langen Historie an produktiver Zusammenarbeit es deutlich einfacher hatten,
da die tiblichen Vorurteile gegen Theorielastigkeit an der Universitat und Pra-
xisbezug an den Zentren erst abgebaut werden mussten.

4.3 Handlungslogiken

In der Zusammenarbeit zwischen akademischen und praktischen Ausbildungs-
institutionen werden unterschiedliche Handlungslogiken sichtbar. Universi-
tiaten folgen oft wissenschaftlichen und forschungsbasierten Logiken, die auf
methodischer Stringenz und theoretischer Fundierung beruhen. Schulen und
Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung hingegen handeln haufig prag-
matischer und anwendungsorientierter, mit einem Fokus auf konkrete Unter-
richtsverbesserungen und unmittelbare praktische Anwendbarkeit (Darling-
Hammond et al., 2017). Dies war in ,degree” in grofien Teilen nicht beobacht-
bar, da die beteiligten Fachdidaktiken mit dem methodischen Zugang der fach-
didaktischen Entwicklungsforschung anwendungsorientiert und pragmatisch
ausgerichtet sind und die jeweiligen Handlungslogiken sich gut ergénzen.
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4.4 Wechselseitige Entwicklungsimpulse

Wechselseitige Entwicklungsimpulse zeigen sich durch den kontinuierlichen
Austausch von Wissen und Erfahrungen. Die Rickmeldung durch die Fach-
leitungen hat wesentlich dazu beigetragen die Videos und Aufgabenformate
auf der Plattform weiterzuentwickeln. Zudem haben die Fachleitungen und die
Lehrkrafte von der Plattform profitiert, da sie neue Impulse in die Ausbildung
der zweiten Phase bringen konnte und Erkenntnisse iber das Handeln und
Denken der Lehramtsanwarter*innen durch systematische Beforschung produ-
ziert werden konnten. Dieser gegenseitige Nutzen fordert die Innovation und
Relevanz von Forschung und Praxis gleichermafen.

4.5 Gemeinsame innovative Ansatze

Gemeinsame innovative Ansétze entstehen haufig durch kollaborative Ent-
wicklungsprozesse, in denen theoretisches Wissen und praktische Erfahrun-
gen integriert werden. Beispielhafte innovative Ansétze in ,degree” sind die
Weiterentwicklung von videobasierten Reflexionsmethoden, die Nutzung von
digitalen Plattformen fiir Peer-Feedback in der zweiten Phase und die Etablie-
rung von professionellen Arbeitsgemeinschaften tiber die Phasen hinweg.

Die Erfahrungen verdeutlichen, dass Kooperationen zwischen verschiede-
nen Bildungsinstitutionen komplexe, aber lohnende Unternehmungen sind, die
eine sorgfiltige Abstimmung und das Engagement aller Beteiligten erfordern.

5. Ausblick auf weitere Kooperationsmoglichkeiten

Im Anschluss an die erfolgreiche Kooperation zwischen den beteiligten Univer-
sititen und Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung sind weitere Mog-
lichkeiten fiir institutionelle Kooperationen in der Metropole Ruhr und dartiber
hinaus, mit Universitaten und ihren jeweiligen lehrkraftebildenden Institutio-
nen, denkbar. Die Zentren fiir Lehrkraftebildung des Landes NRW, aber auch
die Universitaten, die insbesondere fur das Praxissemester im Lehramtsstu-
dium verantwortlich sind, werden als wichtige und passende Kooperations-
partner*innen betrachtet. Innerhalb der Begleitseminare an den Universitaten
konnte die Plattform ,degree” beispielsweise genutzt werden, um videobasierte
Reflexionen tiber Unterrichtseinheiten, sei es von fremden oder eigenen Unter-
richtssequenzen, zu ermoglichen. Dies wiirde nicht nur dazu beitragen ver-
schiedene Unterrichtsansiatze kennenzulernen, sondern auch Impulse fiir die
individuelle Unterrichtsgestaltung im Praxissemester an den Schulen zu lie-
fern.

Insgesamt wird aus dem Projekt deutlich, wie wichtig eine Verzahnung der
ersten und zweiten Phase der Lehrkréftebildung ist. Es ist zu tiberlegen, wie
die weiteren Praxiselemente an die Veranstaltungskonzepte der Universitdten
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angebunden werden konnen und wie gleichermafien die erlebte Wirklichkeit in
der Praxis, zum Beispiel durch Vertretungslehrkraftstellen, besser in die beiden
Phasen eingebunden werden kann.
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Schulische Organisationskulturen im Sozialraum

Eine Analyse der Schulportrats des Projekts ,Fallbasiertes
Lehren und Lernen“

Kim Diebig, Susanna Jahn & Marten Clausen

1. Einfiihrung

Die erste Phase der wissenschaftlichen Lehrkraftebildung steht nicht ohne
Grund im Ruf, wenig praxisorientiert zu sein. Und selbst wenn Praxisndhe ge-
sucht wird, fehlen oft realistische Beispiele. Wenn Unterrichtsbeispiele vorlie-
gen, so sind diese iiber Schulform, Klassenstufe, Fach und Thema hinaus wenig
in den Kontext ihrer Entstehung eingebettet.

Das hier vorgestellte, vom BMBF geforderte Projekt ,Fallbasiertes Lehren
und Lernen® der Qualitatsoffensive Lehrerbildung zielt darauf ab, diese Liicke
zu fiilllen und authentische Fallbeispiele aus dem regionalen Umfeld der Uni-
versitat fiir eine Lehr-Lernplattform in Form von Schulportréts zu erheben.
Schulleitungen, Lehrkréfte sowie Schiiler*innen geben in vielfiltigen Materia-
lien (Videoaufzeichnungen, Interviews, Befragungen) Einblicke in Unterricht,
Handlungslogiken und Biografien der Akteur*innen sowie weitere vielfaltige
Aspekte des schulischen Lebens im Sozialraum.

Der vorliegende Beitrag stellt die Erhebungen des Projekts vor und zeigt
gleichzeitig exemplarisch, wie sich die einzelnen Schulen mit ihrer jeweiligen
Kultur in einer eingehenderen Analyse auf der Grundlage der Schulportréts in
ihren inneren und auleren Zusammenhéngen naher bestimmen lassen. Quinn
und Rohrbaugh (1983) operationalisieren das Konzept Organisationskultur im
Competing-Values-Ansatz als konkurrierende Werte im Sinne von Prioritdaten
einer Organisation. In halbstrukturierten Interviews mit Schulleitungen wur-
den diese Prioritaten im Projekt erfragt, indem auf Ziele, Ablaufe und das Mit-
einander der Mitglieder eingegangen wurde. Anhand von qualitativen Ana-
lysen dieser Interviews werden die Schulen fiir diesen Beitrag in Bezug auf
die Achsen der Organisationskultur eingeordnet. Abschlieffend wird diskutiert,
wie die Projektergebnisse langfristig genutzt werden kénnen.

2. Das Projekt ,Fallbasiertes Lehren und Lernen“

Das Projekt ,Fallbasiertes Lehren und Lernen® konnte tiber beide Férderphasen
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung von 2016 bis 2022 eng mit Schulen aus
der Metropolregion Rhein-Ruhr kooperieren und ermoéglicht einen aktuellen
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Einblick in die Schulpraxis. Im Sinne des Ausbildungsprinzips ,Fallbasiertes
Lernen® zur Férderung reflexiven und anwendungsbezogenen Wissens konn-
ten im Projekt ganzheitliche schulbezogene Materialien gewonnen und materi-
algestiitzte Lernmodule zu Themen der Unterrichtsqualitit entwickelt werden.

In einem iterativen Prozess wurden 722 Schulen der Metropolregion Rhein-
Ruhr kontaktiert, von denen sich zehn Schulen zur Teilnahme am Projekt ent-
schieden - das sind 1,4 Prozent der urspriinglich kontaktierten Schulen. Da sich
trotz umfassender Kontaktversuche nur wenige Schulen zur Teilnahme bereit
erklarten, bilden sie eine hochselegierte Stichprobe.

Nach erfolgter miindlicher Zusage verfassten die zehn Schulen Absichtser-
kldrungen, die dem Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen zur Genehmigung vorgelegt wurden. Im Anschluss wurden dariiber
hinaus Einverstdndniserklarungen der Lehrkrafte sowie schriftliche Einwilli-
gungen der Erziehungsberechtigten und der Schiiler*innen eingeholt.

Auch wenn die Teilnahme am Projekt auf Freiwilligkeit beruhte und fiir
die Schulauswahl daher kein Anspruch auf Reprasentativitit erhoben werden
kann, spiegelt diese Auswahl die Vielfalt der Schullandschaft in der Region
wider: Die zehn am Projekt beteiligten Schulen decken verschiedene Schulfor-
men ab (eine Grundschule, drei Gymnasien, drei Gesamtschulen, zwei Berufs-
kollegs, eine Waldorfschule), stehen fiir unterschiedliche Lehrkonzepte (von
traditionellen bis hin zu reformpadagogischen Konzepten) und sind mit unter-
schiedlichen sozialen Herausforderungen konfrontiert. Wahrend der Grofiteil
der Schulen Schulsozialindex 1 oder 2 (niedrigste bzw. niedrige Belastung) zu-
zuordnen ist, ist eine Schule mit Schulsozialindex 6 uberdurchschnittlich star-
ker Belastung ausgesetzt.

Schulportrats

Fiir die zehn Projektschulen wurden Schulportrits erstellt, die diverse ganz-
heitliche schulbezogene Materialien umfassen. Im Kern der Schulportréts ste-
hen 28 authentische Unterrichtsstunden (Einzel-, Doppelstunden und jahr-
gangsiibergreifender Unterricht) von insgesamt 31 Lehrkriften. Um den Unter-
richt mehrperspektivisch filmen zu kénnen, wurde professionelles Equipment
eingesetzt. Eine Kamera folgte der Lehrkraft durch den Raum, zwei Kameras
erfassten die Perspektive der Schiiler*innen, und eine Kamera zeichnete das
Tafelbild auf. Gleichzeitig wurde der Ton der Lehrkraft mittels Funkstrecke
aufgenommen, und - je nach Klassengrofie, Unterrichts- und Sozialform - ka-
men bis zu vier Audioaufnahmegerite sowie ein Grenzflichenmikrofon zum
Einsatz. Fir die Bearbeitung der Video- und Audioaufnahmen wurde auf das
Programm DaVinci Resolve 17 zuriickgegriffen. Insgesamt ermoglicht die auf-
wendige technische Umsetzung und Bearbeitung einen ganzheitlichen und de-
taillierten Blick auf das gesamte Unterrichtsgeschehen.

Neben den Videoaufzeichnungen beinhalten die Schulportréts berufsbio-
grafische und themenzentrierte Interviews mit den Lehrkraften, die ihren Klas-
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senraum fiir die Unterrichtsvideografie gedffnet hatten, sowie den Schulleitun-
gen. Wahrend die Lehrkrafte ihren gezeigten Unterricht reflektierten, wurden
beide Akteursgruppen aufgefordert, ihren beruflichen Werdegang vorzustellen
sowie iiber schulische Aufgaben, Freuden und Herausforderungen zu berich-
ten.

Das Schulmaterial wird dariiber hinaus durch Transkripte von Interviews
und Unterricht, Fragebogendaten, Unterrichtsplanungen sowie zahlreiche wei-
tere Begleitmaterialien ergidnzt. Insgesamt funktionierte die Zusammenarbeit
mit neun der zehn Einzelschulen zur Erstellung der Schulportréits unkompli-
ziert. Nur an einer Schule konnten - trotz vorheriger Zusage — nicht alle ge-
planten schulbezogenen Materialien erhoben werden.

3. Schule als Organisation

Durch die vielfiltigen schulbezogenen Materialien erméglichen die vorgestell-
ten Schulportriits einen realistischen Blick in die Praxis und in den Kontext
ihrer Entstehung. Im vorliegenden Beitrag soll auf dieser Grundlage exempla-
risch gezeigt werden, wie sich die einzelnen Projektschulen mit ihrer jewei-
ligen Organisationskultur durch wissenschaftliche Analyse naher bestimmen
lassen, um ein vertieftes Verstindnis der Schulen in ihrem sozialen Zusam-
menhang zu erschlieffen.

Wie funktionieren die zehn Projektschulen auf organisationaler Ebene?
Welchen Organisationstyp verkdrpern sie? Stellt man diese Fragen in den Mit-
telpunkt, miissen zunichst die Begriffe Schul- und Organisationskultur fokus-
siert werden. Wiater bezeichnet die Schulkultur als ,aspektreich undifferen-
zierten Kollektivbegriff* (1997, S. 39), der in den letzten Jahrzehnten auf Kon-
zeptebene unzureichend angegangen wurde (Schénig, 2002). Es gibt nicht das
Schulkulturkonzept, sodass viele theoretische Ansdtze und Erhebungsinstru-
mente ihren Ursprung in der Organisationsforschung finden (Demski et al.,
2016). Viele Autor*innen verstehen Schulkultur als Facette der allgemeineren
Organisationskultur (u.a. Schoen & Teddlie, 2008). Welchen Einfluss die Kultur
der Einzelschule auf das Zugehorigkeitsgefiihl ihrer Mitglieder hat und ob sich
eine geteilte Unternehmenskultur als forderlich fiir den Erfolg erweist, wird in
der Literatur nicht eindeutig beantwortet (Demski et al., 2016).

3.1 Competing-Values-Framework

Um die unterschiedlichen Ansatze zu verdichten und in ein Rahmenmodell zu
integrieren, versuchen Quinn und Rohrbaugh (1983) in ihrem Modell der kon-
kurrierenden Werte (Competing Values Model), Eigenschaften von erfolgrei-
chen Unternehmen zu identifizieren. Das Modell basiert auf einer Liste von Ef-
fektivitatskriterien, die urspriinglich 39 Indikatoren umfasste (Campbell et al.,
1974). Quinn und Rohrbaugh (1983) legten Expert*innen eine gekiirzte Fassung
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Abbildung 1: Competing-Values-Framework (in Anlehnung an Cameron & Quinn, 2006)

zur Wichtigkeitsbeurteilung vor und identifizierten anhand einer Clusterana-
lyse zwei Hauptdimensionen mit vier Hauptgruppen, die den vier Anforderun-
gen aus Parsons strukturtheoretischem AGIL-Schema in hohem Mafle entspre-
chen (Parsons, 1967). Das Competing-Values-Framework (CVF) von Cameron
und Quinn (2006) konstituiert sich aus diesen Uberlegungen und unterschei-
det die vier Kulturtypen Clan, Adhokratie, Markt und Hierarchie, die in einem
Spannungsfeld mit den Achsen interner vs. externer Fokus und Flexibilitat vs.
Stabilitat zu verorten sind (s. Abb. 1).

Die vier Kulturtypen werden wie folgt beschrieben (Cameron & Quinn,
2006):

-  Clan: eine familiendhnliche Organisation, die sich durch gemeinsame
Werte und Ziele, hohes Engagement, Loyalitat sowie Tradition auszeich-
net;

—  Adhokratie: eine innovative und risikoorientierte Organisation, die durch
einen dynamischen, kreativen Unternehmergeist gekennzeichnet ist;

- Markt: eine ergebnisorientierte Organisation, bei der Wettbewerb und das
Erreichen ehrgeiziger Ziele im Vordergrund stehen;

—  Hierarchie: eine strukturierte Organisation, in der Stabilitat, Vorherseh-
barkeit und Effizienz betont werden.

Cameron und Quinn (2006) kommen basierend auf Untersuchungen von Wirt-
schaftsunternehmen zu dem Ergebnis, dass erfolgreiche Organisationen die
Anforderungen in allen vier Bereichen des CVF erfiillen sollten. Eine tibermé-
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Bige Ausprigung eines Kulturtyps kann daher eher hinderlich als forderlich
fur den Erfolg sein.

Diese sogenannten Mischkulturen, die laut Cameron und Quinn (2006)
besonders erfolgsversprechend sind, findet Miithing (2013) auch im Kontext
Schule wieder. Dort dominieren Schulkulturen, die den von Cameron und
Quinn (2006) vorgeschlagenen Kulturtypen nicht in Reinform entsprechen
und - im Gegensatz zu Wirtschaftsunternehmen - eher interne Prozesse be-
tonen. Demski (2017) findet in Bezug auf die Schulkultur tberdies deutli-
che Schulformunterschiede. So zeichnet sich z.B. eine ,typische“ Grundschule
durch eine iiberdurchschnittlich starke Auspragung beim Typus Clan aus; die
Werte bei Adhokratie, Markt sowie Hierarchie sind dagegen eher unterdurch-
schnittlich.

3.2 Datenbasis und Methode

Zur Erfassung der Organisationskultur der zehn Projektschulen werden die
qualitativen, themenzentrierten Interviews aufgegriffen. Die Interviews, die
durchschnittlich 64 Minuten dauerten, wurden zwischen Februar 2018 und
Mai 2019 mit sechs weiblichen und vier ménnlichen Schulleitungen gefiihrt.
Im Durchschnitt liegt die Berufserfahrung bei 27 Jahren und die Erfahrung als
Schulleitung bei zehn Jahren. An einem Interview nahm zusatzlich die Lehr-
kraft, die ihren Unterricht fiir das Projekt getffnet hatte, teil.

Der Interviewleitfaden orientiert sich an den Kategorien des CVF (Cameron
& Quinn, 2006; vgl. auch Demski et al.,, 2016). Nach einem ersten Teil, der
allgemeine Fragen zur Schule beinhaltet, werden die vier Kulturtypen des CVF
mit jeweils vier bis fiunf Fragen abgedeckt. Im Wechselspiel von Deduktion und
Induktion wurde im Sinne der inhaltlichen Strukturierung (Mayring, 2010) ein
Kategoriensystem entwickelt, das die vollstindige Abbildung der Interview-
daten ermoglicht. Fir die deduktive Kategorienbildung wurde auf eine von
Demski (2017) und Miithing (2013) entwickelte schulbezogene Adaption des
Organizational Culture Assessment Instruments (OCAIL; Cameron & Quinn,
2006), das auf dem CVF basiert, zuriickgegriffen.!

3.3 Befunde

Zunichst wurden die Nennungen pro Kulturtyp (Clan, Adhokratie, Markt, Hier-
archie) zusammengefasst, sodass fiir ein Interview vier Nennungshéufigkeiten
vorlagen. Beim Vergleich der relativen Nennungshiufigkeiten pro Interview
zeigten sich schulformspezifisch keine préagnanten Gemeinsamkeiten. Beim
Vergleich aller Schulen kristallisierten sich drei Typen heraus, die im Folgen-
den vorgestellt werden.

1 Die qualitative Auswertung wurde unterstiitzt durch Timo Dahlhaus und Niklas Schuma-
cher.
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3.3.1 Typ 1: Das innovative Team

Schulen des Typs Das innovative Team zeigen einen hohen Anteil der Orga-
nisationskultur in den Kategorien Clan und Adhokratie, wahrend die Katego-
rien Markt und Hierarchie nur einen geringen bis keinen Anteil an der Orga-
nisationskultur zeigen. Schulen dieses Typs sind gepragt von kollaborativen
Arbeitsprozessen und einer Zukunftsorientierung. Kreativitat und Flexibilitat
sowie Individualitat und Partizipation nehmen in solchen Schulen einen hohen
Stellenwert ein. Drei der zehn Schulen - eine Grundschule, eine Gesamtschule
und ein Gymnasium - kénnen diesem Kulturtyp zugeordnet werden. Die fol-
gende Aussage einer Schulleitung kann stellvertretend fiir diesen Kulturtyp
stehen:

(...) Also ich finde, (...) Schule kann ja nur iiberleben, indem sie sich verdndert.
Und ich glaube, dass wir da in der Schulleitung, aber auch in der Steuergruppe,
dass wir da insgesamt, nicht jeder fiir sich, aber doch so als dieses Leitungsteam,
also das engere Leitungsteam, aber auch die Steuergruppe, dass wir schon versu-
chen, tiber den Tellerrand zu gucken. (Ges1, 01:02:54-0).

Bei Betrachtung der Befunde sticht die Grundschule besonders hervor. Die
deutlichen Auspragungen in der Kategorie Adhokratie widersprechen dem Bild
einer ,typischen® Grundschule, das laut Demski (2017) allein durch iiberdurch-
schnittliche Auspragungen beim Typus Clan geprégt ist. Der besonders ausge-
préagte Innovationsgedanke der Projektgrundschule spiegelt sich in folgender
Aussage der Schulleitung wider: ,Ja, also das Alleinstellungsmerkmal hier in
der Stadt, das ist der jahrgangsiibergreifende Unterricht. Wir arbeiten seit 15, 16
Jahren mit altersgemischten Klassen (...).“(GS1, 00:04:06-7)

Das innovative Team
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Abbildung 2: Das innovative Team (Typ 1) (eigene Darstellung)
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3.3.2 Typ 2: Die Familie

Schulen des Typs Die Familie weisen einen hohen Anteil an Schulkultur in der
Kategorie Clan auf, wiahrend die restlichen Kategorien nur in einem geringe-
ren Maf} vertreten sind. Schulen dieses Typs zeichnen sich durch ausgepragtes
Teamwork, Mitarbeiterbeteiligung und Loyalitat, aber auch durch Individua-
litat der einzelnen Beteiligten aus. Vier der zehn Schulen lassen sich diesem
Kulturtyp zuordnen - darunter ein Berufskolleg, zwei Gesamtschulen und ein
Gymnasium.

Folgende Interviewausziige konnen stellvertretend fiir den Typ Die Familie
stehen. Die Schulleiterin des Berufskollegs sieht sich weniger als (... ) Leitwol-
fin, sondern wir arbeiten im Team zusammen. “ (BK1, 00:08:39-8) Ein Auszug aus
dem Interview mit der Schulleitung des Gymnasiums verdeutlicht das ausge-
pragte Wir-Gefiihl:

Also ich lege sehr viel Wert auf Miteinander und Kommunikation. Also mir ist
es wichtig, dass das was ich mache, meinen Kollegen transparent ist, warum ich
das mache, wie ich das mache. (...) mir ist es wichtig, dass ich meine Kollegen
unterstiitze in dem was sie tun, also nicht nur unbedingt beruflich, sondern halt
eben auch personlich. (Gym2, 00:33:49-4).

Die Familie

Flexibilitat

[ ] 1 [ ]

— Gesamtschule 2

- -- Berufskolleg 1

........ Gesamtschule 3

Interner Fokus
A
SYO,] JOUISIXF

--- Gymnasium 2

08

Stabilitat

Abbildung 3: Die Familie (Typ 2) (eigene Darstellung)

3.3.3 Typ 3: Die Vielseitigen

Schulen des Typs Die Vielseitigen besitzen eine Schulkultur, die sich aus allen
Kategorien in ungefiahr gleichen Maflen zusammensetzt. Dabei besitzen Schu-
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len dieses Typs sowohl Ausprigungen der Kategorien Clan und Adhokratie
als auch Auspragungen der Kategorien Markt und Hierarchie. Zwei der zehn
Schulen - eine Waldorfschule und ein Berufskolleg - spiegeln diesen Kulturtyp
wider.

Die folgende Auflerung verdeutlicht den strukturierten und auf Effizienz
ausgerichteten Charakter der Waldorfschule, der dem Grundgedanken einer
Waldorfschule als Ort der Individualitat und Kreativitat entgegensteht: ,,Also
aus dem vielleicht, wie ich spreche, kann man schon sehen, dass bei uns Leistung
eben viel zu tun hat mit Uberblick behalten, Ubersicht behalten und dann zu
schauen, wo im Pddagogischen, wo im Organisatorischen braucht es Impulse.”
(WS1, 00:27:51-8) Neben Auspragungen in der Kategorie Hierarchie agieren
Schulen dieses Typs ebenso ergebnisorientiert im Sinne der Kategorie Markt:
»(...) wir stellen jetzt dieses ZDI-Labor (...) auf diversen Kongressen, Podiums-
Diskussionen (...) vor und gehen auch damit intensiv an die Schulen der Sekun-
darstufe 1 und werben damit.” (BK2, 01:00:21-6) Auch gemeinsame Werte und
Ziele werden betont: ,Bei uns haben auch junge Menschen, die nicht nur so einen
geraden Weg haben, die vielleicht schon was abgebrochen haben, haben bei uns
eine gute Chance, gute Fachhochschulreife zu erreichen.” (WS1, 00:51:35-0) Hin-
sichtlich der Kategorie Adhokratie beschreibt der Schulleiter des Berufskollegs
den dynamischen und kreativen Unternehmergeist der Schule: ,,(...) Ideen oder
Innovationen werden ja auch aus uns selber heraus geboren. Ich sage mal, da sind
wir (...) bereit zu.“ (BK2, 00:43:44-3)
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4. Fazit

4.1 Diskussion der empirischen Befunde

Neun der zehn Projektschulen lassen sich den beschriebenen Typen Das inno-
vative Team, Die Familie und Die Vielseitigen zuordnen. Das Profil einer Schule
deckt sich nicht mit den drei Typen und wurde daher nicht zugeordnet. Die
qualitativen Befunde der vorliegenden Studie zeigen deutliche Gemeinsamkei-
ten mit den Ergebnissen anderer Studien.

Die Befunde von Miithing (2013), die Uiberpriifte, welche Kulturmuster an-
hand des schulbezogenen OCAI an den einzelnen Schulen abgebildet werden
koénnen, deuten in eine dhnliche Richtung. So lasst sich bei Miithing (2013) der
Typ Innovative Gemeinschaftskultur finden, der — dhnlich zu unserem Typ Das
innovative Team — starke Auspragungen in den Bereichen Clan und Adhokratie
aufweist. Unser Typ Die Familie entspricht sehr stark dem Typ Clankultur bei
Miithing (2013). Zudem betont Mithing (2013), dass in Schulen Mischkulturen
vorherrschen, d.h., die von Cameron und Quinn (2006) vorgeschlagenen Kul-
turtypen finden sich nicht in Reinform wieder. In dem Zusammenhang betont
Miithing

»[-..] die Tatsache, dass an den teilnehmenden Schulen grundsitzlich solche
Kulturen vorliegen, die hierarchisch und/oder clanorientiert gepriagt sind. Es
wird also deutlich, dass Schulen, im Gegensatz zu Organisationen in der freien
Marktwirtschaft, einen deutlicheren Fokus auf interne Prozesse und das Wohl-
ergehen der Menschen in der Organisation legen als auf die Entwicklung der
gesamten Organisation in ihrer Umwelt.“ (2013, S. 109)

Auch in unseren Ergebnissen finden sich genau diese Mischkulturen mit mitt-
leren bis starken Auspragungen bei Clan und Adhokratie. Zudem kann die
Beobachtung von Mithing (2013) bestatigt werden, dass keine Schule starke
Ausprigungen in gegeniiberliegenden Wertequadranten aufweist.

Die von Demski (2017) gefundenen Schulformunterschiede lassen sich auf
Basis unserer Befunde nicht bestitigen. Die ,typische® Grundschule zeichnet
sich laut Demski (2017) durch eine uberdurchschnittlich starke Auspriagung
beim Typus Clan aus; die Werte bei Adhokratie, Markt sowie Hierarchie sind da-
gegen eher unterdurchschnittlich. Unsere Projektgrundschule weist zwar auch
deutliche Charakteristika der Clan-Kultur auf, allerdings spielen ebenso Merk-
male der Kategorie Adhokratie eine bedeutende Rolle. Da sich die am Projekt
beteiligte Grundschule, in der jahrgangsiibergreifend unterrichtet wird, durch
eine dynamische, kreative und innovative Arbeitsweise auszeichnet, entspricht
sie nicht dem Bild der ,typischen® Grundschule. Natiirlich muss diese Beob-
achtung vor dem Hintergrund der geringen Fallzahlen interpretiert werden.
Schulformvergleiche sind nur méglich, wenn mehrere Schulen pro Schulform
in die Analysen einbezogen werden konnen.
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Trotz forschungsmethodischer Einschrinkungen, wie sehr geringe Fallzah-
len, weisen die vorliegenden Befunde eine hohe Ubereinstimmung mit anderen
empirischen Untersuchungen auf. Der in dieser Studie verfolgte qualitative
Weg kann die in Schulen vorherrschenden Mischkulturen mit starker Aus-
pragung der Kulturtypen Clan und Adhokratie bestatigen und hilft dabei, das
umfangreiche Material zu strukturieren und verstdndlich zu machen. Letztlich
wird das so bearbeitete Schulmaterial in der universitaren Lehre als Illustration
fur das abstraktere wissenschaftliche Konzept der Organisationskultur nutzbar
gemacht.

4.2 Ausblick

Die in Abschnitt 3 fokussierte Frage nach den Organisationstypen ist ein Bei-
spiel dafiir, was mit dem im Projekt erhobenen, vielfaltigen Material moglich
ist. Mittlerweile wird das gesammelte Material in der wissenschaftlichen Lehr-
kraftebildung mit verschiedenen Zielen eingesetzt: In fritheren Studienphasen
kann es beispielsweise genutzt werden, wenn es um die biografische Entwick-
lung von angehenden Lehrkraften geht. Die Verzahnung von Theorie und
Praxis wird besonders dann deutlich, wenn am Projekt beteiligte Lehrkrafte
aus der schulischen Praxis in universitare Veranstaltungen kommen und ihren
videografierten Unterricht gemeinsam mit Studierenden reflektieren. Auch in
spateren Studienphasen kommen Studierende in Praxisphasen mit den unter-
suchten Schulen im sozialen Umfeld der Universitat in Kontakt und begegnen
Lehrkraften aus den Beispielen. Dabei tragt die Verschiedenheit der Schulen
und Organisationskulturen dazu bei, dass sich Studierende auf unterschied-
lichste Kontexte im Sozialraum Rhein-Ruhr besser einstellen konnen, und dies
kommt letztlich den Einzelschulen zugute.
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Videografie in der politikdidaktischen Forschung
und praxisorientierten Lehrkraftebildung in den
Sozialwissenschaften

Sabine Manzel & Frederik Heyen

1. Einfiihrung

Der Beitrag liefert eine metaperspektivische Reflexion von Videostudien im
Fachunterricht der Sozialwissenschaften anhand des Nachzeichnens eines
langjéhrigen und mehrere Forschungsprojekte umspannenden praxisorientier-
ten Entwicklungsprozesses: vom forschungsgetriebenen initialen Blick in die
Unterrichtspraxis und der Gewinnung erster authentischer Unterrichtsauf-
nahmen zur Identifikation von Basisdimensionen des Fachunterrichts Politik
(Manzel, 2016; Manzel & Gronostay, 2013; Manzel & Sowinski, 2014), iiber die
auf den gewonnenen Erkenntnissen aufbauende Entwicklung und in Koopera-
tionen mit Schulpraktiker*innen erfolgte Erprobung und gleichzeitige Video-
grafie von fachdidaktisch aufbereiteten Argumentationstrainings zur Forde-
rung politischer Urteilskompetenz (Gronostay, 2019), bis hin zur Entwicklung
von auf den Unterrichtsvideografien basierenden Animationsfilmen und digi-
talen Lernumgebungen fiir die universitare Lehrkraftebildung im Fach Sozial-
wissenschaften (Gronostay et al., 2023; Heyen & Manzel, 2023a). Im Fokus des
Beitrags steht die Reflexion des Ertrags der Videografie fiir den Politikunter-
richt in Nordrhein-Westfalen (NRW) sowie die Lehrkraftebildung an der Uni-
versitat Duisburg-Essen (UDE). Politikunterricht steht vor dem theoretischen
Hintergrund der Politikkompetenzmodelle stellvertretend fiir alle Ficherkom-
binationen und Bezeichnungen (z.B. Wirtschaft-Politik, Gesellschaftslehre, So-
zialwissenschaften), die an weiterfithrenden Schulen in NRW benutzt werden.
Die Relevanz der Zusammenarbeit mit Praxisakteur*innen und Herausforde-
rungen von Unterrichtsvideografien im Sozialraum Schule sowie das Potenzial
videobasierter Praxisforschung zur Starkung von Wissenschafts-Praxis-Rela-
tionen wird betont.

2. Videografie zur Identifikation von Basisdimensionen des
Politikunterrichts

Die empirische Forschungswende hat in der Politikdidaktik erst nach 2005
eingesetzt. Verbindliche Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) zu den
Kompetenzen, die Schiiler*innen im Fachunterricht der Sozialwissenschaften
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erwerben sollen, gibt es bis heute nicht. Dennoch hat die politikdidaktische
Theorie zwei Modellierungen vorgelegt, die die Basis fiir empirische Lehr-
Lern-Forschung in der Fachdidaktik bilden: das Modell zur Politikkompetenz
von Schiller*innen (Detjen et al.,, 2012) und das Modell der professionellen
Kompetenz von Politiklehrkriften (Weileno et al., 2015; Weschenfelder, 2014).
Vor dem Hintergrund beider politikdidaktischer Modelle sowie dem Ange-
bots-Nutzungs-Modell von Unterricht (Helmke, 2009) und den von der For-
schergruppe um Klieme diskutierten Basisdimensionen erfolgreichen Unter-
richtens (Praetorius et al., 2018) lassen sich aus fachdidaktischer Perspektive
empirisch zu priifende Basisdimensionen guten Politikunterrichts ableiten, z. B.
Vermittlung von Fachkonzepten, kontroverse Diskussionsanlidsse, Argumenta-
tions- und Urteilsbildung. Bevor sich die Frage nach der Wirksamkeitsmessung
stellt, musste zunéchst geklart werden, welche Dimensionen sich iiberhaupt im
Fachunterricht zeigen. Daraus ergab sich als ein erster Forschungsschritt die
Beschreibung des alltdglichen Politikunterrichts in der Metropolregion Rhein-
Ruhr. Unter alltdglichem Politikunterricht wird Unterricht verstanden, der von
Lehrkréften tagtaglich durchgefithrt wird und sich von Unterrichtsstunden
mit aufwandigen handlungsorientierten Methoden wie z.B. Rollenspielen oder
Planspielen, die deutlich mehr Vorbereitungszeit benétigen, unterscheidet. Da-
bei standen angesichts der bestehenden Forschungsliicken u.a. folgende Fra-
gen im Fokus der beschreibenden Feldforschung: Werden Schiiler*innen kon-
troverse Diskussionsanlidsse zu aktuellen gesellschaftspolitischen Themen zur
Ausbildung politischer Argumentations- und Urteilsfadhigkeit geboten? Unter-
scheiden sich angehende Lehrkréfte (Noviz*innen) von langer im Beruf stehen-
den Lehrkraften (Expert*innen) hinsichtlich der Vermittlung von Fachkonzep-
ten und der kognitiven Aktivierung (u.a. Frey, 2006; Messner & Reusser, 2000)?
Diese Fragen waren der Anstof} fiir die Initiierung der Videografieforschung
in der Didaktik der Sozialwissenschaften der UDE, da mit Videoaufzeichnun-
gen beschreibende Einblicke in das Unterrichtsgeschehen méglich sind. Un-
terrichtsvideos bieten die Moglichkeit, Merkmale des Unterrichts unabhangig
von der konkreten Unterrichtssituation zu analysieren. Durch die vollstandige
Dokumentation des komplexen Unterrichtsgeschehens und die beliebige Wie-
derholbarkeit von Szenen kénnen unterschiedliche Blickwinkel eingenommen
werden, multiperspektivische Analyse von Fachunterricht erfolgen und die
Urteilsgenauigkeit bei den Auswertungen (Ratings) erhoht werden (zur ver-
tieften Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen der Videografie als
Forschungsmethode siehe auch den Handbuchartikel von Gronostay & Manzel,
2018). Bis 2011 waren weder Basisdimensionen in der politikdidaktischen For-
schung identifiziert noch standardisierte Videostudien zu authentischem Poli-
tikunterricht realisiert worden. Diese Forschungsdesiderata galt es, empirisch
und kompetenzorientiert systematisch anzugehen.
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3. Kooperation mit der Schulpraxis fiir den Feldzugang

Als besonders hilfreich fiir den Feldzugang haben sich personliche Kon-
takte zu Lehrkréiften der allgemeinbildenden Schulformen Grundschule,
Haupt-/Real-/Gesamtschule und Gymnasium erwiesen, da in Feedbackge-
sprachen mit Beteiligten die gute Vertrauensbasis als mitentscheidend ge-
nannt wurde, um alltdglichen Unterricht ansehen und aufzeichnen zu dirfen.
Den beteiligten Lehrkréften wurden keinerlei Vorgaben gemacht, sondern es
wurde betont, dass sie in der Unterrichtsvorbereitung keinen Zusatzaufwand
betreiben sollten. Neue Lehrkrafte konnten iiber Mund-zu-Mund-Propaganda
im Lehrerkollegium von teilnehmenden Lehrkraften gewonnen werden, die
positive Erfahrungen mit dem Kamerateam und den Unterrichtsvideos gemacht
hatten. Im Verlauf der weiteren Videoprojekte konnte auf diese Kontakte
erneut zuriickgegriffen werden, so dass hier eine enge Kooperation zwischen
Forschung und Praxis entstanden ist. Manche Studierende, die Praktika in der
Schule absolviert haben, erklarten ebenfalls den Wunsch, ihren Unterricht
videografieren zu lassen. Der Mehrwert der Eigenvideografie fiir die Selbst-
reflexion wurde vor allem von unerfahrenen, angehenden Lehrkraften betont
(mehr zum Reflexionspotential fiir die Lehrkrafteausbildung in Abschnitt 4).

Neben der Bereitschaft von Lehrkraften ist die Zustimmung der aufgezeich-
neten Schiiler*innen, bei Minderjahrigen die einer erziehungsberechtigten Per-
son, eine zentrale Bedingung fiir Unterrichtsvideografie. Die Zusicherung der
Erfullung datenschutzrechtlicher Auflagen und die ausschliefiliche Nutzung zu
Forschungszwecken erleichterten die Zustimmung, machten es jedoch unmog-
lich, die Videos zu Schulungszwecken einzusetzen. Dafiir konnten nur anony-
misierte Transkriptausziige der aufgezeichneten Stunden verwendet werden.
In der Riickschau waren diese Aufzeichnungen zwar personalintensiv und zeit-
aufwiandig, schufen jedoch solide Kooperationsstrukturen mit den Praxisak-
teur*innen.

4. Beschreibungs- und Erklarungswissen zur Unterrichtspraxis
durch Videografie

Die Pilotstudie POLLU (siehe Tab. 1) mit standardisierter Videografie hat eine
Reihe von empirischen Forschungsprojekten der Politikdidaktik angestof3en,
die zur Erfassung von Lehr-Lernprozessen im Politikunterricht beitragen und
den Anspruch erheben, methodologischen Standards zu geniigen (vgl. Manzel,
2012).
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Tabelle 1: Uberblick iiber die Videografie-Forschung in der Didaktik der
Sozialwissenschaften der UDE

Forschungsvorha- Thema Inhaltliche Schwerpunkte Publikationen
ben

POLLU-Video- explorative Pilotstudie Redeanteile von Schiler*innen,  Manzel &
studie I: zu Basisdimensionen von  politische Fachkonzepte, Gronostay, 2013
Aufnahmezeitraum  Politikunterricht Komplexitatsniveau im Un-

2011-2012 terrichtsgesprach

Aus Videostudie I:  explorative Pilotstudie Unterrichtsfragen und Aufga- Manzel &
Verwendung der zum fachspezifischen benstellungen, Sozialformen, Sowinski, 2014;
Videos Einsatz von Lernaufga- kognitive Prozesse, Unterschied = Oleschko &

Aus Videostudie I:
Transkripte fiir
Videovignetten

ARGU-Video-
studie II: Aufnah-
mezeitraum 2013—
2014

Aus Videostudie II:
Transkripte und
fiir Fragebogen

Aus Video-
studie I, II:
Verwendung
der Videos

LArS-Projekt:
Szenenauswahl
aus Videostudie I
und IT

Produktion 2021/22

ben

Machbarkeitsstudie zur
Modellierung fachdidak-
tischen Wissens

Pria-Post-Studie mit
standardisierter Un-
terrichtslektion inkl.
Argumentationstraining
zu Parteiverbot

Explorative Interventi-
onsstudie, Concept Maps
als Diagnoseinstrument
fiir das politische Fach-
wissen

Emotionen in Diskussio-
nen im Politikunterricht

Produktion von lizenz-
freien Animationsvideos
inkl. Lehr-Lernaufgaben
fiir OER-Lernplattform
ORCA.nrw

Noviz*innen -Experten*innen

Fachdidaktisches Handlungs-
wissen, Testkonstruktion mit
Videovignetten

Argumentieren im Poli-
tikunterricht, Qualitat von
kontroversen Diskussionen;
Zusammenhang Politikinter-
esse, epistemische Uberzeu-
gungen der Schiiler*innen mit
Partizipation an kontroversen
Diskussionen

Fachlichkeit in Concept Maps,
Wissensaufbau und Wissens-
vernetzung, Verdnderung von
konzeptuellen Vorstellungen

Beteiligung an unterrichtlichen
Kommunikationsprozessen,
Emotionalitit;
Gender-Unterschiede in der
Partizipation

Core Practices: Einstiege,
Urteilsbildung, Critical
Incidents, Theorie-Praxis-
Verkniipfung, professionelle
Unterrichtswahrnehmung

Manzel, 2015

Neumann, 2015

Gronostay, 2019

Sowinski, 2019

Manzel, 2016

Heyen &
Manzel, 2023a;
Gronostay et
al, 2023

Ohne auf die einzelnen Studien im Detail einzugehen, die in Tabelle 1 mit den

jeweiligen Literaturangaben fiir eine vertiefte Lektiire aufgelistet sind, ldsst
sich zusammenfassend festhalten, dass die Unterrichtsaufnahmen Einblicke in

alltdglichen Politikunterricht erlauben. Die Stichprobe besteht aus insgesamt
68 Politik-Unterrichtsstunden, die sich iiberwiegend auf die Jahrgangsstufen
8 und 9 an Gymnasien, die Jahrginge 10 und 11 an Gesamtschulen sowie
zu einem geringen Teil auf die Klassen 3 und 4 an Grundschulen verteilen.

Freiwillig teilnehmende Lehrkréfte unterrichteten die Schiller*innen in Einzel-
und Doppelstunden zu einem breiten Spektrum an Themen wie Klassenspre-

cher*innen, Kinderrechte, Wahlen, Mindestlohn, Umweltschutz, Parteien oder
Global Governance. Wenngleich die Stichprobe nicht reprasentativ ist und so-
mit keine Verallgemeinerungen auf die Grundgesamtheit zulésst, zeigten sich
in den qualitativen Videofrequenzanalysen dhnlich wie in TIMMS (Reusser et
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al., 1998) auch das tiberwiegende Muster des fragend-entwickelnden Unter-
richts, wenig Fachlichkeit gemessen an konzeptuellem Fachwissensaufbau und
geringe kognitive Aktivierung (vgl. Weileno, 2024) sowie ein geringes Vernet-
zungsniveau von Fachinhalten in Lernaufgaben, jedoch eine hohe Diskursivitat
gemessen an den Sprechanteilen (zur Studie und zu vertiefenden Analysen
sieche Manzel & Gronostay, 2013). Angehende Lehrkréfte setzen signifikant
mehr Gruppenarbeit ein als erfahrene Lehrkrifte (siehe Manzel & Sowinski,
2014). In Bezug auf Emotionalitét in politischen Diskussionsphasen lassen sich
keine geschlechtsspezifischen Differenzen feststellen. In handlungsorientier-
ten Settings wie einer Fishbowl-Diskussion steigt zwar die Freude am Argu-
mentieren, gleichzeitig aber auch die Unsicherheit beziiglich der eigenen Au-
Berungen (siehe Manzel, 2016). Aufbauend auf den POLLU-Studien, die vor
allem das Beschreibungswissen von Politikunterricht im Blick hatten, wurde
eine Wirkungsstudie als Interventionsstudie im Pra-Post-Design mit einer vor-
gegebenen Trainingseinheit inkl. Unterrichtsmaterial und einer Videoiiberprii-
fung der Umsetzung durch die Lehrkrafte durchgefiihrt. Diese sog. ARGU-Stu-
die (siehe Tab. 1) lieferte mit ergénzenden quantitativ ausgewerteten Fragebo-
gen zu Argumentierfreude, Personlichkeitsmerkmalen und epistemologischen
Uberzeugungen erstmals Erklirungswissen iiber Argumentationsprozesse bei
Schiiler*innen als Voraussetzung fiir politische Urteilsbildung (vertiefend zum
Studiendesign und zu den Ergebnissen siehe Gronostay, 2019). Insgesamt wei-
sen die Ergebnisse der Forschungsvorhaben auf politikdidaktische Forschungs-
liicken hin, markieren aber gleichzeitig auch fiir den Fachunterricht elementare
Lehr-Lernpraktiken (sog. Kernpraktiken, engl. core practices).

5. Nutzung von Unterrichtsaufnahmen fiir eine praxisorientierte
Lehrkraftebildung

Videos geben nicht nur Einblick in das Unterrichtsgeschehen und die fach-
lichen Lernprozesse von Schiiler*innen, sondern kénnen auch das Handeln
von Lehrkraften im Unterricht veranschaulichen. Gerade alltdglicher Unter-
richt kann Kernpraktiken aufzeigen, die didaktische Handlungsmuster fiir an-
gehende Lehrkrafte sichtbar machen und zum Planen von Handlungsalterna-
tiven anregen. Insbesondere um dem Wunsch von Lehramtsstudierenden nach
mehr Praxiseinblicken in der universitaren Lehre zu begegnen, sind Videos ein
geeignetes Medium, realen Unterricht in die Universitdt zu holen und an diese
didaktisch-reflexiv Professionalisierungsprozesse anzukniipfen (fiir einen um-
fassenden Uberblick iiber die Einsatzmoglichkeiten von Unterrichtsvideogra-
fien in der Lehrkriftebildung siehe Krammer, 2020). Fir Lehrzwecke miissen
nicht zwingend neue Videos aufgezeichnet werden, sondern es kann auf den
bestehenden Fundus zuriickgegriffen werden. Allerdings begrenzt der hohe
Datenschutz den Einsatz ungefilterter realer Unterrichtsvideos. Hier bedarf es
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entsprechender Vorarbeiten wie Transkriptionen der Aufnahmen, die Auswahl
von didaktisch lehrreichen Unterrichtsszenen oder das Nachstellen von Sze-
nen (staged videos). In den beiden Studien zur professionellen Kompetenz von
(angehenden) Lehrkraften von Neumann und Sowinski (siehe Tab. 1) konnten
Videoausschnitte aus den POLLU- und ARGU-Studien zu Forschungszwecken
weiterverwendet werden: Im Rahmen eines Tests zum fachdidaktischen Wis-
sen und Fachwissen von Lehramtsstudierenden fiir das Fach Sozialwissenschaf-
ten kamen zwei bis drei Minuten lange Videovignetten zum Einsatz (Neumann,
2015), um aktionsbezogene Kompetenzen in video-/computerbasierter Form zu
operationalisieren (Lindmeier, 2011) und die professionelle Handlungskompe-
tenz von angehenden Lehrkriften zu erfassen. Um die Diagnosefihigkeit von
angehenden und praktizierenden Lehrkraften zu erheben, wurden Transkript-
ausziige in einem Testinstrument genutzt (Sowinski, 2019).

Das generelle Fehlen frei zugénglicher Unterrichtsvideos fiir politisch bil-
dende Schulfacher zeigte eine Liicke fiir Forschung und Lehre auf. Vor die-
sem Hintergrund und auf Basis der Videostudien POLLU und ARGU wurden
gemeinsam mit der Technischen Universitdt Dortmund und der Bergischen
Universitat Wuppertal nachtraglich animierte Videografien entwickelt, um au-
thentische Unterrichtsaufzeichnungen datenschutzkonform und lizenzfrei fiir
die Lehrkréftebildung nutzbar zu machen. Der Einsatz von Animationsfilmen
in der Lehrkréftebildung ist bislang allerdings nur wenig erforscht. Gegeniiber
Unterrichtsaufnahmen zeichnen sich Animationen von Unterricht durch eine
im Gegensatz zu Textvignetten oder Unterrichtsaufnahmen starkere Kontrolle
von Zeitlichkeit und Individualitat aus (Herbst et al., 2011), die eine Reihe
von konzeptionellen und kompositorischen Entscheidungen zur Folge hat. So
sind Abstraktion von realen Personen in ein animiertes Format sowie Kom-
plexitdtsreduktion durch die Animierung spezifischer Unterrichtsausschnitte
moglich und die Klassensituation lasst sich ohne Bezug zu realen Personen
nachzeichnen. Eine Vergleichsstudie von Herbst und Kosko (2013) stellte fest,
dass Animationsfilme im Vergleich zu unverdnderten Unterrichtsaufnahmen
als gleichwertig fiir den Einsatz im Bereich der Lehrkréftebildung angesehen
werden konnen. Animationen von Unterrichtsaufnahmen sind folglich an der
Schnittstelle von Authentizitiat und Fiktion zu verorten, da sie zwar auf realer
Unterrichtspraxis an Schulen in Nordrhein-Westfalen basieren, die Ubertra-
gung in das Animationsformat allerdings zu Veranderungen der Unterrichtssi-
tuation fithrt, etwa indem das Klassenzimmer, die Sitzordnung oder das Ausse-
hen von Schiler*innen und Lehrkréften nicht mehr der Vorlage entsprechen.
Ziel des Einsatzes ist es, die Wahrnehmung (sog. Noticing) von angehenden
Lehrkraften anhand von Animationsvideos auf didaktische Kernpraktiken wie
die Gestaltung eines Unterrichtseinstiegs, die Forderung von politischer Ur-
teilsfahigkeit und den Umgang mit herausfordernden Unterrichtssituationen
zu fokussieren (Manzel et al., 2023). Anschlieflend sollen Lehrkrifte auf Basis
ihrer Wahrnehmung das Gesehene wissensbasiert analysieren und Handlungs-
alternativen entwickeln, auf die sie in der Praxis zuriickgreifen konnen.
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In den zwei Jahren Projektlaufzeit sind insgesamt 22 Unterrichtsfilme, 22
Comics sowie didaktisch aufbereitete Lehr-/Lernmaterialien mit der Gesamt-
linge eines Spielfilms produziert worden. Die Videos sind auf der LArS-Pro-
jektseite, auf der Landesplattform ORCA.nrw, dem Meta-Videoportal und You-
Tube frei zuginglich. In den Vorbereitungsseminaren auf das Praxissemester
an der UDE werden diese Animationsvideos als systematischer Lehr-Lernge-
genstand mit begleitenden Aufgaben und Materialien als E-Learning-Element
im Moodle-Raum der Veranstaltung eingesetzt. Studierende kommen so ohne
praktischen Handlungsdruck mit unterrichtlicher Praxis in Berithrung und
entwickeln anhand eigener und gemeinsamer Reflexionen fachspezifische Lo-
sungsansitze. Im gemeinsamen Seminargesprach spannen verschiedene Per-
spektiven den Raum fiir alternative Handlungsoptionen auf und kénnen den
zukiinftigen Lehrkriften die Unsicherheit beziiglich der eigenen Unterrichts-
performanz nehmen und gleichzeitig eine Briicke zwischen fachdidaktischer
Theorie und Praxis bauen. Die Studierendenriickmeldungen im Rahmen einer
Usability-Befragung mit N=175 Studierenden von sechs projektassoziierten
Universititen (Heyen & Manzel, 2023b) waren durchweg positiv: Es fillt den
Studierenden leicht, sich in die konkrete Unterrichtssituation hineinzuverset-
zen (M= 4,68, Likert-Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 6 = stimme voll zu),
und die in den Animationen dargestellten Unterrichtssituationen werden unter
anderem als authentisch (M = 4,73), gut ausgew#hlt (M = 4,62) und ansprechend
gestaltet (M = 4,69) beurteilt.

6. Fazit

Videobasierte Unterrichtsforschung erméglicht unmittelbare Einblicke in fach-
spezifische Lehr-Lernprozesse. Neben der Generierung von Beschreibungswis-
sen ermoglicht der Einbezug multipler Datenquellen (Video- und Fragebogen-
daten, Interviews) das Aufdecken und Priifen von (Ursache-Wirkungs-)Zusam-
menhingen. Gleichzeitig konnen mittels Videoaufzeichnungen leicht eine Im-
plementationskontrolle bei experimentellen Untersuchungsdesigns und eine
Evaluation von Unterrichtssettings erfolgen. Herausforderungen wie Kamera-
fuhrung und Transkription kann mit verbesserter Technik und KI-Anwendun-
gen begegnet werden. Dennoch ist der Faktor der materiellen und personellen
Ausstattung nicht zu unterschétzen. Ebenfalls zu bedenken sind Limitationen
hinsichtlich der Stichprobe, die auf Selbstselektion beruht. Somit ist anzuneh-
men ist, dass die Aufnahmen eher den Unterricht besonders engagierter und
interessierter Lehrkréfte mit hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung abbilden.
Dennoch ist die Bereitschaft, Einblicke in den eigenen Klassenraum und den
Fachunterricht zu geben, eine zentrale Voraussetzung fiir die Methode: Denn
neben Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und weiteren Personlichkeitsdimen-
sionen verlangt der Zeitaufwand (z.B. Terminierung mit Auf- und Abbauzeiten
vor und nach der Stunde) ein zusétzliches Engagement der Lehrkréfte. Die Vi-
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deografie vor Ort stellt eine Gelegenheit dar, mit praktizierenden Lehrkraften
ins Gespréch zu kommen und aktuelle Einblicke in die Herausforderungen und
Winsche hinsichtlich des Fachunterrichts und der eigenen Handlungskom-
petenz zu gewinnen. Somit kann standardisierte Videografie nicht nur einen
Beitrag zur Grundlagenforschung im Politikunterricht leisten, sondern fiir die
Professionsentwicklung von Lehrkraften genutzt werden. In Fortbildungen
koénnen empirische Befunde riickgekoppelt und theoretisch aufgearbeitet wer-
den sowie gemeinsam didaktisch-methodische Anregungen fiir Kernpraktiken
oder herausfordernde Situationen des Unterrichts entwickelt werden. Video-
grafie des Unterrichtsgeschehens ermoglicht Kooperationschancen in der Zu-
sammenarbeit mit Praxisakteur*innen, auch vor dem Hintergrund eines mog-
lichen Design-Based-Research-Ansatzes, um zusammen mit Lehrkriften Lo-
sungen fur didaktische Herausforderungen in realen Unterrichtssettings, wie
z.B. kontroversen Diskussionen, zu finden. Fiir den engeren Wissenschafts-
Praxis-Transfer hat ferner das Format von Animationsvideos Potenzial. Ani-
mationsvideos stellen ein Novum dar. Dies kénnte dem hohen Einsatz finan-
zieller und personeller Mittel geschuldet sein, obwohl damit deutliche Vorteile
gegentiber Unterrichtsvideografien bestehen. Der Einsatz verfremdeter Video-
szenen im Animationsformat umgeht durch die Comic-artige Darstellung der
Charaktere datenschutzrechtliche Hiirden von Unterrichtsaufnahmen im sen-
siblen Feld Schule und bietet die Mdglichkeit, reale Unterrichtsszenen auch
zu Lehrzwecken sowohl in der Hochschullehre als auch in der zweiten Phase
der Lehrkriftebildung einzusetzen. An dieser Schnittstelle sind Kooperationen
zwischen Universitat und Zentren fiir schulpraktische Lehrkréfteausbildung
gut umsetzbar. Zusammen mit Fachleiter*innen kénnen z.B. ausgewéhlte Sze-
nen multiperspektivisch reflektiert sowie didaktische Analysen vertieft werden
und dadurch die Professionsentwicklung im Sinne des lebenslangen Lernens
weiter verbessert werden.
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Gemeinsam wirken durch ,students@school”

Professionalisierungsgelegenheiten fiir studentische
Lernbegleiter*innen und Kooperationspotenziale im
Regionalraum

Zuzanna M. Preusche, Laura Pliimecke, Viktoria Wesemann, Anja
Pitton, Oliver Gobel & Kerstin Gobel

1. Einfiihrung

Durch die Jahre der Pandemie wurden Schiiler*innen und ihre Familien, Lehr-
krafte und Schulen insgesamt in vielfiltiger Weise beansprucht (Dreer & Kra-
cke, 2021; Huber & Helm, 2020). Die hohe Anzahl an unbesetzten Lehrkraf-
testellen verstirkt(e) die prekire Situation an vielen Standorten (SWK, 2023).
Lernriickstdnde und Leistungsdisparitaten wurden sowohl im Bildungsbericht
als auch in den aktuellen PISA-Ergebnissen deutlich (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022; OECD, 2023). Um diesen u.a. pandemiebeding-
ten Belastungen und den Leistungsdisparitaten im Sinne von Bildungsgerech-
tigkeit wirksam zu begegnen, wurden bildungspolitische Mafinahmen gefor-
dert, welche konstruktive Losungen umfassen (Danzer, 2020; Engzell et al.,
2021; Ravens-Sieberer et al., 2021; SWK, 2021). Als Reaktion auf die negativen
schulbezogenen Folgen der Pandemie fordert das Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen das von RuhrFutur konzipierte Pro-
gramm ,students@school®. In dem vorliegenden Beitrag wird das Programm
sstudents@school® im Hinblick auf die Professionalisierungsgelegenheiten der
Studierenden und die Kooperation der unterschiedlichen Akteur*innen in der
Metropole Ruhr vorgestellt und diskutiert.

2. Das Programm students@school

Das Programm ,students@school® orientiert sich konzeptionell an den Emp-
fehlungen der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusminister-
konferenz (SWK, 2021). Im Rahmen des Programms, welches zu Beginn 2022
startete und bis Juli 2024 lauft, werden Studierende an Schulen in Nordrhein-
Westfalen (NRW) vermittelt, um Schiiler*innen beim Auf- und Ausbau ihrer
Basiskompetenzen gezielt zu fordern und Lehrkrifte in den Jahrgangsstufen
1 bis 6 vor Ort bedarfsorientiert zu unterstiitzen. Die Studierenden werden in
bis zu sechs Modulen sowie Supervisionssitzungen auf ihre Tatigkeit an den
Schulen von RuhrFutur sowie den beteiligten Hochschulen vorbereitet bzw. be-
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gleitet. In insgesamt 50 Kommunen konnten zwischen Januar 2022 und Dezem-
ber 2023 in Kooperation mit den Universititen Aachen, Bochum, Dortmund,
Duisburg-Essen, Paderborn, Siegen und Wuppertal iber 500 Studierende an
mind. 360 Schulen (67,8 % Grundschulen, 9,5 % Gesamtschulen, 9,1 % Realschu-
len, ca. 13 % weitere Schulformen) als Lernbegleiter*innen arbeiten. Hierdurch
wurden insgesamt bisher mindestens 37.000 Schiller*innen erreicht. Pilotiert
wurde das Programm mit den Universititen der Universititsallianz Ruhr, da
diese eine hohe Anzahl von Lehramtsstudierenden ausbilden, die Schulen in
den Ballungsgebieten der Metropole Ruhr einen hohen Sozialindex aufweisen
und ein ausgepragter Lehrkraftemangel die Schulsituation in dieser Region
kennzeichnet.

Das Programm ,students@school® ist durch die Kooperation unterschied-
licher Akteur*innen charakterisiert; die Studierenden werden organisatorisch
und inhaltlich von RuhrFutur, den Zentren fiir Lehrkréftebildung/Professio-
nal Schools of Education, den Universititen und den Schulen in ihrer T#tig-
keit begleitet. Somit adressiert das Programm nicht nur die Unterstiitzung der
Schiiler*innen und ihrer Lehrpersonen im Unterricht und schafft fiir die Studie-
renden eine Professionalisierungsméglichkeit, die iiber die regularen Praktika
hinausgeht, sondern fordert dariiber hinaus neue Strukturen einer kommu-
nalen Zusammenarbeit. Wahrend ihrer Zeit an den Schulen werden die Stu-
dierenden durch die Universititen (Bildungswissenschaften und Fachdidakti-
ken) in Workshops bzw. Seminaren sowie durch kollegiale Reflexionssitzungen
und Supervisionssitzungen begleitet. Auch potenzielle Seiteneinsteiger*innen
in ein Lehramtstudium erhalten die Moglichkeit, einen angeleiteten Einblick
in das theoriebasierte Lehramtsstudium und die spétere Lehrtétigkeit an ei-
ner Schule zu gewinnen. Weiterhin kénnte die Mitarbeit in ,students@school®
dazu fihren, dass sich Studierende eher fiir einen Einsatz in Schulen in heraus-
fordernden Lagen entscheiden (hier ist der Bedarf an Lehrkriften besonders
ausgepragt), wenn sie in einer solchen Schule tatig waren.

Erste Evaluationen (Lehrkriftebefragung, Zeitraum: 29.03.23-04.05.23,
n=147) von RuhrFutur zeigen eine positive Bilanz des Programms. Die Lehr-
krafte bewerten die Unterstiitzung der Lernentwicklung der Schiiler*innen
durch die Studierenden im Rahmen des Programms positiv: 84 Prozent der
befragten Lehrkrafte stimmen zu, dass die Schiiler*innen ihre sprachlichen
und mathematischen Basiskompetenzen durch die Unterstiitzung der Studie-
renden ausbauen konnten. 98 Prozent der Lehrkrifte gaben ebenfalls an, dass
sie erneut an dem Programm teilnehmen wiirden. Insgesamt bewerteten 83
Prozent der Lehrkrafte das Programm gut bis sehr gut, und 84 Prozent gaben
an, dass sie durch die Studierenden entlastet wurden (RuhrFutur, 2023).
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3. Professionalisierung der Studierenden durch die Arbeit als
Lernbegleiter*in

Praktische Erfahrungen nehmen eine zentrale Rolle in der Lehrkraftebildung
ein (Arnold et al., 2014). Explizit geschaffene Lerngelegenheiten, zu denen die
péadagogische Tétigkeit der Studierenden im Programm aufgrund der Rahmen-
bedingungen gezahlt werden kann, bieten wichtige Grundlagen fiir den Ausbau
der professionellen Kompetenz (Kunter et al., 2011). Ein zentraler Bestandteil
erfolgreicher Praxisphasen ist zudem die systematische Begleitung (Hascher
& de Zordo, 2015). Eine geleitete Reflexion padagogischen Handelns stellt
eine Professionalisierungsgelegenheit dar, welche zunehmend in verschiede-
nen Phasen der Lehrkréftebildung gefordert und realisiert wird (Glaser-Zikuda
et al., 2022; Gobel et al., 2022; Schellenbach-Zell et al., 2023; te Poel & Heinrich,
2020). In der Veroffentlichung der SWK zum Thema Lehrkraftemangel wird
der Supervision grofie Bedeutung zugemessen, um die Gesundheitsférderung
von Lehrkraften zu unterstiitzen (SWK, 2023). Die Tatigkeit der Studieren-
den im Programm ,students@school” war zwar nicht als curricular verankerte
Praxisphase konzipiert; dennoch bieten die schulischen Erfahrungen und das
strukturierte Begleitprogramm vielféltige Professionalisierungsmoéglichkeiten
(vgl. Groschner & Hascher, 2022). Die Lerngelegenheiten im Programm, wie
die Beobachtung von Unterricht, das dauerhafte Arbeiten mit Schiiler*innen,
individuell oder in Kleingruppen, die damit verbundene Begleitung deren Lern-
fortschrittes sowie weiterhin die Begleitung dieser praktischen Arbeit durch
fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Seminare erméglichen die Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Aspekten professionellen Handelns als
Lehrkraft. Im Folgenden werden die Beratung der Studierenden im Programm
und die damit zusammenhingenden Professionalisierungsméglichkeiten fo-
kussiert.

Die in ,students@school® titigen Studierenden erhalten zunichst eine Ein-
fuhrung in die rechtlichen Rahmenbedingungen und Spezifika ihrer Arbeit mit
Schiiler*innen in der Schule. Die (vornehmlich Lehramts-)Studierenden wer-
den als Unterstiitzende im Unterricht eingesetzt. Das bedeutet, dass sie keine
ganzen Klassen unterrichten wie beispielsweise Vertretungslehrkrafte, son-
dern in Kleingruppen im Unterricht mitarbeiten und einzelne Schiller*innen
individuell in Absprache mit der jeweiligen Lehrkraft unterstiitzen.

Zusatzlich zu den Absprachen und dem Austausch mit den Lehrkraften neh-
men die Studierenden an ihren jeweiligen Universitidten programmspezifische
Angebote der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken wahr, die sie in ver-
schiedene fiir die Arbeit wichtige Themen einfithren. Die Begleitung der stu-
dentischen Lernbegleiter*innen findet in unterschiedlicher Weise statt; neben
dem engen Austausch mit den jeweiligen Lehrpersonen, in deren Unterricht sie
unterstiitzen, sind die Studierenden auch mit Dozierenden an den Universita-
ten bzw. in den Zentren fiir Lehrkraftebildung/Professional Schools of Educa-
tion in Kontakt. Die Universitaten bzw. die jeweiligen Arbeitsgruppen an den
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Universitaten gestalteten ihre eigens fiir das Programm konzipierten Angebote
fur die Studierenden. Diese lernen im Rahmen der universitaren Angebote Me-
thoden fir den Unterricht und die Lernunterstiitzung kennen, welche sie in
Absprache mit den Lehrkraften einsetzen, um die Schiiler*innen in den Fachern
zu unterstiitzen. Weiterhin konnen die Studierenden ihre Eindriicke aus der
Praxis mit Dozierenden reflektieren.

Wahrend ihrer Zeit an der Schule nehmen die Studierenden an l6sungs-
orientierten Supervisionen teil; hierbei reflektieren sie ihre Erfahrungen und
Eindriicke, aber auch Herausforderungen und erhalten fachliche Beratung so-
wie weiterfithrende Literaturhinweise. Die reflexionsunterstiitzenden und be-
ratenden Elemente werden im Programm an verschiedenen Stellen ermdglicht.
Organisiert von den Bildungswissenschaften der Universitat Duisburg-Essen
konnten die Studierenden beispielsweise fiir eine inhaltlich vorbereitete Re-
flexionssitzung (Thema: Sensibilisierung fiir Einflussfaktoren fiir das Selbst-
konzept von Schiiler*innen) eine fallorientierte Reflexionsaufgabe bearbeiten,
in welcher sie die Inhalte der thematischen Fokussierung konstruktiv fiir den
Einsatz in ihrer Tétigkeit an der Schule nutzen konnten. Die Studierenden, aber
auch die Hochschulmitarbeiter*innen betonen die Bedeutung der Supervision
fiir das Programm.

Die Befragung der Studierenden zeigt ebenfalls eine positive Wahrnehmung
des Programms (Zeitraum der Befragung: 29.03.23-04.05.23, n = 147): 94 Prozent
der Studierenden geben in der Evaluation an, dass sie wertvolle Praxiserfah-
rung sammeln konnten, 96 Prozent geben an, dass sie durch die Teilnahme an
»students@school” neue Fahigkeiten und Kenntnisse erwerben konnten, v.a.
methodisch-didaktische Kompetenzen und soziale Kompetenzen, und 94 Pro-
zent fithlen sich durch das Programm besser vorbereitet und geristet fiir ihre
Tétigkeit als Lehrkraft (RuhrFutur, 2023). Ausgehend von diesen Riickmeldun-
gen kann von einer fiir die professionelle Kompetenz wertvollen Erfahrung der
Studierenden in ihrem Einsatz als Lernbegleiter*innen ausgegangen werden.

4. Kooperation verschiedener professioneller Akteur*innen im
regionalen Kontext

Kooperation zwischen Forschung und schulischer Praxis kann forderlich fiir
Schul- bzw. Unterrichtsentwicklungsprozesse sein (Manitius & Bremm, 2019).
Im Rahmen des Programms ,students@school” haben 50 Kommunen fiir ihre
Schulen Studierende als Lernbegleiter*innen angestellt oder von freien Tragern
anstellen lassen. Aufgrund der fiir die meisten Kommunen neuen Aufgabe im
Rahmen des Programms war im Prozess eine gegenseitige Unterstiitzung er-
forderlich. Es kam bzw. kommt hierbei zu einem in der Vergangenheit selten
praktizierten Austausch zwischen den Kommunen. Diese neue Art der Kom-
munikation wird als positiver Effekt von ,students@school” wahrgenommen.
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Weiterhin ermdoglicht der durch das Programm gestaltete reziproke Austausch
zwischen den Studierenden und den Kolleg*innen der Universitaten einen ak-
tuellen Einblick in die Bedarfe der schulischen Praxis in dem jeweiligen Ein-
zugsgebiet der Universitat. Der Austausch findet jedoch vornehmlich mit den
Studierenden statt, eine Kooperation mit den Schulen wird nicht systematisch
und ggf. lediglich auf Eigeninitiative realisiert, weshalb eine tatsachliche ko-
operative Optimierung des Unterrichts im Rahmen des Programms bislang nur
sehr eingeschriankt unterstiitzt werden konnte. Der Austausch innerhalb der
Universititen, begleitet durch die Zentren fiir Lehrkraftebildung/Professional
Schools of Education, fithrt zu einer Reflexion der bisherigen Arbeit vor dem
Hintergrund der Erfahrungen mit den Studierenden und zu einer Vernetzung
zwischen verschiedenen Fakultidten mit dem Ziel der Optimierung des jeweili-
gen Angebots fiir die Studierenden.

Den Schulen bietet das Programm Unterstiitzung im Hinblick auf die Ver-
waltung der Anstellung und Vergiitung der Studierenden, was im Unterschied
zu anderen Finanzierungsangeboten als Erleichterung fir die Schulen ange-
sehen werden kann. Die Studierenden werden durch ein teilautomatisiertes
Matching-Verfahren den Schulen zugewiesen. Der jeweilige Einsatz der Studie-
renden in den Schulen kann wiederum autonom gestaltet werden. Die Schulen
konnen individuell entscheiden, in welchen Klassen die Studierenden am bes-
ten den Unterricht unterstiitzen kénnen. Oft werden diese in sehr leistungs-
heterogenen Klassen, wie bspw. Klassen, in denen viele neu zugewanderte
Schiiler*innen sind, eingesetzt, um individuell, aber auch in Kleingruppen die
Schiiler*innen in ihren Basiskompetenzen zu starken.

In der Zeit, in der die Studierenden aktiv in den Schulen im Rahmen von
sstudents@school® titig sind, wurde fiir das Programm eine Kommunikations-
und Organisationsstruktur in der Metropole Ruhr geschaffen, welche primar
durch die Mitarbeiter*innen von RuhrFutur koordiniert und durch die weiteren
Beteiligten aktiv mitgestaltet wird. Es werden Austauschtreffen mit kommu-
nalen Vertreter*innen und den Hochschulen in regelméfligen Arbeitsgruppen
durchgefiihrt sowie fortwéhrend auf unterschiedlichen Kommunikationswe-
gen mit den Beteiligten Giber aktuelle Themen diskutiert. Insgesamt hat die Or-
ganisation des Programms flexible und zuverlassige Kommunikationsstruktu-
ren schaffen kénnen, die vor allem gut funktioniert haben, wenn Mitarbeitende
bzw. Teams tliber einen ldngeren Zeitraum miteinander kooperieren konnten.

5. Fazit zur Umsetzung des Programms

Das Ziel des Programms ,students@school® war es primér, Schiiler*innen, die
aufgrund der Corona-Pandemie Lernriickstinde aufweisen, in ihren Basiskom-
petenzen durch qualifizierte Studierende als Lernbegleiter*innen zu unterstiit-
zen.
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Im Beitrag wurde dargelegt, wie die Studierenden durch die unterschiedli-
chen Begleitstrukturen, durch Lehrkrafte bzw. durch das flexible und bedarfs-
orientierte Angebot der Universititen in ihrer Tatigkeit fachlich und person-
lich unterstiitzt werden. Vor allem die vorbereitete Erfahrung der Praxis, aber
auch die im Programm vorgesehenen bzw. von den Studierenden selbst in-
itiierten Reflexionsgelegenheiten konnen fiir die Entwicklung professioneller
Kompetenzen und ihre (motivationalen) Uberzeugungen hinsichtlich ihres Be-
rufsziels hilfreich sein (Gobel et al., 2022; Schellenbach-Zell et al., 2023). Die
reziproke Gestaltung des Austauschs zwischen den Studierenden und Dozie-
renden der Universitat bot die Moglichkeit des Einblicks in aktuelle Bedarfe im
regionalen schulischen Kontext. Die Studierenden koénnen die Schiiler*innen
iiber einen langeren Zeitraum individuell bzw. in Kleingruppen instruktions-
basiert, allerdings auch emotional unterstiitzen und somit eine Beziehung zu
ihnen aufbauen. Dies kann fir die Schiiler*innen, aber auch fiir die profes-
sionelle Entwicklung der Studierenden bedeutend sein (vgl. Hamre & Pianta,
2005).

Der Austausch und die Kooperation kénnen als besonders gewinnbringen-
der Aspekt des Programms eingeschétzt werden. Die beteiligten Akteur*innen
(RuhrFutur, Kommunen, Universititen, Schulministerium, Schulen, Studie-
rende) kamen in einen vorher in dieser Art nicht realisierten Austausch, der
eine Reflexion und Erweiterung der Perspektiven aller Akteur*innen unter-
stiitzt hat.

Das Programm ist fiir die Metropole Ruhr aufgrund des Einbezugs zahlrei-
cher Schulen in herausfordernden Lagen mit ausgepragten Lehrkraftemangel
und einer gleichzeitig hohen Dichte an lehrkréftebildenden Universitaten be-
sonders geeignet. Dennoch sei angemerkt, dass auch Schulen auflerhalb der
Ballungsgebiete in NRW von dem Programm profitieren und auch Studierende,
die weiter entfernt von den jeweiligen Kommunen leben, fur die Tatigkeit
als Lernbegleiterinnen gewonnen werden konnten. Somit ist ein derartiges
Programm besonders fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen geeignet;
natiirlich konnen jedoch auch landliche Schulen von einer Partizipation pro-
fitieren. Hierbei scheint der Erfolg von ,students@school® auch unabhingig
von der Schulform gewesen zu sein; aufgrund des jeweilig kontextsensiblen
Einsatzes der Lernbegleiter*innen kann eine Implementation in verschiedenen
Schulformen und auch héheren Klassenstufen gelingen.

Insgesamt zeigen die Gesprache mit Lehrkraften und Schulen eine aufler-
gewohnlich positive Wahrnehmung des Projekts. Eine zielfithrende, effiziente
Unterstitzung der Lehrkrifte im Unterricht durch Studierende, die auf ihre
Aufgabe in der Schule vorbereitet und begleitet werden, kann auch iber die
Pandemie hinaus fiir Schiiler*innen und fiir alle weiteren Beteiligten gewinn-
bringend sein und von den Lehrpersonen sogar als Entlastung erlebt werden.
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6. Implikationen fiir kiinftige Programmgestaltung

Fir zukiinftige Implementationen eines solchen Programms, in welchem unter-
schiedliche Akteur*innen gemeinsam vor dem Hintergrund konkreter prakti-
scher Bedarfe und Herausforderungen agieren, sollte die Kontinuitat im Sinne
einer langerfristigen Besetzung von Stellen geférdert werden, damit die Qua-
litat und Effektivitat gestirkt werden. Im Programm wird an verschiedenen
Stellen deutlich, dass eine Fluktuation der Akteur*innen Kommunikations- und
Kooperationswege erschwert. Um hier den Austausch zu unterstiitzen, miissen
gemeinsam Strukturen vereinbart werden, welche wie ein Geriist allen Betei-
ligten, das heifit innerhalb und zwischen den Netzwerken, Orientierung und
Autonomie in der Arbeit erméglichen.

Eine systematische Betrachtung der Wirkungen eines solchen Programms
sollte zukiinftig einbezogen werden; eine wissenschaftliche Begleitung bietet
die Moglichkeit, Erkenntnisse tiber relevante Einflussgrofien und prozessbezo-
gene Aspekte zu erhalten und somit auch potenzielle Veranderungen auf der
Ebene der Schiiler*innen, der Studierenden, der Schulen und der Lehrkrifte
nachzuzeichnen. Erkenntnisse zu den Professionalisierungsperspektiven der
Studierenden konnten einen relevanten Beitrag fiir die Entwicklung der inner-
und aufleruniversitidren Lehrkraftebildung leisten.
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Einblicke in Gelingensbedingungen und Hiirden einer
Lehrkrafte- und Multiplikator*innenfortbildung

Taha Ertugrul Kuzu, Stimeyye Erbay, Greta Brodowski, Stephan
Hufimann, Marcus Niihrenborger & Florian Schacht

1. Einfiihrung

In der Bildungsbiografie von Lernenden wird der schulische Ubergang von
der Primar- in die Sekundarstufe oft als der wichtigste Ubergang bezeichnet
(Bellenberg & Klemm, 2000; Maaz et al., 2006). Lernende selbst nehmen diesen
Ubergang als besonders herausfordernd wahr, wie empirische Studien bele-
gen (Sirsch, 2000; Ufer, 2009; von Ophuysen & Harazd, 2011). Gleichzeitig ist
bekannt, dass es genau in diesem Ubergang harte Briiche in der inhaltlichen
und methodischen Ausrichtung und Schwerpunktsetzung im Unterricht gibt,
beispielsweise im Fachunterricht Mathematik (Schulz & Wartha, 2021). In der
Grundschule existiert eine Vielfalt von unterschiedlichen Arbeitsformen, wah-
rend der Unterricht an weiterfithrenden Schulen tendenziell lehrkraftezentrier-
ter und fragend-entwickelnder gestaltet ist, d.h. frontale Unterrichtsformen
(Neubert, 2018; van Ophuysen & Harazd, 2011). Des Weiteren gibt es einen
Bruch mit Blick auf Ebene der Unterrichtsorganisation: Anstelle von Klassen-
lehrkraften werden nach der Grundschule Fachlehrkréfte eingesetzt, sodass es
schwieriger wird, eine neue Mathematiklehrkraft kennenzulernen, eine Bezie-
hung zu ihr aufzubauen und Mathematik fachiibergreifend zu erleben bzw. zu
gestalten (Neubert, 2018). Fachunabhingig bzw. fachiibergreifend zeigen sich
Hiirden bei der Ausdifferenzierung der Facher (beispielsweise beim Sachunter-
richt), aber auch bei der teilweisen Delegierung kernmathematischer Themen
wie Statistik in andere Facher (Bischer, 2018) sowie bei rdumlich-zeitlichen
Bedingungen, z.B. bei der Gréfie der Schule (van Ophuysen & Harazd, 2011),
obwohl in den Lehrplanen der Bundeslander und in den Bildungsstandards eine
fachliche Anschlussfihigkeit intendiert ist (z. B. MSW NRW, 2021).

Dies fithrt zur Notwendigkeit von Lehrkriftefortbildungen, die den Uber-
gangsbereich fokussieren und exemplifiziert an fachdidaktischen Fragen und
fachlichen Gegenstinden konkretisieren, damit bei der fachlichen Auseinan-
dersetzung Kontinuitit und Kohirenz beziiglich der Ubergangsgestaltung und
ein gemeinsames Verstdndnis von mathematischem Lernen gefordert werden
kénnen, um so Briichen im Ubergang und in der Entwicklung des mathe-
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matischen Verstdndnisses langfristig entgegenzuwirken. Im Rahmen des Pro-
jekts Mathe aus einem Guss wurde in der Metropole Ruhr eine fachdidak-
tische Entwicklungsforschungsstudie durchgefithrt mit dem Ziel der iterati-
ven, designprinzipbasierten Entwicklung einer Lehrkriftefortbildung im Uber-
gang Primarstufe-Sekundarstufe (Erbay et al., 2024, siehe Abschnitt 4; Erbay,
2023; Kepp & Huflmann, 2023). Seit 2023 wurde die entwickelte und evalu-
ierte Lehrkréftefortbildung im Rahmen einer Multiplikator*innenfortbildung
genutzt, um so die Reichweite der Fortbildung zu erh6éhen. In diesem Beitrag
werden Einblicke in die Gelingensbedingungen und Hirden der Multiplika-
tor*innenfortbildungen gegeben, da sich die Implementation als grundlegend
anders, aber auf konstruktive Weise adaptierbar herausgestellt hat.

2. Lehrkraftefortbildungen am Ubergang Primarstufe-
Sekundarstufe

Fortbildungen fiir das Fach Mathematik zum Ubergang von der Primar- zur
Sekundarstufe erfordern einerseits eine Thematisierung von mathematischen
Lehr-Lernprozessen im Ubergang (vgl. Abschnitt 2.1) und andererseits eine
Orientierung am bestehenden Forschungsstand zur Professionalisierung am
Ubergang (vgl. Abschnitte 2.2 und 2.3).

2.1 Mathematiklernen im Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe

Im Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe gibt es zentrale Herausforde-
rungen mit Blick auf drei Ebenen: schulische Rahmenbedingungen, Leistungs-
bereich und sozialer Bereich (Koch, 2008; Maaz et al., 2006; van Ophuysen &
Harazd, 2011). Mit Blick auf die schulischen Rahmenbedingungen werden me-
thodische Aspekte wie z.B. die Unterrichtsstrukturierung genannt, beispiels-
weise die Lehrkraftezentrierung, der fragend-entwickelnde Unterricht vs. die
Lernendenorientierung und der aktiv-entdeckende Unterricht (Neubert, 2018;
van Ophuysen & Harazd, 2011), wenngleich eine Pauschalisierung und Genera-
lisierung nicht méglich ist, da fachdidaktische Arbeiten auch in der Sekundar-
stufe vermehrt auf die Bedeutung der Lernendenorientierung und der Eigen-
aktivitdt von Lernenden hinweisen (Kepp & Hufimann, 2023; Prediger et al.,
2014). Auf Ebene des Leistungsbereiches zeigen sich ein verdndertes Anforde-
rungsniveau und ein héherer Leistungsdruck in der Sekundarstufe, wobei dies
nicht zwingend an der Schulform liegt: Das erfolgreiche Weiterlernen in der
Sekundarstufe erfordert tragfahig ausgebaute konzeptuelle Verstehensgrund-
lagen aus der Grundschule, das heiffit ausgebaute inhaltlich-mathematische
Vorstellungen iiber reines Prozedurenwissen hinaus, die aber nach dem Uber-
gang haufig nicht ausreichend aufgebaut sind und in der Sekundarstufe — ne-
ben dem neuen Stoff — nachgeholt werden miissen (Prediger et al., 2014). Nach
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dem Wechsel in die Sekundarstufe muss eine hohe Heterogenitit mit Blick auf
Vorerfahrungen aus der Primarstufe beriicksichtigt werden, z.B. beziiglich der
schriftlichen und halbschriftlichen Rechenverfahren, und dies stellt eine sehr
hohe Herausforderung dar, sowohl fiir Lernende als auch Lehrkréfte (vgl. Ab-
schnitte 3 und 4). Der soziale Bereich umfasst demgegeniiber den Wechsel der
Mathematiklehrkraft sowie die Notwendigkeit des Einlebens in einer neuen so-
zialen Umgebung, die mit Blick auf die Leistungsdivergenz weniger heterogen
ist als in der Primarstufe (Neubert, 2018).

2.2 Fachlich-inhaltliche ProfessionalisierungsmaRnahmen am Ubergang

Fachlich-inhaltlich ausgerichtete Fortbildungen am Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe erfordern nicht nur eine Weiterbildung von Lehrkraften,
sondern auch von Multiplikatorinnen: Die Fortbildner*innen selbst miissen
ebenfalls hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung und der Zielsetzung des
Ubergangs unterstiitzt werden (vgl. Abschnitt 2.1). Im Drei-Tetraeder-Modell
der Professionalisierungsforschung nach Prediger, Leuders und Résken-Winter
(2017) werden die drei Ebenen Unterrichtsebene, Fortbildungsebene und Qua-
lifizierungsebene mit strukturanalogen Merkmalen - den Eckpunkten der Te-
traeder — modelliert, denn die Merkmale Lerngegenstand, Materialien, Lernende
und Lehrende finden sich auf allen drei Ebenen wieder (vgl. Abbildung 1).

Qualifizierende (Q)

Qualifizierungsebene
Materialien -
i °
&Medien (QM) Multiplikatorinnen
Qualifizierungs- 2. & Multiplikatoren (MuM)

gegenstand (QG)

Gegenstandsspezifische
Lernunterstitzung

Gegenstandsunabhangige
Methoden

Materialien

& Medien (FM) w Lehrerinnen
D & Lehrer (Lul)
Fortbildungs- °
gegenstand (FG)
Unterrichtsebene
Materialien 4 .
& Medien (UM) Schiilerinnen

& Schiiler (Sus)
Fachlicher Lern- © chillee {Sus)

gegenstand (UG)

Abbildung 1: Die drei Ebenen des Drei-Tetraeder-Modells (Prediger et al,, 2017, S. 160)

Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass Fortbildungen nicht nur theoretische
Ausarbeitungen von fachspezifischen Inhalten umfassen, sondern auch die pra-
xisbezogene Einbettung der theoretischen Inhalte in den Unterricht beriick-
sichtigen (Prediger et al., 2017).
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2.3 Reflexions- und Adaptionsprozesse von Lehrkraften

~Reflexionen® bilden die Kernaktivitit von Lehrkréftefortbildungen und sind
zu verstehen als Prozesse der kognitiven Strukturierung und Umstrukturie-
rung mit dem Ziel, das eigene Wissen, die Einstellungen und Handlungsop-
tionen in spezifischen Situationen weiterzuentwickeln, indem man diese mit
eigenen und anderen Ideen verkniipft, idealerweise integriert in Interaktionen
(Dewey, 2000; Erbay et al., 2024; Kuzu, 2023; von Aufschnaiter et al., 2019).
Demnach sind ,Reflexionen® eine spezifische Form des Lernens, die auf indivi-
duellen Erinnerungen und gemeinsamen Erfahrungen basiert, weshalb die Be-
deutung von Interaktionen betont wird (Scherer et al., 2020). Reflexionen kon-
nen in zwei zentrale Formen von Reflexionen unterschieden werden: retrospek-
tive (riickblickende) und prospektive (vorausschauende) Reflexionen (Herzog,
1995). Riickblickende Reflexionen werden als Reflexionen tiber die Bewertung
vergangener und abgeschlossener Handlungen verstanden, wahrend voraus-
schauende Reflexionen Bewertungen im Zusammenhang mit der Erweiterung
zukiinftiger Handlungsoptionen sind, z.B. in Bezug auf erwartete Lehr- und
Lernbediirfnisse. Beide Formen kénnen zudem in gemischten Formen auftre-
ten, wenn zum Beispiel Lehrkrafte tiber ihre Handlungen in der Vergangenheit
reflektieren und Schlussfolgerungen fir ihre zuktnftigen Handlungen ziehen
(Cendon, 2017; Scherer et al., 2020).

Adaptionen konnen definiert werden als reflexionsbasierte Anpassungspro-
zesse von Aufgaben, Materialien und Handlungen oder von Vorstellungen und
Uberzeugungen (Scherer et al., 2020). Dabei verindern Subjekte spezifische
Ausgangsobjekte oder -vorstellungen entlang neuer Vorstellungen oder An-
passungsbedarfe (im Kontext von Fortbildungen entlang oder aufgrund von
Designelementen, vgl. Abschnitt 3), wobei Adaptionsprozesse intrinsisch be-
dingt, d.h. basierend auf eigenen Vorstellungen und Vorstellungsveranderun-
gen, oder extrinsisch bedingt, d.h. basierend auf den Erwartungen im Rahmen
der Fortbildung, geschehen kénnen (Barzel & Selter, 2015).

3. Methodische Hintergriinde zur Entwicklung der Fortbildung
und den Analysen

Ziel des Mathe-aus-einem-Guss-Projektes war die Entwicklung einer Fortbil-
dung zum Ubergang Primarstufe-Sekundarstufe (Projektphase 1) und die Dis-
semination dieser in Form von Multiplikator*innenschulungen zur Fortbildung
(Projektphase 2). Dieses Ziel lisst sich dem Bedarf zur Optimierung des Uber-
gangs zwischen den Schulformen herleiten (vgl. Abschnitt 1). Die Projektstruk-
tur spannte sich Giber zwei Projektphasen und umfasste Lehrkraftefortbildun-
gen durch Expertinnen sowie die Weitergabe und Adaption dieser Fortbildun-
gen durch Multiplikator*innen (siehe Abbildung 2).
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Projektphase 1: Fortbildung von Lehrkraften Projektphase 2: Fortbildungsadaption und -
durch die Expert*innen durchfihrung von Multiplikator*innen
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Abbildung 2: Die Projektstruktur des Mathe-aus-einem-Guss-Projektes (eigene Darstel-
lung)

Die Fortbildung wurde entwickelt und evaluiert mit dem Forschungsparadigma
der fachdidaktischen Entwicklungsforschung, d.h., Designelemente (Aufgaben,
inhaltliche Teilelemente der Folien etc.) wurden basierend auf Designprinzipien
(d.h. aus der Theorie abgeleitete und durch empirische Einsichten verfeinerte
Maximen fiir die Gestaltung der Designelemente) entwickelt (Prediger et al.,
2017). Folgende sechs Designprinzipien, die auf den DZLM-Designprinzipien
nach Selter und Barzel (2015) basieren, wurden bei der Gestaltung der Ma-
the-aus-einem-Guss-Fortbildungen berticksichtigt: 1. Kompetenzorientierung,
2. Teilnehmendenorientierung, 3. Lehr-Lern-Vielfalt, 4. Fallbezug, 5. Koopera-
tionsanregung und 6. Reflexionsanregung (Erbay et al., 2024; Selter & Barzel,
2015). Die Fortbildung war regional verortet, d.h., die teilnehmenden Schulen
waren Schulen aus der Metropole Ruhr, und wurden ko-konstruktiv entwickelt
und durchgefiihrt: Fir die Multiplikator*innenfortbildungen wurden Tandems
aus Primar- und Sekundarstufenschulen gebildet und gemeinsam fortgebil-
det. Dabei wurde Wert gelegt auf die Implementierung von Themen, die den
Schultandems mit Blick auf aktuelle Ubergangsplanungsprozesse wichtig wa-
ren. Diese inhaltlichen Adaptionen der Fortbildung basierten auf Abfragen zu
Priorisierungen, Themenschwerpunktwiinschen und Ausrichtungsbedarfen.

- Fir die qualitativen Vertiefungsanalysen mit Blick auf Interaktionspro-
zesse wurde die Methode der interpretativen Interaktionsforschung aus-
gewahlt, da es sich dabei um eine Methode handelt, die das abduktive Ana-
lysieren von Interaktionssequenzen in Gruppen aus Forschenden erlaubt
(Nihrenborger & Steinbring, 2009; Schitte et al., 2019). Die Stichprobe der
Multiplikator*innenfortbildung bestand aus n =49 Lehrkréften bzw. Fort-
bildner*innen, deren Riickmeldungen, Interviewsequenzen, Padlet-Ant-
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worten, adaptierte Folien und Moderator*innennotizen als Datengrund-
lage in die Analysen einflossen. Primar wurden die Interviewsequenzen
mit Blick auf Reflexionsprozesse ausgewertet (vgl. Abschnitt 2.3); die an-
deren Datenformen wurden lokal immer wieder beriicksichtigt. Den Mul-
tiplikator*innen wurden im Rahmen der Fortbildung Folienséatze zu fiinf
inhaltlichen Blocken mit je ca.90 animierten Folien bereitgestellt. Dabei
handelt es sich um Foliensétze, die in der Fortbildungsphase des Projektes
erprobt und evaluiert wurden (vgl. Abschnitt 1) und die die Multiplika-
tor*innen im Rahmen von Tandemarbeitsphasen frei adaptieren konnten.
Anschlieflend sollten sie diese in Qualitdtszirkeln (d.h. gemeinsam fort-
gebildete Lehrkrifte aus der Primar- und Sekundarstufe) im Ruhrgebiet
durchfithren. Die bereitgestellten konkreten Inhalte waren Operationen
und Algorithmen (Fokus: Schriftliche Subtraktion und Multiplikation), Von
der Arithmetik zur Algebra (Fokus: Aufgaben und Terme vergleichen, Mus-
ter und Strukturen entdecken und weiterfithren), Gréffen (Fokus: Langen
und Flachen messen und vergleichen). Diese wurden mit den methodisch-
didaktischen Aspekten Systematisieren und Sichern, Diagnostizieren, An-
schlussfihige Darstellungsnutzung, Ubeprozesse und Darstellen und Erkli-
ren (u.a. durch den Einsatz von Erklarvideos im Unterricht) fiir den Un-
terricht aufbereitet.

Vor den Adaptionsphasen wurden die Multiplikator*innen von den Ex-
pert*innen (Fachdidaktiker*innen) des Projektteams in die Grundideen der
jeweiligen Sitzungen in gemeinsamen Planungstreffen eingefiihrt.

4. Exemplarische Einblicke in die
Multiplikator*innenfortbildungen

Im Folgenden werden empirische Einblicke zu konstruktiven Momenten der
Zusammenarbeit von Expert*innen und Multiplikator*innen sowie zu den
Chancen und Hiirden, die bei dem Transfer des Fortbildungskonzeptes ent-
standen sind, gegeben. Im Rahmen der Analysen in diesem Abschnitt wird
der fachinhaltliche Schwerpunkt auf die schriftliche Subtraktion gelegt, wozu
die Multiplikator*innen Feedback im Rahmen von Begleitinterviews gegeben
haben (vgl. Abschnitt 3).

Unter anderem wurden die Multiplikator*innen gefragt, welche neuen Er-
kenntnisse sie in Bezug auf die Fachinhalte gewonnen haben. Bei der Fortbil-
dung zur schriftlichen Subtraktion wurde ein besonderer Fokus auf die unter-
schiedlichen Grundvorstellungen zur Subtraktion sowie die unterschiedlichen
schriftlichen Rechenverfahren gelegt. Es wurde vor allem aufgegriffen, dass
es drei verschiedene Rechenverfahren gibt, die kombiniert mit den zwei un-
terschiedlichen Grundvorstellungen insgesamt finf ergeben (Padberg & Benz,
2021). Im Rahmen der bereitgestellten Fortbildungsfolien wurden die einzelnen
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Abbildung 3: Ausgewahlte Folien zu den schriftlichen Subtraktionsverfahren (bereitge-
stellt)

Subtraktionsverfahren unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Grund-
vorstellungen auf verschiedene Weisen erklirt (siehe Abbildung 3).

In Abbildung 3 ist links die Uberblicksdarstellung zu allen Subtraktionsver-
fahren abgebildet und rechts ein exemplarischer inhaltlicher Erklarzugang zum
Entbiindelungsverfahren, hier exemplarisch fiir das Entbiindeln mit dem ikoni-
sierten Dienes-Material. Ein wichtiges Merkmal dieser bereitgestellten Folien
zu den schriftlichen Rechenverfahren war, dass es dynamisch animierte Folien-
sitze zur inhaltlichen Vorstellung und Veranschaulichung waren: So wurden die
schriftlichen Rechenverfahren beispielsweise dadurch erklart, dass Schritt fiir
Schritt und am Material illustriert wurde, was beim Durchfithren der Strategie
vorzustellen ist. Die Abfolge der Animation orientiert sich an den farbkodier-
ten und schrittweisen Streichprozessen: Erst wurde entbiindelt, falls tiber zehn
hinaus subtrahiert wurde (griine Streichung), dann wurde abgezogen/wegge-
nommen (rote Streichung), und die ubrig bleibende Zahl, also das was unter
dem Rechenstrich geschrieben werden sollte, wurde blau umkreist.

In den Umfragen zur Fortbildung, in den Padletkommentaren und in den
Interviews gaben die Multiplikator*innen an, dass sie nicht alle schriftlichen
Subtraktionsverfahren bis zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Multiplika-
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tor*innenfortbildung kannten und dass sie insbesondere a) Uberblicksfolien zur
thematischen Sortierung und b) animierte Folien zur inhaltlich-anschaulichen
Erkliarung der Inhalte als besonders hilfreich angesehen und wertgeschitzt
haben - nicht nur, weil es sie mit Blick auf die Foliengestaltung entlastete,
sondern weil es auch bei der thematischen Orientierung half (siehe Zitat un-
ten). Dies hat u.a. damit zu tun, dass es nach dem Ubergang in die weiterfiih-
rende Schule einen inhaltlichen Bruch gibt: Fur Lehrkréfte an weiterfithrenden
Schulen ergibt sich die Situation, dass die Lernenden in der fiinften Klasse
unterschiedliche Verfahren und Grundvorstellungen zur Berechnung schrift-
licher Subtraktionsaufgaben nutzen kénnen. In der Primarstufe hingegen wird
in der Regel nur eines der Verfahren pro Schule fokussiert, wie es auch in
den Lehrplanen empfohlen wird (z. B. MSW NRW, 2021). Allerdings haben die
Multiplikator*innen nicht nur rezipiert, sie haben auch eigenaktiv und parti-
zipativ Inhalte in die Foliensétze eingebracht, z.B. eigene Aufgabenbeispiele,
Herleitungen etc. (siche Abbildung 4). Somit wurde die fachdidaktische Basis
durch die fachdidaktischen Expert*innen bereitgestellt, und darauf aufbauend
haben die Multiplikator*innen partizipativ eigene Praxisbeispiele, Erfahrungen
und Konkretisierungsideen einbringen konnen.

Ein Wissen iiber die Vielfalt der Verfahren und fachlichen Erklarungen,
aber auch tber die Unterschiede vor und nach dem Ubergang ist fiir die er-
folgreiche Durchfithrung von schuliibergreifenden Fortbildungen bedeutend.
Dadurch kénnen sie die Lehrkréfte in den Fortbildungen im Hinblick auf die
Vielfalt der Rechenverfahren sensibilisieren und anregen, gemeinsame Aspekte
konstruktiv zu fokussieren. In der Fortbildungsphase des Mathe-aus-einem-
Guss-Projekts hat sich ergeben, dass eine nach ausbaubaren Gemeinsamkei-
ten suchende Thematisierung wichtig ist, da sonst Defizitfokussierungen und
Schuldzuweisungen zwischen den Schulformen aufkommen kénnen (Erbay,
2023; Erbay et al., 2024).

Durch den inhaltlichen Input und den Austausch mit den Expert*innen so-
wie anderen Multiplikator*innen konnten wichtige Impulse fiir die Durchfiih-
rung der Fortbildung erarbeitet werden. Einige Multiplikator*innen-Tandems
beispielsweise haben mehr Zeit fiir die Erkldrungen der einzelnen schriftlichen
Subtraktionsverfahren eingeraumt. Den Adaptionen gingen griindliche Refle-
xionsphasen in den Tandems voran (vgl. Abschnitt 3), und sie wurden - bei
Bedarf - auch von Expert*innen begleitet. In diesen Tandemteams haben die
Multiplikator*innen die Folien, in denen die unterschiedlichen Verfahren an-
schaulich erlautert wurden, zum Teil weiter ausgebaut, indem sie z.B. Erklar-
videos integriert haben. Der folgende Interviewausschnitt eines Multiplikators
gibt einen Einblick in die Reflexionsprozesse in den Tandems:

Ich, ahm, bin ja schon etwas ldnger auch in einem anderen Bereich tatig gewe-
sen und da ist eben dieses Halbschriftliche auch immer ein, 4hm, ein Weg, der
eigentlich gegangen werden muss, um zu dem schriftlichen Rechenverfahren
zu kommen. Und, dhm, ich glaube, in dem Moment habe ich mich an eine Si-
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tuation erinnert aus einer anderen Fortbildung, wo mir dann jemand gesagt hat
,Wir lassen das eigentlich weg. Wir sind froh, wenn die Kinder zum Schluss die
schriftlichen Rechenverfahren konnen und, 4hm, die dann auch beherrschen.”
[Aber inhaltliche Erklarungen sind] wichtig und elementar [...], weil die Kinder
eben so sukzessiv den Aufbau lernen. Sei es jetzt, dhm, durch das Vereinfachen
oder durch das Ergénzen, das ist ja dann erst einmal egal, aber zumindest die
einzelnen Moglichkeiten, wie man halbschriftlich rechnet, um dann zu einem
Ergebnis zu kommen.

Der Multiplikator beschreibt im Rahmen einer retrospektiven Reflexion die Re-
levanz der halbschriftlichen Rechenverfahren fiir die Entwicklung eines kon-
zeptuellen Verstandnisses eines schriftlichen Rechenverfahrens. Wahrend der
Durchfithrung einer anderen Fortbildungsreihe habe er die Erfahrung gemacht,
dass die teilnehmenden Lehrkrafte die Ansicht vertraten, dass die prozedu-
rale Anwendung eines Rechenverfahrens ausreiche und halbschriftliche Re-
chenverfahren ersetze. Fiir das verstindige Ausfithren (MSW NRW, 2021) der
Rechenverfahren ist jedoch eine Vernetzung zwischen prozeduralem und kon-
zeptuellem Wissen von grofier Bedeutung (Prediger et al., 2014). Genau die-
sen Aspekt stellt der Multiplikator mit seiner Aussage prospektiv reflektierend
heraus: Die halbschriftlichen Rechenwege seien wichtig und elementar, um ein
konzeptuelles Verstidndnis zur Subtraktion zu entwickeln und im Anschluss ein
schriftliches Rechenverfahren prozedural durchzufithren und ihre konzeptuelle
Bedeutung zu kennen. Basierend auf seinen Vorerfahrungen betont er hier die
Bedeutung der halbschriftlichen Rechenverfahren fiir die Entwicklung eines
konzeptuellen Verstindnisses zur schriftlichen Subtraktion, und dies fiithrte
dazu, dass er diesen Aspekt in den Foliensétzen seines Tandems stirker aus-
baute und verankerte.

Die Multiplikator*innen haben jedoch aus fachdidaktischer Sicht nicht nur
konstruktive Anpassungen vorgenommen. Ein anderes Multiplikator*innen-
Tandem hat (nur) einen Fokus auf das prozedurale Wissen zur schriftlichen
Subtraktion gelegt (vgl. Abbildung 4).

Mithilfe dieser Folie sollte in der Fortbildung das verstindige Ausfithren des
schriftlichen Subtraktionsverfahrens im Sinne des Lehrplans fiir die Primar-
stufe anhand des Subtrahierens mit ausgewéhlten Ziffern verdeutlicht werden.
Das verstandige Ausfithren soll mithilfe der Minustiirme expliziert werden. Auf
der Folie wird jedoch ausschlief3lich auf Auffilligkeiten in Bezug auf die Minus-
tiirme mit unterschiedlichen Zahlen eingegangen. Es wird unter anderem auf-
gelistet, dass die Differenz in der Zehnerspalte immer 9 oder Vielfache von 99
ist. Es fallt auf, dass die Merkmale hier zwar genannt werden, Informationen in
Bezug auf den konzeptuellen Hintergrund jedoch vollstiandig fehlen. Hier wur-
den somit Adaptionen vorgenommen, welche fachdidaktisch wenig tragfahig
waren und nicht darstellten, was sie versprachen (,verstindiges Ausfithren”).
In diesem Fall haben die Expert*innen den Austausch mit diesem Multiplika-
tor*innen-Team gesucht, um die Relevanz des konzeptuellen Verstidndnisses zu
verdeutlichen.
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Abbildung 4: Von Multiplikator*innen adaptierte Folie zu den Wissensbausteinen der
schriftlichen Subtraktion

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Multiplikator*innen Adaptions-
prozesse an dem iterativ entwickelten Fortbildungskonzept vorgenommen ha-
ben. Dabei haben sie nach eigenem Ermessen Verdanderungen vorgenommen,
die vor allem Chancen (z.B. bei der schuliibergreifenden Gestaltung von orga-
nisatorischen, methodischen und inhaltlichen Aspekten), zum Teil aber auch
Hiirden bargen (z.B. bei fehlerhaften oder nicht tragfihigen Adaptionsprozes-
sen, die einer Korrektur durch Expert*innen bedurften). Auf organisatorischer
Ebene haben sie verstirkt Kooperationsprozesse zwischen der Primar- und der
Sekundarstufe vertieft (z.B. durch schuliibergreifende Methoden wie Lernen-
denerklirvideos fiir Lernende der jeweils anderen Schulform), auf methodi-
scher Ebene haben sie unterrichtsmethodische Vereinheitlichungsprozesse im-
plementiert (z. B. den Einsatz von Mathekonferenzen nach dem Ubergang in die
Sekundarstufe), und auf inhaltlicher Ebene haben sie eine inhaltlich-verkniip-
fende Fokussierung von fachlichen Themenkomplexen vorgenommen (z.B. mit
Blick auf das ankniipfungsfahige Unterrichten von Briichen vor dem Ubergang
und daran ankniipfende Unterrichtsprozesse nach dem Ubergang). Insgesamt
war die Zusammenarbeit zwischen den Expert*innen und Multiplikator*innen
sehr fruchtbar, da die Erfahrungen beider Personengruppen konstruktiv und
produktiv genutzt wurden, um das vorgestellte Fortbildungskonzept substan-
ziell weiterzuentwickeln: Neben freien, eigenstiandigen Anpassungen der Mo-
derator*innen gab es auf Wunsch der Multiplikator*innen hin auch durch Ex-
pert*innen begleitete Adaptionsprozesse.
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5. Fazit

Im Rahmen des Beitrags wurde gezeigt, wie die verdnderte, offenere Grund-
struktur einer Multiplikator*innenfortbildung im Vergleich zu einer Lehrkraf-
tefortbildung aussehen kann: Auf Basis einer bereitgestellten Fortbildung kon-
nen Multiplikator*innen eigene Erfahrungen und Impulse einbinden, wenn-
gleich die fachdidaktische Tragfihigkeit in Zusammenarbeit mit Expert*innen,
insbesondere mit Fachdidaktiker*innen, geprift werden sollte. Konkret heifit
dies, dass eine wichtige Gelingensbedingung und zugleich Handlungsempfeh-
lung in der gestuften, expertiseorientierten Zusammenarbeit liegt: die erste
Gestaltung von Fortbildungen kann oder sollte durch Expert*innen vorgenom-
men werden, ohne diese jedoch als finale Fortbildungsform zu kommunizieren,
sondern als eine Adaptionsgrundlage fur Multiplikator*innen zu rahmen (d.h.
zu kommunizieren, dass die Fortbildungen jederzeit mit Blick auf die erwar-
tete Teilnehmerschaft der Fortbildungen und basierend auf eigenen Vorerfah-
rungen frei modifiziert und angepasst werden koénnen). Eine Vorgestaltung
durch Expert*innen wiirde sicherstellen, dass a) eine designprinziporientierte
Gestaltung (vgl. Abschnitt 3) realisiert wiirde und dass b) eine hohe fachdidak-
tisch-inhaltliche Qualitit gegeben wire, wenngleich dies nicht bedeutet, dass
die Fortbildung perfekt ist, wenn sie durch Fachdidaktiker*innen entwickelt
wird, im Gegenteil: Mit Blick auf praxisbezogene Aspekte und Implementa-
tionsmoglichkeiten bringen Multiplikator*innen haufig mehr Erfahrungen mit
und diese kénnen dann im Rahmen der Adaptionsprozesse eingebracht werden.
Im Unterschied zu den inhaltlich geschlosseneren Fortbildungen fiir Lehrkrafte
aus der ersten Projektphase (die die Expert*innen selber durchgefithrt haben)
wurde bei den Fortbildungen fiir die Multiplikator*innen starker darauf geach-
tet, ihnen Zeit fiir eigenstandige Adaptionsprozesse einzurdumen und sie - bei
Bedarf - zu begleiten. Die Adaptionsmoglichkeiten waren relativ offen: Die
Multiplikator*innen konnten auch methodische Elemente anpassen und Auf-
gabenformate verdndern oder um eigene Vorerfahrungen ergénzen; allerdings
waren die Inhalte der Fortbildungen - bedingt durch die geschlossene Projekt-
struktur — vorgegeben. In stirker partizipativen Ansitzen wire auch denkbar,
die Inhalte gemeinsamen mit den Multiplikator*innen festzulegen, anstatt diese
vorzugeben.

In Abschnitt 4 wurden einige empirische Einblicke in solche Adaptions-
prozesse gegeben. Dabei zeigte sich, dass die Vorerfahrungen der Multipli-
kator*innen konstruktiv eingebunden werden konnten, aber einer bereitge-
stellten Grundlage bedurften: Dynamische Foliensitze mit animierten konzep-
tuellen Erklarungen und Uberblicksdarstellungen empfanden die Multiplika-
tor*innen als eine wichtige Grundlage fiir ihre Weiterarbeit daran. Im Rah-
men dieser Weiterarbeit nutzten sie eigene Erfahrungen, z.B. zur Relevanz
der halbschriftlichen Rechenverfahren und zur Nutzung weiterer Quellen wie
z.B. Videos. Neben gelungenen Adaptionsprozessen gab es jedoch auch Hiir-
den: Es gab partiell-tragfahige Adaptionsprozesse, wenn beispielsweise ein
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zu starker Fokus auf prozedurale Inhalte ohne gleichzeitige Thematisierung
der konzeptuellen Hintergriinde sichtbar wurde (vgl. Abbildung 4). Durch den
Austausch mit den Expert*innen konnten die Multiplikator*innen in der trag-
fahigen Adaption unterstiitzt und fiir fehlende Aspekte sensibilisiert werden.
Die ko-konstruktive Zusammenarbeit zwischen den Multiplikator*innen und
Expert*innen war dementsprechend von grofier Bedeutung.
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Entwicklung von Bildungsinnovationen in einer
Kommune

Das TalentKolleg Ruhr der Westfalischen Hochschule als
Drehscheibe fiir Talente im Ruhrgebiet

Hilke Birnstiel, Angelika Paust & Alexander Kloos

1. Ausgangslage

Die sichere Beherrschung der fiir einen erfolgreichen Ubergang in die Berufs-
ausbildung oder das Studium nétigen Grundlagenkompetenzen in den Haupt-
fachern Deutsch, Mathematik und Englisch ist schon lange kein Selbstlaufer
mehr — ebenso der Zugang zu Angeboten in den Engpassfiachern Informatik
oder Physik. Abhéngig von der besuchten Schule und Abschlussart, dem Ein-
zugsgebiet oder auch herkunftsbedingten Merkmalen differenzieren sich die
individuellen Voraussetzungen fiir den Einstieg in Beruf und Studium weiter
rasant aus (vgl. Klemm, 2020; KMK, 2019; Weber et al., 2023). Diese Fakto-
ren haben schon weit vor dem Eintritt in die nachschulische Bildungsstation
unmittelbaren Einfluss auf die Lebenswelt und die Chancen junger Menschen.
Wo sich herkunftsbedingte Teilhaberisiken und institutionelle Benachteiligun-
gen verdichten und multiple Knappheitsbedingungen entstehen (vgl. Bienek &
Kottmann in diesem Band), kommt es nicht selten zu erheblichen Potenzialver-
lusten, insbesondere in den MINT-Fachern, die sich unsere Gesellschaft in Zei-
ten des Fachkriftemangels nicht mehr erlauben kann (vgl. Brandes, 2023; Bun-
desjugendkuratorium, 2024; Giildener, 2023). Mehr denn je braucht es prakti-
sche Losungen, die Beitrdge zur Entfaltung von Talenten leisten. Dass Schu-
len - insbesondere solche in deprivierten Lagen — diesen komplexen Anforde-
rungen nicht allein gerecht werden kénnen, liegt auf der Hand und erfordert
neue Formen institutioneller Zusammenarbeit fiir mehr Bildungs- und Chan-
cengerechtigkeit.

2. Das TalentKolleg Ruhr der Westfalischen Hochschule in Herne

Das TalentKolleg Ruhr der Westfilischen Hochschule ist ein Programm der
NRW-Talentférderung, die sich fur die Entfaltung von Talenten bei Kindern
und Jugendlichen unabhingig vom Elternhaus einsetzt. Das TalentKolleg Ruhr
Herne wird dauerhaft vom Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
NRW und der Stadt Herne finanziert und unterstiitzt seit 2015 junge Talente
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aus dem Ruhrgebiet wihrend der Schulzeit beim Ubergang in eine Berufsaus-
bildung oder ein (duales) Studium. Neben individueller Beratung und Veran-
staltungen zu Themen der Berufs- und Studienorientierung stellen kostenfreie
Qualifizierungsmoglichkeiten in den erfolgskritischen Grundlagenbereichen
Deutsch, Englisch und Mathematik das Herzstiick des Ansatzes dar (vgl. Ta-
lentKollegRuhr, 2024). Im Fokus stehen junge Menschen aus weniger privile-
gierten oder nichtakademischen Familien, die leistungsorientiert und motiviert
sind, in ihrer Freizeit Beratungs- und Qualifizierungsangebote fiir ihr eigenes
Weiterkommen zu nutzen (vgl. Kottmann & Bienek, 2023).

Nach der Anschubfinanzierung des Projekts fordert die Stiftung Mercator
seit 2020 auch den weiteren Ausbau des TalentKollegs Ruhr um einen MINT-
Schwerpunkt sowie den Bereich der Ubergangsberatung von der Sekundarstufe
I in die Sekundarstufe II. Ziel dieses Ausbaus ist es zum einen, interessierten
Schiller*innen insbesondere in den Engpassbereichen Informatik und Physik
neue fachliche Entwicklungsmoglichkeiten zu eréffnen und vorhandene Ta-
lente der Region gezielt beim Aufbau relevanter beruflich verwertbarer Kom-
petenzen zu fordern. Oftmals fehlt es gerade in diesen Bereichen — insbeson-
dere an Schulen mit héchster sozialer Belastung — an ausgebildeten Lehrkraf-
ten, sodass entsprechender Unterricht gar nicht oder nur in geringem Umfang
angeboten wird. Zum anderen soll die Ausdehnung der Angebote auf Schii-
ler*innen der Sekundarstufe I einen substanziellen Beitrag leisten, um gerade
Schulwechsel in die Sekundarstufe II stiarker mit individuellen Neigungen und
Fahigkeiten abzustimmen, da auch hier viele (MINT-)Talente beim Ubergang
verloren gehen.

Als Plattform organisiert und begleitet das NRW-Zentrum fiir Talentforde-
rung der Westfilischen Hochschule! folgende Formate: die TalentKollegs Ruhr
(vgl. Birnstiel et al., 2016), das NRW-Talentscouting (vgl. Bienek & Kottmann
in diesem Band; siehe auch Bienek, 2023; Kottmann, 2017; Kottmann & Bienek,
2023) und das Schiilerstipendium RuhrTalente (vgl. Proskawetz, 2024) sowie in-
novative Formate zur intensiven Forderung von leistungsstarken und engagier-
ten Talenten. Zu den Aufgaben des NRW-Zentrums fiir Talentférderung gehort
neben der operativen Ausweitung des Talentscoutings in Nordrhein-Westfalen
ebenso die Durchfithrung von Qualifizierungsformaten fiir Talentscouts, Lehr-
krafte und andere Akteur*innen, die Jugendliche in ihrer Bildungsbiografie
begleiten. Auch die Forschung im Bereich von Fragestellungen zur chancen-
gerechten Ausgestaltung individueller Férderformate sowie die Entwicklung
neuer Forderformate der institutionalisierten Talentférderung in Nordrhein-
Westfalen werden durch das NRW-Zentrum fiir Talentfoérderung vorangetrie-
ben.

1 www.nrw-talentzentrum.de
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2.1 Der Ansatz: ORIENTIEREN - QUALIFIZIEREN - MOTIVIEREN

Das TalentKolleg Ruhr in Herne ist eine zentrale Anlaufstelle fiir Schiiler*innen
ab der 9. Klasse, die parallel zur schulischen Laufbahn unterstiitzt und in Klein-
gruppen nach dem Dreiklang ,ORIENTIEREN - QUALIFIZIEREN - MOTIVIE-
REN® fiir einen besseren Einstieg in die weiterfithrende Schule, die duale oder
schulische Berufsausbildung oder das (duale) Studium vorbereitet und beglei-
tet werden. Die Angebote des TalentKollegs Ruhr werden kontinuierlich von
knapp 3.000 Talenten von mehr als 300 weiterfithrenden Schulen aus Herne
und dem gesamten Ruhrgebiet genutzt (Stand Februar 2024).

Die Schiiler*innen nehmen in ihrer Freizeit individuelle Beratungen zur be-
ruflichen Orientierung, zu Auslandsaufenthalten und Stipendien oder Bewer-
bungsberatungen in Anspruch. Die Beratung ist ergebnisoffen und langfristig,
sodass viele Talente iiber eine Zeitspanne von mehreren Jahren das TalentKol-
leg Ruhr besuchen und die Angebote auch nach erfolgreichem Ubergang in die
Sekundarstufe II, die Berufsausbildung oder das (duale) Studium nutzen.

Um wichtige erfolgskritische Grundlagen zu festigen und anwendungsbe-
zogene Fachkenntnisse zur Vorbereitung auf diese Uberginge zu vertiefen,
koénnen Schiiler*innen in wochentlich stattfindenden Qualifizierungskursen in
Kleingruppen Grundlagen in Deutsch, Mathematik, Englisch, Physik und In-
formatik trainieren. Fachspezifische Einstufungserhebungen, die jede*r Kurs-
teilnehmer”in im Rahmen eines Erstgespréchs absolviert, ermoglichen eine den
Vorkenntnissen entsprechende Einteilung in einen passenden Kurs. Die in Tri-
mestern organisierten Kurse werden kontinuierlich von mehr als 400 Schii-
ler*innen pro Trimester besucht. Dartiber hinaus nehmen Talente regelmaflig
an Workshops und Informationsveranstaltungen teil oder besuchen Ferienaka-
demien zu beruflich relevanten Schwerpunkten, um Impulse fiir ihre fachliche
oder personliche Weiterentwicklung zu erhalten.

Alle Angebote des TalentKollegs Ruhr sind kostenfrei und beriicksichti-
gen die spezifischen Lebensumstinde der Zielgruppe: Es gibt niederschwellige
kurze Zugangswege. Talente werden an ihrer Schule sowohl tiber Lehrkrafte
als auch iiber NRW-Talentscouts auf die Angebote aufmerksam (vgl. Bienek &
Kottmann in diesem Band). Die Kurs- und Beratungszeiten liegen im Nachmit-
tags- sowie Abendbereich, und es gibt feste Bezugspersonen, die die Talente
bei Bedarf langfristig begleiten.

2.2 ,Ich wusste nicht, dass mich das interessieren kRénnte ...“ - praktische
Losungsansatze zur Entfaltung von Talenten in den MINT-Fachern

Facher wie Informatik oder Physik, die einerseits gefragte Engpassbereiche auf
dem Arbeitsmarkt sind, andererseits in vielen technisch-naturwissenschaftli-
chen Ausbildungs- und Studiengéngen erfolgskritisch sind, werden an Schulen
in sozial herausfordernden Lagen selten angeboten (vgl. Schroder et al., 2022).
Den Jugendlichen fehlen zudem das Netzwerk und ein Austausch mit Vorbil-
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dern aus diesen Fachgebieten, um ein realistisches Bild der Berufsfelder zu
erhalten. Der Zugang zu MINT-Berufsfeldern wird damit erheblich erschwert -
Potenzial geht unnoétig verloren. Begleitet wird dieser Umstand von einem
Mangel an grundlegenden Kompetenzen in Physik und Informatik bei denje-
nigen, die sich dennoch fiir eine naturwissenschaftlich-technische Berufsaus-
bildung oder ein Studium entscheiden.

Das TalentKolleg Ruhr bietet projektbasierte Kurse, Ferienakademien und
Workshops in diesem Bereich an. So eroffnet beispielsweise der ,Astro-Club®
durch faszinierende Themen wie Sterne, schwarze Locher und Galaxien erste
Zuginge in die Welt und die Grundlagen der Physik, der ,Calliope-Kurs® ver-
mittelt auf niedrigschwellige Weise Programmiersprachen mithilfe eines Robo-
ters. Das Qualifizierungsangebot wird durch Intensivprogramme in den Ferien
erginzt, wie beispielsweise die jahrlich stattfindende Sommerakademie mit ei-
nem MINT-Fokus. Neben fachlichen Schwerpunkten bringen Exkursionen in
Betriebe und an Hochschulen mit jeweiligem Fachprofil den Teilnehmenden
konkrete berufliche und akademische Anwendungsszenarien niaher. Vorbilder
aus verschiedenen MINT-Bereichen werden eingeladen, um ihren Werdegang
und ihre Berufserfahrungen zu teilen.

Die vorliegenden Erfahrungen im TalentKolleg Ruhr zeigen, dass verbor-
gene MINT-Talente durch frithzeitig einsetzende auflerschulische Orientie-
rungs- und Qualifizierungsmaf3inahmen gehoben und fiir entsprechende schu-
lische oder nachschulische Ausbildungsstrecken aktiviert werden kénnen.

3. Neue Formen institutioneller Zusammenarbeit

Die gezielte Ansprache junger Talente und die Arbeit mit ihnen erfordern
eine verbindliche institutionelle Zusammenarbeit, bei der alle Seiten Verant-
wortung fur das Vorankommen junger Menschen tibernehmen. So kooperiert
das TalentKolleg Ruhr mit allen Schulen in Herne (weiterfithrende Schulen,
Realschulen und der Hauptschule) sowie mit 270 weiteren Schulen aus dem
Einzugsgebiet. Im Rahmen dieser Kooperationen

- empfehlen Lehrkréfte und Schulsozialarbeitende aktiv Talente in die An-
gebote des TalentKolleg Ruhr;

- findet ein regelméfliger Austausch von Mitarbeitenden des TalentKolleg
Ruhr und den jeweiligen Schulvertretungen statt, bei dem es u.a. konkret
um die erfolgreiche Entwicklung einzelner Talentbiografien geht;

- stellen Mitarbeitende des TalentKolleg Ruhr regelmaf3ig die Angebote in
Schulen vor und beraten dort vor Ort Schiilerinnen im Rahmen einer
offenen Sprechstunde;

- besuchen ausgewéhlte Schiiler*innengruppen das TalentKolleg Ruhr, ler-
nen die Angebote kennen oder besuchen Workshops;
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—  legt das TalentKolleg Ruhr ein besonderes Augenmerk auf den Aufbau
oder die Unterstiitzung einer aktiven Vorschlagskultur von geeigneten
Schiiler*innen fiir Angebote der Talent- und Begabtenforderung an der
Schule;

- bekommen Schulvertreter*innen die Moglichkeit, sich im NRW-Zentrum
fiir Talentforderung als ,Koordinator*in NRW-Talentférderung® weiter-
zubilden.?

Waihrend das operative Tagesgeschift am TalentKolleg Ruhr von der engen
Zusammenarbeit von Schule und Hochschule gepragt ist, stellt die Stadt Herne
den notigen Rahmen sicher, um Bildungsinnovationen in einer Kommune vor-
anzutreiben. Neben der dauerhaften finanziellen Forderung stellt die Stadt mo-
dern ausgestattete Rdumlichkeiten in gut erreichbarer Innenstadtlage zur Ver-
fugung und bezieht das TalentKolleg Ruhr aktiv in die Herner Bildungsland-
schaft und relevante Netzwerke ein.

4. Fazit und Ausblick

Die Riickmeldungen der Kooperationsschulen zeigen, dass der Qualifizierungs-
ansatz des TalentKolleg Ruhr nicht nur auf eine breite Akzeptanz in der Schii-
ler*innenschaft stof3t, sondern auch von Lehrkréften als wertvolle Erganzung
zum schulischen Regelangebot wahrgenommen wird. Die weit iiber der ge-
planten Zielgrofle liegenden Teilnehmendenzahlen sind ein weiterer Beweis
fur den erhohten Bedarf entsprechender auflerschulischer Qualifizierungsan-
gebote. Dieser Bedarf ist nicht zuletzt durch die Auswirkungen der Corona-
Pandemie zusitzlich angestiegen. Die Kooperation wird zudem von Schulen
als Entlastung empfunden, da die Angebote des TalentKollegs eine individuelle
Forderung ermoglichen, fur die im Schulalltag oftmals nur begrenzte zeitliche
und personelle Kapazitdten zur Verfiigung stehen.

Der Kollegansatz in Herne als Blaupause wurde mittlerweile von weite-
ren Kommunen und Hochschulen iibernommen: In den Jahren 2021 und 2022
wurde das TalentKolleg auf drei weitere Kommunen in Gelsenkirchen, Hagen
und Oberhausen ausgeweitet.

Das TalentKolleg Ruhr ist somit ein Paradebeispiel fiir die Zusammenarbeit
von Kommune, Hochschule, Schule und Land fiir die Entwicklung von Bil-
dungsinnovationen. Insbesondere in Regionen wie dem nordlichen Ruhrgebiet,
in denen berdurchschnittlich viele hoch belastete Schulen liegen und junge
Menschen unterdurchschnittliche Moglichkeiten haben (vgl. van Ackeren et
al.,, 2020; MSB NRW, 2024), ihre Potenziale zu entfalten, ist es umso wich-

2 Siehe auch https://www.nrw-talentzentrum.de/weiterbildung/beratung-qualifizierung-und-
weiterbildung/
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tiger, iiber institutionelle Grenzen hinweg beste Bedingungen fiir gelungene
Bildungsbiografien zu schaffen.
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Talentscouting als wirksamer Ansatz fiir Schulen in
sozial deprivierten Lagen

Magdalena Bienek & Marcus Kottmann

1. Das Programm NRW-Talentscouting

Um engagierten jungen Menschen, unabhingig von ihrer sozialen Herkunft,
der familidren Einkommenssituation und dem elterlichen Bildungsstand, Bil-
dungswege zu er6ffnen, initiierte die Westfalische Hochschule in Gelsenkir-
chen im Jahr 2012 das Talentscouting (siehe Kottmann, 2019). Mittels Forde-
rung durch das nordrhein-westfalische Wissenschaftsministerium (MKW, vor-
mals MIWF) wurde das Talentscouting zunichst im Ruhrgebiet durchgefiithrt
und im Anschluss auf weitere Fachhochschulen und Universitaten in Nord-
rhein-Westfalen ausgeweitet. Nach der Verstetigung (im Jahr 2020) und weite-
ren Ausweitungen (in den Jahren 2023 und 2024) unterstiitzt das Programm
NRW-Talentscouting mittlerweile dauerhaft und landesweit den nachschuli-
schen Ubergang von Schiiler*innen zahlreicher Kooperationsschulen. Unter
dem Aspekt der Berufsorientierung ist das Talentscouting Bestandteil der Ver-
pflichtungserklarung des Landes Nordrhein-Westfalen zum Zukunftsvertrag
Studium und Lehre stdrken. Aktuell werden von iiber 100 Talentscouts, die
hauptamtlich an 27 Fachhochschulen und Universitaten in Nordrhein-Westfa-
len angestellt sind, mehr als 30.000 Schiiler*innen von rund 600 weiterfithren-
den Schulen, die zum Abitur!® fithren (Berufskollegs, Gesamtschulen, Gymna-
sien), in Nordrhein-Westfalen begleitet und beraten (vgl. Bienek & Kottmann,
2025). Ab dem Jahr 2025 sollen 100 weitere Schulen in das Programm aufge-
nommen werden.

Das Talentscouting richtet sich insbesondere an engagierte Schiller*innen
aus weniger privilegierten oder nichtakademischen Familien. Im Fokus stehen
junge Menschen, die zum einen iiber eine hohe Leistungsorientierung verfii-
gen, Eigeninitiative zeigen oder sich gesellschaftlich engagieren und zum an-
deren ihre Potenziale aufgrund ihres Lebenskontextes nicht in vollem Umfang
ausschopfen konnen (z.B. weil ihr soziales Umfeld wenig Unterstiitzung im
Bereich der Berufs- und Studienorientierung bieten kann oder weil Kontakte
und Netzwerke und damit der Zugang zu Stipendien, Praktika und Auslands-
aufenthalten fehlen). Diese jungen Menschen werden im Talentscouting und
in der gesamten NRW-Talentférderung als Talente bezeichnet und adressiert.

1 Neben Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe, die eine allgemeine Hochschulreife erwer-
ben, werden an den Berufskollegs auch Schiiler*innen aus Bildungsgéangen, die zur Fach-
hochschulreife fithren (z.B. héhere Handelsschule), in die Beratung einbezogen.
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Unter dem Prinzip Leistung im Kontext (vgl. Kottmann, 2017) wird zum einen
anerkannt, wenn Schiiler*innen beispielsweise mit geringen finanziellen Res-
sourcen fur Bildungsinvestitionen, ohne Lerninfrastruktur wie Schreibtisch
und Laptop oder trotz der Betreuung von Geschwistern befriedigende oder
gute Schulnoten erlangen (Pull-Faktoren, vgl. Abb. 1). Zum anderen wird ge-
zielt auf die (aulerschulischen) Fahigkeiten von Schiiler*innen geschaut, z.B.
auf Sprachkenntnisse, organisatorische Fahigkeiten, gesellschaftliches Engage-
ment oder unternehmerische Aktivitdten (Push-Faktoren, vgl. Abb. 1). Neben
schulischen Leistungen beriicksichtigt das Suchraster somit die persénlichen
Rahmenbedingungen sowie die Leistungen junger Menschen in auflerschu-
lischen Bereichen. Die potenzialorientierte Sichtweise auf junge Menschen
schlagt sich in der Bezeichnung als Talente nieder (vgl. Kottmann & Bienek,
2023).

unternehmerische Fahigkeiten geringes Familieneinkommen

Organisationsvermogen fehlende Netzwerke

geringe Kenntnisse des
Bildungssystems

Kompetenzen in
Mangelfachern (z.B. Physik)

besondere Herausforderungen:

Mehrsprachigkeit Umzug, Krankheit, Trennung

(Schul-)Noten &
Zertifikate

PUSH-FAKTOREN PULL-FAKTOREN
keine adaquate

kiinstlerische, Lerninfrastruktur

handwerkliche Fahigkeiten

eingeschrankte Mobilitat
Empathie und soziale
Kompetenz Schwachstellen bei
Basiskompetenzen
Verantwortungsibernahme,
gesellschaftliches Engagement geringes Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten

Abbildung 1: ,Leistung im Kontext“ - einheitlich verwendetes Bewertungssystem der in-
stitutionalisierten Talentférderung in NRW (angepasste Darstellung nach NRW-Zentrum
fiir Talentférderung, 2025, S.12)

Die Talentscouts suchen die jungen Talente in den Schulen auf, um sie indi-
viduell beim nachschulischen Ubergang zu begleiten. Dazu fithren die Talent-
scouts regelméflige personliche Beratungsgesprache mit den Schiiler*innen der
Kooperationsschulen. Die Begleitung durch einen Talentscout ist mdglichst
langfristig angelegt; daher konnen die Schiiler*innen bereits ab Beginn der
Oberstufe am Talentscouting teilnehmen. Das Angebot ist freiwillig und die
Beratung ergebnisoffen, sodass der Weg sowohl in eine Berufsausbildung als
auch in ein (duales) Studium oder z.B. zunichst in einen Freiwilligendienst
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oder einen Auslandsaufenthalt (im Rahmen eines gap years) fithren kann. In
den personlichen Beratungsgespriachen werden dialogisch Starken, Interessen,
Potenziale und Ziele identifiziert und weiterentwickelt. Durch den langfris-
tigen und individuellen Ansatz kénnen Orientierungsprozesse befordert, In-
formationen zu Berufsausbildungs- und Studienméglichkeiten sowie Rahmen-
bedingungen vermittelt und mit praktischen Erfahrungen verbunden werden.
Zum Beispiel besteht die Moglichkeit, in den Beratungsgesprachen Erfahrun-
gen aus einem Praktikum oder vom Hochschulinformationstag zu besprechen
und die Vorbereitung auf ein Bewerbungsgesprach oder eine Stipendienbewer-
bung zu flankieren. Ein zentraler Bestandteil der Begleitung ist es, die Jugend-
lichen dabei zu unterstiitzen, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu entwi-
ckeln. Die Talentscouts zeigen den Jugendlichen Umsetzungswege fiir die eige-
nen Ziele auf; dazu gehort auch, Zugénge zu bestehenden Férderinstrumenten
des Bildungssystems (wie z.B. Akademien und Stipendien) zu eréffnen und
Hindernisse zu iiberwinden. Auch nach dem Ubergang in eine Berufsausbil-
dung oder ein (duales) Studium stehen die Talentscouts als Ansprechpersonen
zur Verfiigung, wenn die jungen Erwachsenen dies wiinschen.

Die Arbeit der Talentscouts wird durch das Weiterbildungsangebot des
NRW-Zentrums fiir Talentforderung? in Gelsenkirchen fundiert. Alle Talent-
scouts absolvieren zunichst eine berufsbegleitende praxisorientierte Weiter-
bildung. Bestandteile der zertifizierten Weiterbildung sind z.B. die Vermittlung
einer spezifischen ,am Talent orientierten® Sichtweise und Haltung, Grund-
lagen und Methodiken der Gespréchsfithrung sowie die praktische Nutzung
konkreter Instrumente der Talentférderung in der individuellen Begleitung
junger Menschen. Dariiber hinaus wird die Arbeit der Talentscouts durch das
Angebot kollegialer Beratungen und themenbezogener Workshops begleitet.
Zu den Aufgaben des NRW-Talentzentrums gehoren, neben der Konzeption
von Weiterbildungsformaten fiir verschiedene Akteursgruppen, die Begleitung
des landesweiten Ausbaus des Talentscoutings und das Kommunikations- und
Veranstaltungsmanagement. Dariiber hinaus ist das NRW-Talentzentrum u.a.
auch der (Service-)Standort fiir das Schiiler*innenstipendienprogramm NRW-
Talente (vgl. Proskawetz, 2024, S. 208-212) und der TalentKollegs im Ruhrge-
biet (Herne, Gelsenkirchen, Hagen, Oberhausen) (vgl. Birnstiel et al. in diesem
Band) sowie eine Plattform fiir die Entwicklung innovativer Forderformate
fiir mehr Chancengerechtigkeit (z.B. Vorschlagsverfahren fiir Begabtenforde-
rungswerke, Umsetzung von sogenannten Talentkonferenzen etc.).

Beim Talentscouting handelt es sich um eine reine Praxisinitiative, die meh-
rere Jahre nach der ersten praktischen Umsetzung durch eine Begleitstudie
wissenschaftlich untersucht wurde. Inzwischen ist das Talentscouting Gegen-
stand verschiedener Forschungsaktivititen und entwickelt sich kontinuierlich

2 www.nrw-talentzentrum.de/weiterbildung
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aus der Praxis heraus weiter. Auf zentrale Forschungsbefunde wird nachfol-
gend eingegangen.

2. Wissenschaftliche Befunde zum Talentscouting

Eine kontrolliert randomisierte Studie des Wissenschaftszentrum Berlin fiir
Sozialforschung belegt enorme Auswirkungen des Programms NRW-Talent-
scouting auf die Chancengerechtigkeit beim Hochschulzugang. Im Rahmen
der Studie Zukunfts- und Berufspline vor dem Abitur (ZuBAb) wurde das
NRW-Talentscouting mittels eines ldngsschnittlichen Designs experimentell
iiber mehrere Jahre untersucht (Erdmann et al., 2022). An der Studie nahmen
31 Schulen teil, wobei besonders Schulen beriicksichtigt wurden, die eher von
soziostrukturell benachteiligen Schiiler*innen besucht werden.? Fiir die Studie
wurden iiber 1.300 Schiiler*innen des Abiturjahrgangs 2019 von Gesamtschu-
len und Gymnasien, die an der Baseline-Messung teilnahmen, zufillig einer
Kontrollgruppe (Personen, die nicht am Talentscouting teilnahmen) und einer
Programmgruppe (Personen, die am Talentscouting teilnahmen) zugeordnet
und zu mehreren Zeitpunkten vor und nach dem Abitur befragt.* Anderthalb
Jahre nach dem Abitur sind erhebliche Wirkungen der Teilnahme am Talent-
scouting feststellbar: Zum einen beginnen Abiturient*innen nichtakademischer
Herkunft, die am Talentscouting teilnehmen, signifikant haufiger ein Studium.
Zum anderen entscheiden sich Akademikerkinder, die am Talentscouting teil-
nehmen, haufiger gegen ein Studium und fiir eine Berufsausbildung. Dies fiihrt
dazu, dass der Unterschied in der Studienaufnahmequote zwischen Jugendli-
chen akademischer und nichtakademischer Herkunft in der Programmgruppe
nur 6 Prozentpunkte betragt (70 vs. 64 %), die Differenz in der Kontrollgruppe
liegt hingegen bei 21 Prozentpunkten (77 vs. 56 %). Die Verringerung der Dif-
ferenz von 21 auf 6 Prozentpunkte entspricht einer verhaltnisméBigen Reduk-
tion der herkunftsbedingten Chancenunterschiede beim Hochschulzugang von
iiber 70 Prozent (Erdmann et al., 2022). Die Analysen der Abiturnoten (die der
starkste Pradiktor fiir den Studienerfolg sind) zeigen zudem, dass sich insbe-
sondere Abiturient*innen aus nichtakademischen Haushalten mit {iberdurch-
schnittlichen Noten fir ein Studium entscheiden, wiahrend Abiturient*innen
akademischer Herkunft mit unterdurchschnittlichen Noten vermehrt eine Be-
rufsausbildung beginnen. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass das Talent-
scouting tendenziell ,die Passung zwischen akademischen Leistungen und den
gewihlten Bildungswegen fordert” (Erdmann et al., 2022, S. 18). Dariiber hinaus

3 Insgesamt erklarten sich 42 Schulen zur Studienteilnahme bereit. Aufgrund von Kapazi-
tatsbeschrankungen wurden davon 31 Schulen zufallig zur Teilnahme am RCT (randomized
controlled trial) ausgewahlt (Erdmann et al., 2022).

4 Fiir weitere Informationen zum Untersuchungsdesign der Studie siehe Pietrzyk et al. (2019)
und Erdmann et al. (2022).
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belegt die Studie ein Aufbrechen der geschlechtsspezifischen Studienfachwahl
durch das NRW-Talentscouting. Der Anteil von Studierenden, die einen ge-
schlechtsatypischen Studiengang gewahlt haben, verdoppelt sich, wenn es in
der Schulzeit eine Begleitung durch einen NRW-Talentscout gegeben hat, wo-
bei dieser Effekt primir auf die mannlichen Teilnehmenden zuriickzufithren ist
(Erdmann et al., 2023).

Wissenschaftliche Erkenntnisse zum Talentscouting aus Sicht der teilneh-
menden jungen Menschen liefert eine qualitativ-rekonstruktive Studie zur Be-
rufsfindung von Abiturient*innen nichtakademischer Herkunft aus dem Pro-
gramm NRW-Talentscouting (Bienek, 2025). Mittels dokumentarischer Ana-
lyse narrativ-fundierter Interviews mit Abiturient*innen kénnen drei verschie-
dene Typen der Zusammenarbeit im Talentscouting rekonstruiert werden, die
sich u.a. hinsichtlich des Gegenstands der Zusammenarbeit und der Interakti-
onsgestaltung mit dem Talentscout unterscheiden. Wahrend der Talentscout
fir einige junge Menschen als stetiger, berufswahlbezogener Kooperations-
partner fungiert und die Interaktion durch eine selbstbestimmte Beziehungs-
pflege und Hilfe zur Selbsthilfe gekennzeichnet ist, ist der Talentscout fiir den
zweiten Typ eine engmaschige, lebensbereichsiibergreifende Begleitung, in der
eine Asymmetrie der Beziehung und emotionaler Riickhalt zentral sind. Fiir
den dritten Typ fungiert der Talentscout als punktuelle, anlassbezogene Un-
terstiitzung, wobei der Erhalt von Informationen und eine Arbeitsteilung cha-
rakteristisch sind. Die Ergebnisse verdeutlichen zum einen, wie heterogen und
selbstbestimmt die Zielgruppe des Talentscoutings die Begleitung in Anspruch
nimmt. Zum anderen wird empirisch untermauert, dass das Talentscouting als
individuelles und langfristiges Angebot seiner Zielgruppe eine bedarfsgerechte
Inanspruchnahme erméglicht.

3. Die Zusammenarbeit mit Schulen

Die Talentscouts sind in den teilnehmenden Schulen fester Bestandteil des
Schulalltags. In der Praxis ist ein Talentscout i.d.R. mindestens einmal monat-
lich an jeder Kooperationsschule. Der Talentscout bietet wéhrend der Schulzeit
halbstiindige Beratungstermine in einem Beratungsraum an. Die Schiiler*innen
dirfen dafiir den Unterricht verlassen. Bei umfassendem oder kurzfristigem
Bedarf finden personliche oder telefonische Gespriche auch auflerhalb der re-
gelméfligen Schultermine statt. Zwischen den persdnlichen Beratungsgespra-
chen erfolgt die Kommunikation tiber gingige Messenger-Dienste, per Telefon
oder E-Mail. Die Jugendlichen bestimmen eigensténdig die Haufigkeit und In-
tensitit der Zusammenarbeit (Bienek, 2025).

Lehrkréfte sind die zentralen Kooperationspartner*innen sowie die ,Au-
gen und Ohren® der Talentscouts an den einzelnen Schulen. An jeder Schule
gibt es eine koordinierende Lehrkraft, z.B. die Koordination fiir die berufliche
Orientierung (bezeichnet als StuBo), die als Ansprechperson fiir Talentscout
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und Schiiler*innen fungiert und z.B. die Anmeldungen fir die Beratungster-
mine sammelt. Die Schiilerinnen werden entweder durch die verantwortli-
che Lehrkraft oder andere Fachlehrer*innen angesprochen und ermutigt, am
Talentscouting teilzunehmen, oder melden sich, z.B. aufgrund von Berichten
ihrer Mitschiiler*innen, eigeninitiativ an. Der Talentscout und die koordinie-
rende Lehrkraft stehen im kontinuierlichen Austausch (z.B. fiir das Termin-
management und Riickkopplungen zu Talenten). Nach Absprache bringen sich
die Talentscouts durch weitere Angebote, wie Informationsveranstaltungen fiir
das Kollegium zu Stipendien und Forderinstrumenten oder die Teilnahme an
Lehrkraftekonferenzen, in die Arbeit der Schule ein.

Alle Kooperationsschulen nehmen freiwillig am NRW-Talentscouting teil.
Ein Fokus des Talentscoutings liegt auf Schulen in sozial deprivierten La-
gen. Dies spiegelt sich zum einen in der Entwicklungsgeschichte des Talent-
scoutings in der Fokussierung der ersten Ausweitungsrunde auf das Ruhrgebiet
wider. Junge Menschen im Ruhrgebiet sind tiberdurchschnittlich haufig von
Teilhaberisiken fiir erfolgreiche Bildungsbiografien betroffen. Der Anteil von
Kindern und Jugendlichen, die im SGB II-Bezug aufwachsen, liegt in fast allen
kreisfreien Stddten im Ruhrgebiet bei rund 30 Prozent und ist damit doppelt
so hoch wie im Bundesdurchschnitt (Funcke & Menne, 2023). Damit gehort ein
erheblicher Teil der Schiiler*innen im Ruhrgebiet zur beschriebenen Kernziel-
gruppe des Talentscoutings. Zum anderen wird die soziale Lage junger Men-
schen bei der Auswahl der einzelnen Kooperationsschulen des Talentscoutings
beriicksichtigt. Insbesondere im Ruhrgebiet sind die sozialen Disparitiaten zwi-
schen den Stadtteilen einer Kommune seit Jahrzehnten immens (Strohmeier
& Kersting, 2023). Eine Orientierung bei der Einschiatzung der sozialen Lage
der Schiiler*innenschaft einzelner Schulen bietet der Schulsozialindex fiir das
Land Nordrhein-Westfalen (Schrépler & Jeworutzki, 2023). Auf Grund begrenz-
ter Kapazitidten werden vorrangig Schulen, die anhand eines hohen Sozialin-
dexwertes als benachteiligt einzuordnen sind, als Kooperationsschulen in das
Talentscouting aufgenommen.”

Durch die Ausweitung und Verdichtung des Talentscoutings ist es mitt-
lerweile und kinftig moglich, auch Schulen in insgesamt weniger belasteten
Regionen in das Programm aufzunehmen und in den Ballungsrdumen durch
zusatzlich eingestellte Talentscouts weitere Schulen einzubeziehen. Dabei sind
Metropolregionen wie das Ruhrgebiet, Grofistadte wie Aachen, Bielefeld, Diis-
seldorf, K6ln oder Wuppertal, aber auch eher liandlich gepragte Regionen wie
Ostwestfalen-Lippe oder das Siegerland gleichermaflen vertreten. Die Grund-
lage der Zusammenarbeit wird in der Regel durch eine Kooperationsvereinba-

5 Die konkrete Aufnahme von Kooperationsschulen obliegt den einzelnen Partnerhochschu-
len. Entsprechend lokaler Gegebenheiten, wie der Schulformstruktur, der sozialen Zusam-
mensetzung der Schiiler*innenschaft oder des unterschiedlichen Interesses von Schulen,
sind die Anteile der verschiedenen Schulformen sowie der Sozialindexwerte von Schulen
im Talentscouting regional unterschiedlich.
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rung zwischen Schule und begleitender Hochschule gebildet. Die kooperieren-
den Schulen erhalten nach der Professionalisierung des Talentscoutings in der
Schule die Plakette ,Schule im NRW-Talentscouting".®

Wihrend in den ersten Jahren des Talentscoutings die Schulen proaktiv
durch die Talentscouts angesprochen und von dem Angebot iiberzeugt wur-
den, wenden sich mittlerweile Schulen und Lehrkrafte eigeninitiativ an die
Talentscoutingteams der jeweiligen Hochschulen oder an das NRW-Zentrum
fur Talentférderung, sodass zum Teil Wartelisten entstehen. Das nordrhein-
westfilische Wissenschaftsministerium hat diesbeziiglich die Zielsetzung for-
muliert, kiinftig allen Schulen, die zum Abitur fithren, das Talentscouting als
Angebot zu unterbreiten (Brandes, 2024). Perspektivisch konnten damit die Be-
darfe der Schiiler*innen flichendeckend aufgegriffen werden.

Lehrkrifte konnen auch an Schulen ohne Talentscouting den Gedanken der
Talentforderung in ihrer schulischen Praxis verankern. Das NRW-Zentrum fiir
Talentforderung bietet verschiedene Weiterbildungen an, um Lehrkrifte bei
der Férderung junger Talente zu unterstiitzen. Dabei spielt es keine Rolle, ob
ein Talentscout an der eigenen Schule etabliert ist oder noch keine Erfahrungen
in der Talentférderung vorhanden sind. In der zertifizierten sechstigigen Wei-
terbildung ,Koordination NRW-Talentférderung“’ erhalten Lehrkrifte, Schul-
sozialarbeiter*innen und Lehramtsanwérter*innen aus ganz Nordrhein-West-
falen die Moglichkeit, sich im Hinblick auf eine chancen- und potenzialori-
entierte Forderung junger Menschen aus weniger privilegierten Verhaltnissen
weiterzubilden. Die Weiterbildung ist so konzipiert, dass eine Teilnahme in
den schulischen Alltag integrierbar ist. Vermittelt wird ein geweiteter Blick
auf Talente, und es werden praktische Handlungsspielrdume zur Talentférde-
rung an der Schule aufgezeigt, wobei die Verzahnung von existierenden In-
strumenten zur Férderung von Schiiler*innen beriicksichtigt wird (z.B. Vor-
schlagsrechte fur Stipendien und Akademien). Mit dem landesweiten Schii-
ler*innenstipendium NRWTalente (vgl. Proskawetz, 2024, S. 208-212) oder den
TalentKollegs (vgl. Birnstiel et al. in diesem Band) stehen Lehrkréften drin-
gend benétigte Ansatze zur Verfiigung, um die Entwicklung engagierter Schii-
ler*innen in sozial deprivierten Lagen zusétzlich zu flankieren. Ein weiterer Fo-
kus liegt auf dem Austausch und den Kooperationsmoéglichkeiten der Teilneh-
menden. Bereits etwa 200 Schulen haben die Gelegenheit genutzt, Lehrkrifte
oder Schulsozialarbeiter*innen zur ,Koordination NRW-Talentforderung® zu
qualifizieren (Stand: 2025). Eine strukturelle Verankerung des Ansatzes der
Talentférderung zeigt sich in einigen Schulen z.B. in der Einrichtung von
Funktionsstellen (z.B. als Stipendienbeauftragte) oder in Form von schulischen

6 Eine Karte mit den kooperierenden Schulen des NRW-Talentscoutings ist online einsehbar:
https://www.nrw-talentzentrum.de/talentscouting/schulen/karte/

7 https://www.nrw-talentzentrum.de/fileadmin/user_upload/Redakteure/Bilddaten/Imagefotos/
BQW/WKT_DIN_A4_20240130_2.pdf
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Entwicklungsprozessen (wie zum Beispiel der Etablierung eines eigenen schu-
lischen Talentzentrums; Wolff, 2022).

4. Fazit und Ausblick

Mit dem Talentscouting besteht in Nordrhein-Westfalen ein dauerhaftes An-
gebot zur Forderung motivierter und leistungsstarker junger Menschen, wo-
bei der jeweilige Lebenskontext, in dem die Leistungen erbracht werden, be-
riicksichtigt wird. NRW-Talentscouts sind bereits an den meisten Schulen mit
(Fach-)Abituroption und einem hohem Sozialindex in Nordrhein-Westfalen
vertreten. Die Erfahrungen aus der Praxis und die Befunde wissenschaftli-
cher Studien zeigen, dass das NRW-Talentscouting es schafft, herkunftsbe-
dingt vorgezeichnete Biografien durch individuelle, kontinuierliche Férderung
zu durchbrechen. Das Talentscouting konkretisiert Ziele, Wiinsche und Nei-
gungen gemeinsam mit den Jugendlichen und begleitet und unterstiitzt die
Verwirklichung iiber einen langen Zeitraum und tiber Systemgrenzen hinweg.
Die Wirksamkeit des Talentscoutings auf Chancengerechtigkeit beim Hoch-
schulzugang (Erdmann et al., 2022) sowie die vielfaltige Anschlussfiahigkeit
des Talentscoutings fiir junge Menschen (Bienek, 2025) sind wissenschaftlich
belegt.

Die Praxiserfahrungen und Riickkopplungen von Schulen im Rahmen von
alltdglichen Kontakten verdeutlichen, dass Lehrkrifte und Schulen langfristig
mit dem Talentscouting zusammenarbeiten und die Angebote der Talentfor-
derung als Bereicherung erachten. Das NRW-Talentscouting kann als Instru-
ment verstanden werden, das es Lehrkraften ermdglicht, ihre Schiiler*innen -
trotz begrenzter Kapazititen im Schulalltag - individuell zu férdern und un-
entdeckte Potenziale zu heben. Insbesondere fiir Schulen in sozial deprivierten
Lagen bieten das Talentscouting und der damit verbundene erweiterte Blick
auf Schuler*innen eine Moglichkeit zur potenzialorientierten Forderung (vgl.
auch El-Mafaalani et al., 2025).

Das Prinzip des NRW-Talentscoutings findet inzwischen Verbreitung.
Nachdem bereits die Universitit Innsbruck in Osterreich das Talentscouting
nach dem nordrhein-westfilischen Vorbild fiir das Bundesland Tirol eta-
bliert hat, folgen dem nordrhein-westféalischen Ansatz des Talentscoutings
zunehmend weitere deutsche Bundeslander. In Berlin wurde im Jahr 2022
der erste Talentscout als Pilotprojekt eingestellt. Im Jahr 2023/2024 nahmen
zudem die ersten Talentscouts in Hessen (Hochschule RheinMain und Phil-
ipps-Universitdit Marburg) und Schleswig-Holstein (Technische Hochschule
Liibeck) ihre Arbeit auf. Auch diese Talentscouts wurden am NRW-Zentrum
fir Talentférderung in Gelsenkirchen weitergebildet und beim Aufbau von
Supportstrukturen unterstiitzt.
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StipendienKultur Ruhr - eine erstaunliche
Erfolgsgeschichte

Marcus Kottmann & Lena Kreppel

Die Forderung besonders leistungsstarker Jugendlicher iiber Stipendien steht
seit Jahrzehnten fiir eine pluralistisch ausgerichtete Studienférderung zukinf-
tiger Verantwortungstrager®innen in Deutschland. Dreizehn deutsche Begab-
tenforderungswerke und das Deutschlandstipendium bilden dabei die politi-
sche, konfessionelle und tarifparteiliche gesellschaftliche Vielfalt ab und sol-
len die Entfaltung und Ausschopfung der Potenziale junger Menschen tiber
finanzielle und ideelle Férdermaf3inahmen sicherstellen. Die Finanzierung die-
ser gesellschaftlichen Aufgabe aus Steuermitteln und die Sicherstellung der
Einhaltung von Qualitatsmafistaben erfolgen durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF).

Obwohl diese Stipendien besondere Wirkungen in der Férderung von Bil-
dungsaufsteiger*innen, d. h. von Studierenden ohne familidre akademische Bil-
dungstradition, erzielen kénnen, stellen gerade Stipendiat*innen aus Arbeiter-
familien, aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte sowie aus Familien ohne
akademische Tradition deutlich unterrepréasentierte Gruppen in der Stipen-
diat*innenschaft dar (Middendorff et al., 2009).

Im Ruhrgebiet kommt zu dieser generellen Unterreprasentanz von jungen
Menschen aus dem Bildungsaufsteigermilieu eine mangelnde kulturelle Ver-
ankerung des Stipendiengeschehens in Schulen, Bildungseinrichtungen und
weiten Teilen der Gesellschaft hinzu. Dadurch kommen viele Potenziale von
jungen Menschen aus weniger privilegierten Familien nicht zur Entfaltung,
weisen die Ruhrgebietshochschulen unterdurchschnittliche Stipendienquoten
auf und gehen der Region letztlich Leistungstrager*innen verloren, die zur Be-
wiltigung struktureller Wandlungsprozesse dringend benétigt werden (Krie-
gesmann, 2018).

Dariiber hinaus zeigen Studien, dass bei der Auseinandersetzung von Bil-
dungsaufsteiger*innen mit der Bewerbung um Stipendien habituelle Hiirden
vorliegen konnen. Diese konnen sich in Selbstzweifeln, fiir ein Stipendium
geeignet zu sein, oder der Skepsis, Teil der Stiftung sein zu wollen, duflern.
Dies kann wiederum dazu fithren, dass sich Bildungsaufsteiger*innen aus ei-
nem weniger bildungsaffinen Umfeld geringere Erfolgschancen versprechen
und sich daher weniger intensiv auf Auswahlverfahren von Stipendienwerken
vorbereiten (Spiegler, 2015, S. 341-342).

Vor diesem Hintergrund setzte das Projekt StipendienKultur Ruhr (2018-
2023) an: Um bestehende Vorschlagsrechte insbesondere fiir das grofte Schii-
lerstipendienprogramm im Ruhrgebiet, die RuhrTalente, sowie das mit Abstand
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grofite deutsche Studienforderwerk, die Studienstiftung des deutschen Volkes,
in Ruhrgebietsschulen deutlich besser auszunutzen und damit den Chancen
der Stipendienforderung fir erfolgreiche Berufsbiografien einen ausreichend
hohen Stellenwert im Bildungssystem einzurdumen, sollten innerhalb von fiinf
Jahren substanzielle Beitrége fiir eine breitere Beteiligung der Schullandschaft
am Stipendiengeschehen und damit letztlich die Voraussetzung fiir mehr Sti-
pendien mit einem Impulsprojekt realisiert werden.

Erfahrungen der institutionalisierten Talentforderung im Ruhrgebiet, die
sich bei der Identifizierung von Talenten an der Leistung, die junge Menschen
in ihrem jeweiligen Lebenskontext erbringen, orientiert, signalisierten, dass
Schulen mit entsprechender Information, Betreuung und vor allem mit der
Kommunikation von Best-Practice-Ansétzen und Erfolgsbeispielen einem ak-
tiveren Stipendienwesen durchaus offen begegnen. Uber die Basis von fast 200
Kooperationsschulen im NRW-Talentscouting, und die vorhandenen Weiter-
bildungsstrukturen im NRW-Zentrum fiir Talentfoérderung sollten im Projekt
StipendienKultur Ruhr daher

—  die systematische Ausschopfung von Vorschlagsrechten an Schulen des
Ruhrgebiets durch die Aufbereitung zielgruppenspezifischer Informati-
onsangebote sowie die Etablierung von Beratungs- und Qualifizierungs-
angeboten fiir Lehrkrifte befordert,

— die Vorbereitung von (Fach-)Abiturient*innen auf die Auswahlverfahren
der Studienwerke verbessert und

- strukturelle Entwicklungen in den Schulen zur nachhaltigen Verankerung
individueller Férderangebote im Schulalltag nachhaltig unterstiitzt wer-
den.

1. Initiative StipendienKultur Ruhr

Die Auflegung einer regional konzentrierten Stipendieninitiative im Rahmen
des Projektes StipendienKultur Ruhr sollte demnach nicht nur inhaltlichen Er-
fordernissen der Bildungsforschung Rechnung tragen, sondern sollte fiir vor-
handene Talente neue Perspektiven fiir den Aufstieg durch Bildung auch in-
nerhalb des Wissenschaftssystems er6ffnen und damit gleichzeitig wichtige
Impulse zur Profilierung der Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen in
der Region leisten (vgl. Kottmann et al., 2012).

Finanziert wurde das Projekt von der RAG-Stiftung, die Projekte in den
Bereichen Bildung, Wissenschaft und Kultur in den Bergbauregionen an Ruhr,
Saar und in Ibbenbiiren fordert. Um eine derartige Stipendieninitiative opera-
tiv in die Breite zu tragen, wurden die Projektziele in Kooperation zwischen
dem NRW-Zentrum fir Talentforderung der Westfialischen Hochschule und
der Stiftung TalentMetropole Ruhr in die folgenden vier Arbeitspakete iiber-
fihrt.



StipendienKultur Ruhr - eine erstaunliche Erfolgsgeschichte 415

Arbeitspaket 1: Aufbereitung von Informationen

Um das Stipendiengeschehen zu beleben, wurden Multiplikator*innen an Schu-
len (Lehrkrafte, Sozialarbeitende, Mitglieder multiprofessioneller Teams etc.)
gezielt iiber Méglichkeiten zur Nutzung von Vorschlagsrechten und zur Vor-
bereitung von Schiiler*innen informiert. Mit den Berufskollegs und Gesamt-
schulen standen diejenigen Schulformen im Vordergrund, bei denen besonders
grofle Potenziale fiir die Erhohung der Schulvorschliage vorhanden waren.

Zu den umgesetzten MaBinahmen der Offentlichkeitsarbeit gehorte zu-
nichst die Entwicklung einer Webseite mit zentral verfiigbaren Informatio-
nen zum Stipendienwesen unter www.stipendienkulturruhr.de. Die Webseite
richtet sich priméir an Lehrkréfte und Schulleitungen und stellt die fiir diese
Zielgruppe relevanten Informationen zu den Vorschlagsverfahren in iibersicht-
licher Form bereit. Um die Vielfalt potenzieller Kandidat*innen fiir ein Stipen-
dium aufzuzeigen und ,Vorbildeffekte“ anzuregen, wurden auf der Webseite
fortlaufend Portraits von Stipendiat*innen aus nichtakademischen Milieus, ins-
besondere auch von Berufskollegs und Gesamtschulen, zugédnglich gemacht.
Portraits von Lehrkraften dieser Schulformen verdeutlichen zudem die Effekte,
die fiir Abiturient*innen, aber auch fiir die gesamte Schule mit der Verankerung
des Themas Stipendien im Schulalltag erzielt werden kénnen.

'gtil;lendie"Ku“ur AKTUELLES ~ INFOSSFRISTEN IMPULSE MATERIAL VORBILDER -~ FORDERER
uhr .

Mehr Schiilerinnen die Chance auf ein Stipendium erméglichen
e -

Individuelle Beratung  Fortbildungen fiir Netzwerk- Workshops fiir
fiir Schulen LehrerInnen veranstaltungen SchiilerInnen

Abbildung 1: Screenshot der Webseite von stipendienkulturruhr.de

Flankierend zu dieser Mafinahme wurden Printmaterialien speziell fiir den
Einsatz in der Schule entwickelt und regelmaflig allen vorschlagsberechtigten


www.stipendienkulturruhr.de
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Schulen zur Verfiigung gestellt, um nachhaltige Impulse bei der Etablierung
einer Stipendienkultur abzusichern: Ein jahrlich aktualisierter Wandkalender
informiert in tibersichtlicher Form tiber Fristen fiir Stipendien und individuelle
Forderangebote im Verlauf eines Schuljahres. Detaillierte Informationen zu den
verschiedenen Stipendien und Forderwerken, z.B. fiir den praktischen Einsatz
in Beratungsgespréchen, liefert eine Stipendienbroschiire, die in analoger und
digitaler Form zur Verfiigung steht.

Arbeitspaket 2: Systematische Qualifizierung von Lehrkraften

Die informatorische Basis wurde durch die systematische Ansprache von Lehr-
kraften respektive Schulsozialarbeitenden begleitet, um diese in die Lage zu
versetzen, Stipendienberatungen fiir Schiiler*innen im Schulalltag durchzufiih-
ren und Schulvorschlidge administrativ und inhaltlich abzuwickeln. Zur not-
wendigen Erweiterung der Know-how-Basis und zur Sensibilisierung fiir die
Thematik wurden aufeinander aufbauende Fortbildungen zu zentralen Erfolgs-
faktoren von Stipendienbewerbungen und Auswahlverfahren entwickelt und
umgesetzt. Die Fortbildungen und Veranstaltungen fir Lehrkréfte wurden im
NRW-Zentrum fiir Talentférderung sowie niederschwellig vor Ort an Schu-
len angeboten. Konkrete Inhalte waren Informationen zu unterschiedlichen
Stipendienprogrammen fiir Schiiler*innen und (Fach-)Abiturient*innen sowie
deren Bewerbungsmodalititen, auf das Schuljahr unterteilte unterschiedliche
Phasen der Begleitung bei Stipendienbewerbungen oder auch das Verfassen
von Empfehlungsschreiben und die Mitgestaltung von systematischen Vor-
schlagsverfahren in der Schule. Damit wurde nicht nur Know-how aufgebaut,
sondern Lehrkrifte wurden systematisch im Prozess vom Finden und von der
Ansprache von moglichen Kandidat*innen bis zur Begleitung der Bewerbung
unterstutzt.

Arbeitspaket 3: Systematische Vorbereitung von Talenten auf
Auswahlverfahren

Um einer iiberproportional hohen ,no-show-rate“ von vorgeschlagenen Schii-
ler*innen aus der Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen im Auswahlverfahren
der Stipendienwerke entgegenzuwirken, wurden — zum Teil in Kooperation mit
Begabtenforderungswerken — analoge und digitale Vorbereitungsformate fiir
Schiller*innen und Absolvent*innen aufgelegt. Dabei handelte es sich um Infor-
mations- und Vorbereitungsworkshops, sodass vorgeschlagene Schiiler*innen
und Absolvent*innen tiber Best-Practice-Beispiele professionell auf die Teil-
nahme an Auswahlverfahren fiir die Stipendienwerke vorbereitet wurden. Ziel
war dabei, Schiiler*innen die Unsicherheit beziiglich des Bewerbungsverfah-
rens zu nehmen und junge Menschen ohne akademisches Umfeld auf ein un-
bekanntes, moglicherweise Irritation und Unsicherheit hervorrufendes Setting
vorzubereiten.
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Arbeitspaket 4: Systematische Vernetzung mit Begabtenforderungswerken

Zur Erhohung der Sensibilitat fiir die Bediirfnisse von besonders leistungsstar-
ken Bildungsaufsteiger*innen wurde eine verstarkte Verzahnung der Region
mit den deutschen Begabtenforderungswerken angestrebt. Ein erfolgreiches
und effizientes Forderprogramm erfordert eine aktive und professionelle Ein-
bindung bestehender Formate sowie Kooperationspartner*innen und Stiftun-
gen in der Region. Vor diesem Kontext wurden Austauschrunden und Work-
shops mit Vertreter’innen mehrerer Begabtenforderungswerke mit dem Ziel
durchgefiihrt, organisatorische und strategische Prozesse bei der Bewerbung
und Vorbereitung fiir Stipendienwerke weiter voranzutreiben. Fokus lag da-
bei darauf, fir die besonderen Bediirfnisse von jungen Menschen aus weni-
ger privilegierten Verhéltnissen zu sensibilisieren, beispielsweise indem mog-
liche Hiirden von Bildungsaufsteiger*innen im Bewerbungsprozess aufgeblen-
det wurden und besprochen wurde, wie Bewerbungsprozesse gestaltet sein
konnen, um die ,,no-show-rate® von Bildungsaufsteiger*innen zu verringern.
Des Weiteren wurden NRW-Talentscouts und engagierte Talentférdernde
der institutionalisierten Talentférderung im Ruhrgebiet kontinuierlich in die
Projektarbeit einbezogen, um die entwickelten Schulungs- und Vorbereitungs-
programme schnell als Standards im Stipendienwesen der Region zu verankern.

2. Ergebnismonitoring zeigt Anstieg der Schulvorschlage

Um die Entwicklung einer Stipendienkultur im Ruhrgebiet im Rahmen des Pro-
jekt nachzeichnen zu kénnen, wurde ein begleitendes Datenmonitoring aufge-
setzt, welches zwei zentrale Stipendienformate in sehr detaillierter Form ver-
folgte: Einerseits erfolgte ein Monitoring zur Entwicklung des grofiten Schii-
lerstipendiums im Ruhrgebiet (RuhrTalente), und andererseits wurde mit der
Studienstiftung des deutschen Volkes, dem groften deutschen Stipendienwerk
mit einem Anteil von ca. 50 Prozent der deutschen Studienférderung, eine Son-
derauswertung zur Anzahl der Schulvorschlige im Ruhrgebiet vereinbart.! Da-
durch war es moglich, die konkreten Veranderungen in der praktischen Aus-
ibung des Vorschlagsrechts der Schulen nachzuzeichnen. Aus diesem Daten-
monitoring lassen sich fiir die Projektlaufzeit von StipendienKultur Ruhr sub-
stanzielle Erweiterungen des Vorschlagswesens fiir die Begabtenfoérderungs-
werke in Schulen des Ruhrgebiets konstatieren.

So hat sich die Anzahl vorschlagender Schulen fiir das Schilerstipendien-
programm RuhrTalente zwischen 2018 und 2023 nahezu verdoppelt. Beziiglich
der Anzahl der vorschlagenden Schulen fir die Studienstiftung des deutschen
Volkes zeigte sich im Projektzeitraum ein Zuwachs von mehr als 30 Prozent.

1 Was den Schulvorschlag bei der Studienstiftung des deutschen Volkes betrifft, so diirfen
Schulen abhingig von der Zahl der (Fach-)Abiturient*innen mehrere Vorschlage machen.
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Abbildung 2: Entwicklung der vorschlagenden Schulen im Ruhrgebiet fiir das Schiilersti-
pendienprogramm RuhrTalente vom Start des Projekts StipendienKultur Ruhr 2018 bis
zum ersten Auswahlverfahren 2023 (eigene Darstellung)

Zudem ist die Anzahl der vorgeschlagenen Schiiler*innen hier um fast 40 Pro-
zent gestiegen. Zuwéchse zeigen sich vor allem bei Berufskollegs und Gesamt-
schulen, an denen die Dichte von Schiilerinnen aus weniger privilegierten
Verhiltnissen besonders hoch ist.

Das Projekt StipendienKultur Ruhr konnte somit einen substanziellen Bei-
trag dazu leisten, an einem Grofiteil der Schulen mit Oberstufe und hohen
Anteilen von Bildungsaufsteiger*innen in der Schiilerschaft eine systematische
Vorschlagspraxis zu etablieren. Die Studienstiftung des deutschen Volkes hat
im Rahmen eines bundesweit durchgefiithrten Bildungskongresses zum The-
menschwerpunkt ,Bildungsgerechtigkeit® erstmals 2021 die Entwicklung der
Vorschlagszahlen im Ruhrgebiet als beispielgebend fiir andere in der Begab-
tenforderung unterrepriasentierte Regionen aktiv in den 6ffentlichen Diskurs
eingebracht. In ihrem Jahresbericht stellt die Studienstiftung des deutschen
Volkes heraus, dass sich durch die Kooperation mit dem NRW-Zentrum fiir
Talentforderung ,zahlreiche Schulen aus sozial benachteiligten Regionen oder
Stadtvierteln erstmals am Vorschlagsverfahren der Studienstiftung beteiligt
haben® und ,die Zahl der Schulvorschldge aus dem Ruhrgebiet in der Folge um
rund 45 % gestiegen ist“ (Studienstiftung des deutschen Volkes, 2024, S. 196;
vgl. auch Julius & Pabst, 2025)).

Dariiber hinaus sind diese quantitativen Befunde durch eine extern durch-
gefithrte qualitative Evaluationsstudie ergidnzt worden, in der in drei Erhe-
bungsrunden anhand von Expert*inneninterviews die Perspektiven von Schu-
len und damit verbundene Schulentwicklungen in den Fokus genommen wur-
den. Dazu wurden zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Stand der einzelschu-
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lischen Stipendienarbeit und zu Beginn der Erhebung wahrgenommene Her-
ausforderungen, spiter erste Eindriicke von der Projektarbeit und einzelschu-
lische Wirkungen der unterschiedlichen Projektangebote sowie zum Schluss
zusitzlich die Nachhaltigkeit von Mainahmen erfasst.?

Es wurde deutlich, dass an teilnehmenden Schulen im Laufe des Projekts
eine Sensibilisierung fiir das Stipendienthema erfolgte, die Stipendienarbeit
an Schulen initiiert und verankert wurde und die Stipendienférderung Ein-
gang in Schulentwicklungsmafinahmen genommen hat. Dartiber hinaus sind
mit der Schaffung von ersten Funktionsstellen (sogenannte Stipendienbeauf-
tragte) strukturelle Entwicklungen in Schulen zu beobachten, die nicht nur eine
nachhaltige Etablierung der individuellen Férderung von Talenten in Schule
erwarten lassen, sondern auch als Impulsgeber fiir Schulentwicklungsprozesse
in der Region wirken (kdnnen).

3. Schlussfolgerung: Unentdeckte Talente konnen und miissen
entfaltet werden

Mit dem Projekt StipendienKultur Ruhr wurde zum einen die Entfaltung von
Talentpotenzialen begabter junger Menschen im Ruhrgebiet beschleunigt; zum
anderen wurden schulische Entwicklungen in Gang gesetzt, die eine nachhal-
tige Professionalisierung des (regionalen) Stipendiengeschehens beférdern. Im
Ergebnis schldgt heute die Mehrheit der Schulen im Ruhrgebiet kontinuier-
lich Schiller*innen fiir verschiedene Schiilerstipendienprogramme und Begab-
tenforderungswerke vor. Von dieser Ausweitung profitieren mit den Berufs-
kollegs und den Gesamtschulen insbesondere die Schulformen, deren Schii-
ler*innen zuvor nur unterdurchschnittlich oder hdufig auch gar nicht fiir schu-
lische und hochschulische Stipendien vorgeschlagen wurden.

Was die Angebote fir Lehrkrifte betrifft, zeigte sich eine hohe Nachfrage.
So konnten wéhrend der Projektlaufzeit rund 700 Personen erreicht werden.
Teilnehmende schitzten neben den inhaltlichen Aspekten und Impulsen der
Angebote auch die Moglichkeit zum schuliibergreifenden kollegialen Aus-
tausch und zur langfristigen Vernetzung.

Die Erfahrungen aus dem Projekt mit der Begleitung von jungen Menschen
aus weniger privilegierten Verhéltnissen bei Bewerbungsprozessen fiir die Be-
gabtenforderung signalisieren zudem, dass sich diese in den bestehenden Aus-
wahlverfahren durchsetzen, wenn ihnen Zuginge eréffnet werden.

,Dieser klare Befund raumt nicht nur die These méglicherweise mangelnder Po-
tenziale bei diesen Zielgruppen fiir das Hochleistungssegment aus. Es lasst sich
daraus vielmehr geradezu eine Verpflichtung zur Ausiibung des Vorschlags-
rechts an jenen Schulen und Hochschulen ableiten, an denen bislang unterre-

2 Unveroéffentlichte Evaluation im Auftrag der RAG-Stiftung.
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préasentierte Gruppen von Talenten in hoher Dichte vertreten sind® (Birnstiel,
2023, S. 16).

Deshalb und aufgrund der hohen Nachfrage wurden die Angebote der Wei-
terbildung von Lehrkréiften sowie der systematischen Vorbereitung von
(Fach-)Abiturient*innen nachhaltig am NRW-Zentrum fiir Talentférderung
der Westfilischen Hochschule verankert. Auch der Austausch mit den Begab-
tenférderungswerken wird nach Projektende fortgefiihrt.

Die im Rahmen der Initiative Stipendienkultur Ruhr konzipierten Fortbil-
dungen und Informationsmaterialien werden weiterhin kontinuierlich Lehr-
kraften und anderen Multiplikator*innen sowie Talenten angeboten. Dariiber
hinaus wurden die etablierten Formate fiir Nordrhein-Westfalen ausgebaut
und sind damit zum festen Bestandteil und Instrument der Talentférderung
in Nordrhein-Westfalen geworden.
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Soziale Ungleichheit im Bildungswesen, Bildungsiibergénge und Lehrerprofes-
sionsforschung, Schulen in herausfordernden Lagen.

Silvia-Iris Beutel, Prof. Dr., Professorin fiir Schulpadagogik und Allgemeine Di-
daktik mit den Schwerpunkten ,Lehr-Lernprozesse” und ,Empirische Unter-
richtsforschung® an der TU Dortmund. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte:
Demokratiepiddagogik und Demokratiebildung, Inklusion und Digitalisierung,
Lehrer*innenprofessionalisierung, Unterrichtsqualitat und Well-being.

Magdalena Bienek, Dr., Leitung des Bereichs Forschung & Neue Forderkon-
zepte des NRW-Zentrums fiir Talentférderung der Westfalischen Hochschule
Gelsenkirchen, Bocholt, Recklinghausen. Forschungsschwerpunkte: Bildungs-
ungleichheit, Berufsfindung, Talentscouting.

Hilke Birnstiel, M.A., Leitung des NRW-Zentrums fiir Talentforderung der
Westfilischen Hochschule Gelsenkirchen, Bocholt, Recklinghausen. Arbeits-
felder: breitenwirksame Talentforderung, Talentscouting, Talentférderung in
und mit Schulen.
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Dirk Blotzheim, Dr., Oberstudienrat mit den Fichern Deutsch und Sport an der
Schiller-Schule Bochum. Forschungsschwerpunkte: Biografieforschung, Re-
flektierte Praxis im Sportunterricht, Lehrmaterialien im Sportunterricht.

Caroline Boning, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungs-
schwerpunkte: Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit im Vorbereitungs-
dienst, Sprachliche Bildung im Bildungssystem, Theorie-Praxis-Bezug in der
Lehrkraftebildung, Beliefs zu Mehrsprachigkeit im Bildungskontext.

René Breiwe, Dr., Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Bergischen Universitét
Wuppertal, Institut fir Bildungsforschung. Forschungsschwerpunkte: Trans-
formation von Schule und Unterricht bzw. Hochschule und Lehre im Kontext
von Diversitat/Inklusion und Digitalitit, Differenztheorie, Subjektivierungs-
theorie, Herrschafts- und Machtkritik, Qualitative (rekonstruktive) Sozialfor-
schung.

Nina Bremm, Dr. phil., Professorin fiir Schulpadagogik mit dem Schwerpunkt
Educational Governance und Educational Change an der Friedrich-Alexander-
Universitit Erlangen-Niirnberg (FAU). Forschungsschwerpunkte: (Re-)Produk-
tion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem, Kontextsensible Schulentwick-
lung, Evidenzorientierte Schulentwicklung, Netzwerkforschung, Design-ba-
sierte Schulentwicklung.

Greta Brodowski, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Universi-
tat Dortmund. Forschungsschwerpunkte: Muster und Strukturen, videobasierte
Lehrer*innenbildung.

Sarah Biichter, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Erziehungswis-
senschaft, Arbeitsgruppe Unterrichtsentwicklung an der Universitdt Duisburg-
Essen. Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklung in sozialraumlich benach-
teiligten Lagen.

Katja F. Cantone, Prof. Dr., Professorin fiir Mehrsprachigkeit und Deutsch als
Zweitsprache am Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Uni-
versitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: mehrsprachiger kindlicher
Spracherwerb, Spracherhalt, Sprachenpolitik, Professionalisierung Lehramts-
studierender im Kontext sprachlicher Vielfalt.

Marten Clausen, Prof. Dr., Professor fiir Unterrichtsforschung an der Universi-
tat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Unterrichtsqualitat, Embedded
Formative Assessment, Core Practices.

Claudia Corell, Schulleiterin, Justus-von-Liebig-Schule Moers (Stadtische Ge-
meinschaftshauptschule).

Susanne J. Czaja, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fur Allge-
meine Didaktik und Schulpadagogik der Technischen Universitdt Dortmund
und Koordinatorin des SchuMaS-Inhaltsclusters ,Schulentwicklung und For-
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schung®. Forschungsschwerpunkte: (designbasierte) Schulentwicklung, Fiih-
rungshandelns an sozialraumlich benachteiligten Standorten.

Kim Diebig, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Unter-
richtsforschung an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte:
Unterrichtsqualitdt, Embedded Formative Assessment, Grundschuliibergang,
padagogische Diagnostik.

Angelika Paust, M.A., Leitung des TalentKollegs Ruhr der Westfalischen Hoch-
schule in Herne & Gelsenkirchen. Arbeitsfelder: innovative aufierschulische
Qualifizierungsformate, Ferienakademien, individuelle Talentférderung.

Birgit Eickelmann, Prof. Dr., Inhaberin des Lehrstuhls fiir Schulpaddagogik an
der Universitiat Paderborn. Forschungsschwerpunkte: digitale Transformation
von Schulen und Schulsystemen.

Manuela Endberg, Dr., akademische Ratin auf Zeit an der Universitiat Duis-
burg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklung im Kontext digitaler
Transformation, schulische Unterstiitzungssysteme, Professionalisierung von
Lehrkréaften.

Susanne Enssen, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut Arbeit und Quali-
fikation an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Multi-
professionelle Kooperation, Organisationssoziologie, berufliche Orientierung,
Ubergangsgestaltung fiir Schiiler*innen mit heterogenen Unterstiitzungsbedar-
fen.

Siimeyye Erbay, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Universitdt Duisburg-Essen.
Forschungsschwerpunkt: Schulformiibergreifende Zusammenarbeit von Ma-
thematiklehrkriften.

Susanne Farwick, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin, Arbeitsgruppe Bildungs-
forschung, an der Universitat Duisburg-Essen; zuvor Leiterin des Bereichs Inte-
gration der Stiftung Mercator. Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklung in
sozial benachteiligten Lagen, Regionale Schulentwicklung, Forschung-Praxis-
Transfer.

Beata-Erika Feier, abgeordnete Lehrkraft am Institut fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache an der Universitit Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte:
Verzahnung von Schulpraxis und Lehrkréfteprofessionalisierung, Zweitspra-
cherwerb und -didaktik, Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik.

Matthias Forell, Vertr.-Prof. Dr., Lehrstuhl fir Schulpddagogik und Schulfor-
schung an der Universitdt Hamburg. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Sozialraumorientierte Schulentwicklung, soziale Ungleichheit im deutschen
Schulsystem und Bildungsiibergange.

Bernd Frankemdlle, Studienrat, Abgeordneter Gymnasiallehrer am Lehrstuhl
fur Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Unterrichtsentwicklung an
der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Inter- und trans-
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kulturelles Lernen mit Aufgaben- und Lehrwerken im Fremdsprachenunter-
richt, kulturdidaktische Uberzeugungen von Fremdsprachenlehrpersonen.

Sally Gerhardt, Dr., Institut fiir fachorientierte Sprachbildung und Mehr-
sprachigkeit/Zentrum fiir Lehrkréftebildung, Institut fiir Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache der Universitiat Duisburg-Essen; Stellvertretung der zentra-
len Gleichstellungsbeauftragten der Universitat Duisburg-Essen. Forschungs-
schwerpunkte: neu zugewanderte Schiiler*innen, Sprachférderung in allen Fa-
chern und Mehrsprachigkeitsdidaktik, Lehrkrafteprofessionalisierung Grund-
lagenwissen DaZ, Gendern im Sprachkontrast, geschlechterinklusive Sprache
und gendersensible Padagogik im DaZ-Unterricht, Geschlechtervielfalt, inter-
sektionale diskriminierungskritische Perspektiven.

Kerstin Gobel, Prof. Dr., Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Unterrichtsentwicklung an der Universitdt Duisburg-Essen. For-
schungsschwerpunkte: Kooperative Reflexion von Unterricht in der Lehrkraf-
tebildung, kultur- und sprachensensible Unterrichtsforschung und -entwick-
lung, Bedingungen schulischen Engagements.

Oliver Gobel, OStR in Abordnung, Praktikumsmanager. Arbeitsschwerpunkte:
Vorbereitung und Begleitung der Praxisphasen in der Lehramtsausbildung.

Bernadette Gold, Prof. Dr., Professorin fir Schulpidagogik und Allgemeine
Didaktik der Primarstufe/Sekundarstufe I an der TU Dortmund. Forschungs-
schwerpunkte: Lehrkrafteprofessionalisierung, Unterrichtsqualitit in der
Grundschule, Wissenschafts- und Forschungsorientierung in der Lehrkraf-
tebildung.

Martin Goy, M.A., wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Allgemeine
Didaktik und Schulpéddagogik an der TU Dortmund. Forschungs- und Arbeits-
schwerpunkte: Empirische Schul- und Bildungsforschung, Schulleistungsver-
gleiche, Entwicklung und Férderung von Lesekompetenz, institutionelle Be-
dingungen individueller Entwicklungen im schulischen Rahmen.

Norbert Graebel, ehemaliger wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitét
Erfurt. Forschungsschwerpunkte: Forschendes Lernen, Lehrkraftebildung.

Sarah Greimers, Studienrétin, Lehrkraft am Berufskolleg Rheydt-Milfort fiir
Wirtschaft und Verwaltung (BKRMWYV), Facher Deutsch und Englisch.

Sonja Grieger, Studienrdtin, Lehrkraft am Berufskolleg Rheydt-Milfort fiir
Wirtschaft und Verwaltung (BKRMWYV), Facher Deutsch, Politik, Wirtschafts-
wissenschaften.

Joel Guttke, Wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Didaktik des Englischen an
der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Unterrichtsquali-
tat, Englischunterricht in der Primarstufe, Fragebogenkonstruktion.

Sebastian Habig, Prof. Dr., Professor fiir Didaktik der Chemie, Department
Fachdidaktiken. Forschungsschwerpunkte: empirische, chemiebezogenen
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Lehr-Lern-Forschung; Rolle individueller Lernvoraussetzungen; chemiebezo-
gene Visualisierungen.

Philipp Hackstein, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut Arbeit und Qua-
lifikation (IAQ), Forschungsabteilung Bildung, Entwicklung, Soziale Teilhabe
(BEST), an der Universitidt Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Frage-
stellungen und Programme zum Abbau von Bildungsbenachteiligung, Analyse
von Entwicklungen in der kommunalen Bildungspolitik und im Bildungsféde-
ralismus.

Anna Heinemann, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir Medien-
didaktik und Wissensmanagement an der Universitdt Duisburg-Essen. For-
schungsschwerpunkte: Schulentwicklung in der digitalen Welt, Transfer- und
Gestaltende Bildungsforschung.

Richard Heinen, Geschaftsfithrer und systemischer Organisationsberater der
learninglab gGmbH. Forschungsschwerpunkte: Systemische Organisations-
wicklung mit dem Schwerpunkt Schule, Lernen in der digitalen Welt, Offene
Lernformate und Lernressourcen (OEP und OER).

Vivien Heller, Professorin fiir Sprachdidaktik an der Bergischen Universitét
Wuppertal. Forschungsschwerpunkte: Erwerb und Vermittlung mindlicher
Kompetenzen, sprachliche Diversitat, Unterrichtsinteraktion, fachliches und
sprachliches Lernen, fachdidaktische Lehrkrafteprofessionalisierung.

Frederik Heyen, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl Didaktik der
Sozialwissenschaften an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwer-
punkte: Messung und Forderung professioneller Handlungskompetenz von
Lehrkraften, Einsatz von Animationsvideos in der Lehrkraftebildung.

Christoph Hoch, Dr., Zentrum fiir schulpraktische Lehrerbildung Duisburg. Ar-
beitsschwerpunkt: Seminardirektor des Seminars fiir Gymnasien und Gesamt-
schulen.

Jan Hohmann, wissenschaftlicher Mitarbeiter, Arbeitsgruppe Geographiedi-
daktik an der Ruhr-Universitdt Bochum. Forschungsschwerpunkte: Fachdidak-
tische Schwerpunkte: Exkursions- & Museumsdidaktik, aulerschulische Lern-
orte, naturwissenschaftliches Arbeiten im Geographieunterricht; Fachwissen-
schaftliche Schwerpunkte: Okologie im urbanen Raum, Industrienatur, Insel-
& Kiistenokologie; Regionale Schwerpunkte: Ruhrgebiet und NRW, niederldn-
dische und deutsche Nordseekiiste.

Heinz Giinter Holtappels, Dr., Universitatsprofessor i.R. fiir Erziehungswis-
senschaft, Schwerpunkte Bildungsmanagement, Evaluation und Schulentwick-
lung, Institut fir Schulentwicklungsforschung, an der Technischen Universi-
tiat (TU) Dortmund. Forschungsschwerpunkte: Schul- und Schulentwicklungs-
forschung iiber Schulqualitat und Innovationsprozesse, Bildungsplanung und
Evaluation, Organisationsentwicklung und schulbezogene Beratung.
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Stephan HufSmann, Prof. Dr., Professor fiir Didaktik der Mathematik an der
Technischen Universitat Dortmund. Forschungsschwerpunkte: Fachdidakti-
sche Entwicklungsforschungs-, Transfer- und Professionalisierungsforschung
zu Lehr-/Lernprozessen, Gestaltung von (inklusiven) Lehr-/Lernsettings, Be-
griffsbildungsprozesse aus inferentialistischer Perspektive.

Desiree Huwald, Didaktische Leiterin der Primusschule Schalksmiihle.

Susanna Jahn, ehem. wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Un-
terrichtsforschung an der Universitat Duisburg-Essen.

Jane Lia Jiirgens, M.Ed., wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin am
Sonderforschungsbereich 1567 ,Virtuelle Lebenswelten“ an der Ruhr-Univer-
sitdit Bochum. Forschungsschwerpunkte: studentisches Erndhrungsverhalten,
Uberginge, Generationenverhéltnisse.

Svenja Kamper, Dr., Oberstudienratin mit den Fachern Musik und Sport, ab-
geordnete Lehrkraft am Institut fiir Sport und Sportwissenschaft der Techni-
schen Universitat Dortmund. Forschungsschwerpunkte: Ethnographische Un-
terrichtsforschung, Schiiler’innenhandeln im Sportunterricht, Professionali-
tatsforschung, Digitalisierung im Sportunterricht.

Belgiizar Kara, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultat fiir Mathema-
tik, Didaktik der Mathematik an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungs-
schwerpunkte: Mathematischer Kompetenzerwerb und Bildungsungleichheit,
mathematisches Problemlésen in der Primarstufe.

Michael Kerres, Prof. Dr., Universititsprofessor fiir Erziehungswissenschaft,
Lehrstuhl fiir Mediendidaktik und Wissensmanagement, Institut fiir Berufs-
und Weiterbildung, Fakultat fur Bildungswissenschaften an der Universitit
Duisburg-Essen und Gesellschafter der learninglab gGmbH, Kéln. Forschungs-
schwerpunkte: Bildung in der digitalen Welt, Lernen mit digitalen Medien,
Didaktisches Design, Gestaltende Bildungsforschung.

Dennis Kirstein, Dr., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitit Duis-
burg-Essen, Didaktik der Chemie. Forschungsschwerpunkte: Diagnose und
Forderung schwacher Lernender im Chemieunterricht der Sekundarstufe I.

E. Dominique Klein, Prof. Dr., Professorin am Institut fiir Allgemeine Didak-
tik und Schulpddagogik der Technischen Universitdt Dortmund. Forschungs-
schwerpunkte: Schulentwicklung und Fihrung (an sozialrdumlich benachtei-
ligten Standorten), Zusammenarbeit von Schule und Schulaufsicht, Educational
Governance, Themen im Kontext der international vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft.

Alexander Kloos, M.Sc., Fachkoordination MINT am TalentKolleg Ruhr der
Westfilischen Hochschule in Herne. Arbeitsfelder: Qualifizierungskurse und
Ferienakademien im MINT-Bereich, individuelle Talentférderung.
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Marcus Kottmann, Dipl.-Chem., Dipl.-Arb.-Wiss., Leitung des NRW-Zentrums
fur Talentférderung der Westfalischen Hochschule Gelsenkirchen, Bocholt,
Recklinghausen. Arbeitsfelder: strategisches Hochschulmanagement, breiten-
wirksame Talentférderung, Innovationsmanagement.

Lena Kreppel, Dr., wiss. Mitarbeiterin am NRW-Zentrum fiir Talentférderung
der Westfalischen Hochschule Gelsenkirchen, Bocholt, Recklinghausen. Ar-
beitsfeld: Beratung, Qualifizierung und Weiterbildung.

Taha Kuzu, Dr., Juniorprofessor fiir Grundschulpadagogik, Padagogische
Hochschule Schwibisch Gmiind. Forschungsschwerpunkte: Lehr-Lernprozess-
forschung zu mehrsprachigen Begriffsbildungsprozessen und zum Einsatz von
digitalen Medien in der Grundschule.

Siham Lakehal, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fiir fachorientierte
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit (IfSM) an der Universitat Duisburg-Es-
sen, Fakultat fiir Geisteswissenschaften, Koordination Foérderunterricht fir
Schiler*innen mit Migrationshintergrund an der Universitiat Duisburg-Essen
(Institut Deutsch als Zweit- und Fremdsprache), Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Sprachliches und fachliches Lehren neu zugewanderter Schii-
ler*innen.

Anke Barbara Liegmann, Dr., Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universi-
tat Duisburg-Essen, Fakultét fiir Bildungswissenschaften. Forschungsschwer-
punkte: Professionsforschung, Professionalisierung im Kontext von Diversitét
und Digitalitat, Forschendes Lernen in der Lehrkraftebildung.

Veronika Manitius, Dr., Leiterin des Arbeitsbereichs ,Ubergreifende bildungs-
bezogene Aufgabenfelder - Bildungsforschung, Evaluation, Schulqualitit,
Schulentwicklung, wissenschaftliche Kooperation®, Qualitits- und Unterstiit-
zungsAgentur — Landesinstitut fur Schule (QUA-LiS NRW). Arbeitsschwer-
punkte: Bildungsforschung, Evaluation, Schulqualitét, Schulentwicklung, wis-
senschaftliche Kooperation.

Sabine Manzel, Prof. Dr., Professorin fir Didaktik der Sozialwissenschaften
und wissenschaftliche Leiterin der ,Cives School of Civic Education® an der
Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: politische Argumenta-
tion und Urteilsbildung von Jugendlichen, Sprachbildung im Fachunterricht,
professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften, Animationsvideos in der
Lehrkraftebildung.

Gudrun Marci-Boehncke, Prof. Dr., Lehrstuhl fiir neuere deutsche Literatur/Ele-
mentare Vermittlungs- und Aneignungsaspekte sowie Leiterin der Forschungs-
stelle Jugend-Medien-Bildung an der TU Dortmund. Forschungsschwerpunkte:
Lese- und Medienforderung entlang der Bildungskette, Mediatisierung, Bil-
dungsforschung, Kinder- und Jugendliteratur.

Giilsah Mavruk, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fiir fachorien-
tierte Sprachbildung und Mehrsprachigkeit (IfSM) an der Universitat Duisburg-
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Essen, Fakultit fir Geisteswissenschaften, Leitung Forderunterricht fiir Schi-
ler*innen mit Migrationshintergrund an der UDE, Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Konzeption von DaZ-Praxisphasen in der Lehrkrifteausbil-
dung, non-formale und informelle Bildung.

Brigitte Micheel, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut Arbeit und
Qualifikation (IAQ), Forschungsabteilung Bildung, Entwicklung, Soziale Teil-
habe (BEST), an der Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte:
Konzeptentwicklung und Qualitdtsmanagement von Angeboten zum Abbau
von Bildungsbenachteiligung im Elementar- und Primarbereich.

Michelle Mohlenkamp, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Duis-
burg Essen, Didaktik der Chemie. Forschungsschwerpunkte: chemiebezogene
Lehr-Lern-Forschung, Lernerfolg mit der digitalen Lernleiter.

Miriam Morek, Prof. Dr., Professorin fiir Germanistische Sprachdidaktik an der
Universitat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Erwerb und Vermitt-
lung mindlicher Kompetenzen, Unterrichtskommunikation, Lehrkréfteprofes-
sionalisierung, fachliches und sprachliches Lernen.

Katharina Neuber, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fur Bil-
dungswissenschaft der Leuphana Universitdt Liineburg. Forschungsschwer-
punkte: Professionalisierung von Lehrpersonen, schulpraktische Lehramtsaus-
bildung, Reflexion von Unterrichtsvideos, Feedback zum Unterricht.

Marcus Niihrenborger, Prof. Dr., Professor fiir Didaktik der Mathematik an der
Universitat Minster. Forschungsschwerpunkte: Entwicklungs- und Transfer-
forschung zu Lehr- und Lernprozessen im und zur Professionalisierung im
Kontext von Diagnose und Forderung sowie Inklusion und Kollaboration.

Karl-Heinz Otto, Prof. Dr., Professor fiir Geographiedidaktik an der Ruhr-Uni-
versitdit Bochum. Forschungsschwerpunkte: Geographiedidaktische Schwer-
punkte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, System Erde-Mensch, Digita-
lisierung & Mediatisierung, Kompetenzforschung im Bereich Erkenntnisge-
winnung/Methoden (insb. zum Experimentieren), Geowissenschaften im Geo-
graphieunterricht, Raumerkundung und -vermittlung - virtuell und vor Ort,
Lateinamerika im Geographieunterricht, Analyse von geographischen Richtli-
nien und Lehrplédnen.

Anja Pitton, Dr., Geschiftsfithrerin des Zentrums fiir Lehrkriftebildung (ZLB)
an der Universitat Duisburg-Essen. Arbeitsschwerpunkte: operative Leitung
ZLB und Leitung von Projekten im Themenfeld chancengerechter Bildung.

Laura Pliimecke, Projektmanagerin im Programmbereich der RuhrFutur
gGmbH. Arbeitsschwerpunkte: chancengerechte Bildung im Ruhrgebiet, Ver-
netzung von Bildungsakteur*innen.

Zuzanna M. Preusche, wissenschaftliche Mitarbeiterin in der AG Unterricht-
sentwicklung an der Universitdt Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte:
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Bedingungen schulischen Engagements, kultursensible Unterrichtsprozesse,
Schiller*innen-Lehrer*innen-Beziehung.

Franziska Proskawetz, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Evangeli-
schen Hochschule Rheinland-Westfalen-Lippe sowie Referentin beim Evange-
lischen Johanneswerk in Bielefeld. Forschungsschwerpunkte: Soziale Ungleich-
heiten im Schulsystem, Uberginge im Bildungssystem und bildungsbezogene
Aufstiegsprozesse, Biografien von Schulleitungen an Schulen in sozialraumlich
benachteiligten Lagen, Wissenschafts-Praxis-Kooperation.

Kathrin Racherbdumer, Prof. Dr., Professur Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Schul- und Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe an
der Universitit Siegen, Departement Erziehungswissenschaften. Forschungs-
schwerpunkte: Rekonstruktive Schul- und Unterrichts(entwicklungs)forschung
im Kontext von Bildungsgerechtigkeit, Digitalitiat, Teilhabe und Nachhaltig-
keit.

Monique Ratermann-Busse, Dr., wissenschaftliche Leitung des Forschungs-
schwerpunkts ,Bildung und soziale Dienstleistungen - Entwicklung von Or-
ganisationen und Qualifizierungsstrategien® in der Forschungsabteilung “Bil-
dung, Entwicklung, Soziale Teilhabe“ (BEST) am Institut Arbeit und Qualifika-
tion an der Universitiat Duisburg-Essen. Forschungsschwerpunkte: Bildung und
soziale Dienstleistungen — Organisationsentwicklung und Qualifizierungsstra-
tegien, Digitalisierung und Digitalitdt in der beruflichen Bildung/in sozialen
Diensten, Schulsozialarbeit als Schnittstellenakteurin in der beruflichen Orien-
tierung, Multiprofessionelle Kooperation.

Maren Reschke, Lehrkraft fiir DaZ/DaF an einer Grundschule; vormals Institut
fur Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Universitiat Duisburg-Essen. For-
schungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik, mehrspra-
chigkeitsorientierte Sprachbildung.

Anna Ritter, Dr., Akademische Riatin am Institut fir Germanistik an der Univer-
sitat Koblenz. Forschungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit und Sprachenpoli-
tik in der Familie, Mehrsprachigkeit und Bildung, Code-Switching und Code-
Mixing, Sprachbiografien.

Heike Roll, Prof. Dr., Professorin fiir Deutsch als Zweitsprache am Insti-
tut fir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Universitit Duisburg-Es-
sen. Forschungsschwerpunkte: Schriftlichkeit in der Zweit- und Fremdspra-
che Deutsch, Inklusive Sprachbildung im Fach, Sprachlich-asthetisches Lernen
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