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EINFUHRUNG

Ursula Meiser, Hansgeorg Binz

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) férderte mit dem Bund-Lander-
Programm Qualitédtspakt Lehre (QPL) in zwei Forderphasen von 2011 bis 2020 Malinahmen
zur Verbesserung der Studienbedingungen und der Qualitat der Lehre an deutschen Hoch-
schulen. Die Universitat Stuttgart konnte bereits ab dem Wintersemester 2011/12 mit der Um-
setzung ihres bewilligten Projekts Individualitdat und Kooperation im Stuttgarter Studium (Qua-
LIKiSS) starten und erzielte bis zum Projektende wesentliche Fortschritte zur Qualitatsverbes-
serung in der Lehre. In beiden Projetktphasen wurden MafRnahmen in vier Handlungsfeldern
umgesetzt. Diese sind Didaktik und Betreuung, MINT-Grundstudium, fachibergreifende Lehre
und Lehramtsausbildung.

Wahrend der letzten zehn Jahre hat die Universitat Stuttgart im Bereich Studium und Lehre
umfassende Weiterentwicklungen erarbeitet, die zu einem Grofteil auf das Qualitatspakt
Lehre-Programm zurtickzufiihren sind. Aufgrund des Umfangs und der Breite der MalRnah-
men, die sich auf die ganze Universitat auswirkten, konnten andere Férderprogramme, z. B.
im Bereich Lehrerbildung oder die Studieneingangsphase betreffend, auf Erfolge und Vorar-
beiten von QuaLIKiSS andocken und darauf aufbauen. Als forschungsstarke Einrichtung sieht
die Universitat Stuttgart in der Lehre eine ihrer zentralen Aufgaben und steht fur eine for-
schungsgeleitete Lern- und Lehrkultur, in der gute Lehre geférdert wird und die im kontinuier-
lichen Diskurs mehr und mehr Anerkennung erhalt. Das Team der Hochschuldidaktik steht
allen Lehrenden fur didaktische Beratungen und Coachings zur Verfligung, Studierende und
Promovierende kdnnen auf eng vernetzte Beratungs- und Serviceeinheiten zukommen und
werden auch aktiv angesprochen, diese zu nutzen.

Die zweite Forderphase ab Herbst 2016 ermdglichte den gezielten Ausbau bereits bestehen-
der Mallnahmen und eine Erweiterung um neue Aspekte, wie etwa die Férderung besonders
talentierter Studierender oder die Entwicklung innovativer Lehr- und Prifungsformen. Dartber
hinaus konnten drei zentrale Stellen zur Verbesserung der Strukturen und der Qualitat, die
sich bereits in der ersten Forderphase etabliert hatten — die Koordinationsstelle/Servicepoint
Lehramt, das Lehrexportzentrum Mathematik (LExMath) und die Ombudsperson Lehre — von
Seiten der Universitat nachhaltig gestellt werden. In vielen Teilprojekten konnten zusatzliche
Aspekte beleuchtet oder neuartige Formate erarbeitet werden, so dass zum Ende der Forde-
rung ein breites Portfolio konkreter Verbesserungen bleibt, die Lehrenden, Studierenden und
Beratenden an der Universitat Stuttgart auch weiterhin zur Verfligung stehen.

Der vorliegende Sammelband zeugt mit seinen vielfaltigen Beitrdgen von den Entwicklungen,
die in den letzten Jahren stattgefunden haben, und steht dennoch nur stellvertretend fir das
Engagement und den hohen Einsatz, welche die Lehrenden, Studierenden und die die Lehre
begleitenden Einheiten Semester flir Semester erbringen, um Teil eines sich stetig in Bewe-
gung befindlichen Prozesses zu sein. In diesem Sinne finden sich nun im Folgenden praxis-
nahe und theoretisch fundierte Beitrage, die, so hoffen wir, auch flr andere Hochschulen von
Interesse sind.



Im Abschnitt A wird auf zwei Angebote fiir Lehrende und Beratende eingegangen, die sich
in der zweiten Forderphase etablieren konnten.

Avni Qekaj, Thorsten Braun und Anita Gashi legen mit ihnrem Beitrag eine praxisnahe und
anschauliche Ubersicht zu den ,Lehrcoachings fiir Professorinnen und Professoren an der
Universitat Stuttgart: Konzept und Ertrage® vor. Sie stellen ihre diversen Herangehensweisen
wie auch ihr eigenes Anforderungsprofil als Coaches vor. Sie prasentieren die Ergebnisse in
Form einer Auswertung leitfadengestutzter Interviews, in denen Erfolge sichtbar werden und
weitere Entwicklungspotentiale, wie etwa die Ausweitung des Angebots auf weitere Zielgrup-
pen, deutlich werden.

Gitte Lindmaier, Sannah Konig, Gisela B. Fritz und Ursula Meiser erarbeiteten zunachst im
Kreis der Studienlots*innen ein Verfahren fur die Kollegiale Beratung, das sie im Laufe der Zeit
fur die Beratenden der Universitat gedffnet haben. Im vorliegenden Artikel mit dem Titel ,Im-
plementierung von Kollegialer Beratung im Hochschulkontext — Methodengestutzte Intervision
an der Universitat Stuttgart” erlautern sie den Entwicklungsprozess dieses Teilprojekts und
seine aktuelle Umsetzung. Sie beschreiben Intervision an der Hochschule als einen metho-
dengestutzten Austausch unter Expert*innen und stellen die Vorteile der Methode mit beson-
derem Blick auf den Hochschulbereich dar.

Im Abschnitt B Lehre digital gestalten berichten diverse Teilprojekte aus verschiedenen
Fachrichtungen, inwiefern digitale Aspekte, Konzepte und Tools die Lehre bereichern kénnen.
Die Zusammenstellung des vorliegenden Bandes fiel zeitlich in die Phase der Umstellung des
kompletten Lehrbetriebs auf online-Lehre im Jahr 2020. Diese besondere Situation gab den
zeitlich noch zuvor eingefiihrten Projekten ein Einsatzszenario, das den Stellenwert dieser
Vorhaben in unerwarteter Weise steigerte.

Mit den Ausflihrungen zu ,Aus Prasenz wird digital — Konzept und Umsetzung der Stuttgarter
Nachwuchstagung“ erméglichen Marion Susanne Visotschnig und Tabea Berberena einen
Einblick in die Planungsphase und die Durchflihrung der bildungswissenschaftlichen Tagung,
die kurzfristig komplett auf ein digitales Format umgestellt wurde. Sie diskutieren die Mdglich-
keiten von Prasenz und Digitalem, sowohl was mogliche Formate flr den Austausch angeht
als auch wie gesichert werden kann, dass die didaktischen Ziele einer Nachwuchstagung er-
reicht werden.

Das Teilprojekt Innovative Smartphone-Lehre erarbeitete in der zweiten Projektphase mathe-
matische, algorithmische und didaktische Konzepte, die bereits in mehreren Lehrveranstaltun-
gen Einsatz fanden. Dominik Goddeke, Malte Schirwon und Niklas Borg berichten in ihrem
Beitrag Uber ,Smartphone-Apps im Mathematikunterricht — Demonstratoren und Selbststu-
dium“ von den erstellten Apps mit ihren didaktischen Zielen und ihrem Funktionsumfang und
skizzieren aktuelle sowie zuklnftige Einsatzgebiete. Die Apps konnten in Veranstaltungen ver-
schiedener GréRRen, von 50 bis Uber 450 Teilnehmer*innen, eingesetzt werden und erwiesen
sich als Mittel zur Lernstandskontrolle und zur Auflockerung genauso geeignet wie fur das
Selbststudium und zur Nachbereitung des Stoffes durch die Studierenden.

Einen weiteren Einblick in die Moglichkeiten der digitalisierten Lehr-Unterstiutzung bieten Mi-
cha Bosler, Xenia Schmidt, Theresa Fritz und Wolfgang Burr mit ihrem Artikel ,Digitalisierung
der Hochschullehre — ein Erfahrungsbericht Uber den Einsatz von Live-Votings und onlineba-
sierten Selbstkontrolltests. Die Autor*innen machten in ihrer groRen Lehrveranstaltung die
Not zur Tugend und kreierten Uber online-Tools die sonst fehlende Interaktion in grol3en Horsa-



len. Live-Votings zu gerade erklarten Inhalten und online-Tests zur Selbstkontrolle fur die Stu-
dierenden bieten eine Bereicherung der Lehr- und Lernerfahrung auf verschiedenen Ebenen,
so das Fazit.

Andreas Haka stellt die digitale Quintessenz aus der interdisziplindren Lehre der Spezialvor-
lesungen zur Geschichte und Praxis der Materialforschung und von Forschungstechnologien
in seinem gleichnamigen Artikel tGber die ,Datenbank zur Historischen Entwicklung von Werk-
stoffen (HEW)", vor. Dabei befasst er sich mit den in der Datenbank eingebundenen Quellen
sowie der technischen Umsetzung dieser. Mit Hilfe eines Einblicks in das Themengebiet der
Geschichte der Werkstoffforschung kann auch die Bedeutung der Fachdisziplin der Ge-
schichte der Naturwissenschaften und Technik als Briickenfach zwischen Geistes-, Ingenieur-
und Naturwissenschaften deutlich gemacht werden.

Abschnitt C erméglicht Einblicke in die Kompetenzforschung, ein neuer Aspekt in QuaLl-
KiSS 2. Das Teilprojekt Innovatives Priifen legte dabei den Fokus auf den Outcome der Lehre
und betrachtete die kompetenzorientierte Gestaltung und Optimierung von Prifungen.

Den Beitrag ,Entwicklung und Evaluation einer Ubungseinheit zur evidenzbasierten Betrach-
tung von Unterrichtsformen® legen Stefan Behrendt, Andreas Just, Karin Pape, Michael Weber
und Kristina Kégler vom Institut flr Erziehungswissenschaft vor. Sie schlagen darin ein Kon-
zept fir Ubungseinheiten vor, welches Studierende zu evidenzbasiertem Handeln befahigen
soll. Studierende erarbeiten sich anhand einer Publikation mit empirischer Erkenntnis und dem
dazugehorigen Datensatz Schritt fur Schritt die Methoden empirischen Arbeitens. Es handelt
sich dabei um digitale Unterrichtseinheiten, die in bestehende Lehrveranstaltungen integriert
wurden. Die Ubungseinheit wurde mit inrer Einflihrung parallel evaluiert. Die Ergebnisse der
Evaluation sowie Handlungsempfehlungen werden hier ebenfalls prasentiert.

Andreas Just, Stefan Behrendt, Klaas Macha und Kristina Kégler zeigen in ,Schwierigkeitsbe-
stimmende Aufgabenmerkmale und Grenzen ihres Einsatzes im Hochschulbereich® anhand
dreier grof3er Grundlagenklausuren, inwiefern Studierende die eigenen Leistungen besser ein-
schatzen kénnen, wenn schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale in Prifungen einge-
setzt werden. Die untersuchten Domanen waren hierbei die Berufspddagogik, die Konstrukti-
onslehre und die Volkswirtschaftslehre. In die Auswahl der relevanten Merkmale wird ausfuhr-
lich eingefuhrt, die Ergebnisse und Grenzen der Anwendung von IRT-basierten Niveaumodel-
lierungen in naturalistischen Prifungssettings werden diskutiert.

In Abschnitt D berichten die Autorinnen und Autoren von neuen Ansatzen im Lehramtsstu-
dium. Die Universitat Stuttgart gehoért mit ca. 2.000 Lehramtsstudierenden zu den groften
Universitaten Baden-Wrttembergs, die flir das Lehramt an Gymnasien ausbilden und bietet
— in Kooperation mit der Universitat Hohenheim sowie der Kunstakademie und der Musikhoch-
schule — ein breites Spektrum an gymnasialen Lehramtsfachern mit zahlreichen Kombinati-
onsmoglichkeiten und zusatzlich einen Studiengang fiir das Lehramt an beruflichen Schulen
(Technikpadagogik) an. Den spezifischen Anforderungen der Lehrer*innenausbildung tragen
die vorliegenden Beitrdge Rechnung und sie zeigen die besondere Breite der MaRnahmen,
die im Rahmen des Qualitatspakts Lehre ermdglicht wurden.

Michael Weber, Kristina Kégler und Wolfgang Weber betrachten in inrem Beitrag ,Qualitatssi-
cherung im gymnasialen Lehramtsstudium der Universitat Stuttgart — Ausgewahlte Evalua-
tionsergebnisse und Beitrdge des Servicepoint Lehramt® die Komplexitat des Lehramtsstudi-
ums aus der besonderen Perspektive einer zentralen koordinierenden Einheit. Der Ser-
vicepoint Lehramt unterstitzt an der Universitat Stuttgart Gremien und Akteur*innen in der



gymnasialen Lehrerbildung in der Qualitatssicherung sowie Organisation und berat Studie-
rende. Aufbauend auf den Ergebnissen einer jahrlichen Evaluation zur Studienorganisation im
gymnasialen Lehramtsstudium konzipiert er MaRnahmen und gibt Handlungsempfehlungen.
Der Artikel prasentiert konkrete Malnahmen und Evaluationsergebnisse.

Melissa Schlecht berichtet in ihrem Artikel Uber ,Visualisierungstechniken als Strategien
selbstreflexiven und kumulativen Lernens im Literaturunterricht* dartiber, wie der Lernfort-
schritt mit Hilfe eines Lehrportfolios abgebildet und zudem zur Férderung der Selbstorganisa-
tion der Studierenden genutzt werden kann. Der Einsatz von digitalen Visualisierungstechni-
ken im EinfGhrungskurs ,Introduction to Literary Studies® ermdoglichte einen Einblick zum
Thema Softwareeinsatz im Literaturstudium, und die Evaluation machte erneut die Herausfor-
derungen mit unterschiedlichen Einstiegsniveaus Erstsemester-Studierender deutlich. Der Ar-
tikel informiert dabei Uber theoretische Grundlagen, die Wahl der Software, das Lehrdesign
und konkrete Anwendungsbeispiele.

Ein zweiter Beitrag aus dem Lehramtsstudium im Fach Englisch befasst sich ebenfalls mit dem
Thema des kumulativen und forschenden Lernens. In ,,”A Citizen Of The World — How Far Can
We Take That Idea? * Global Cititzenship Literacy als Projekt forschenden, kumulativen Ler-
nens im Englischstudium” prasentiert Saskia Schabio ein studienbegleitendes e-learning-Kon-
zept zur Schulung horizontalen, vernetzenden Lernens. Eine outcome-orientierte Didaktik soll
zukunftigen Lehrer*innen helfen, die gelernten Inhalte in einen grofleren Zusammenhang ein-
ordnen zu kénnen. Daruber hinaus diskutiert sie die Frage, inwiefern literarisches Lesen zur
Kultivierung von Empathiefahigkeit und somit zur Global Citizenship Education beitragen kann.

Tabea Berberena und Marion Susanne Visotschnig prasentieren in ihrem ,Stuttgarter Ansatz
zum Forschenden Lernen im Bildungswissenschaftlichen Begleitstudium® ein modulubergrei-
fendes Konzept, das Studierbarkeit, Lehr- und Lernziele, Koharenz sowie individuelle Betreu-
ung in der Studieneingangsphase beleuchtet und berilicksichtigt. Forschendes Lernen bildet
dabei den roten Faden der gesamten Studieneingangsphase, Ziel ist ein Perspektivwechsel
vom Alltagsdenken zum professionellen Blick und von der Schiuler- in die Lehrerrolle. Anhand
der Optimierungen in den einzelnen Lehrveranstaltungen zeigen die Autorinnen die Entwick-
lung zu diesem Ubergreifenden Ansatz auf.

Marion Susanne Visotschnig, Tabea Berberena und Sarah L. Zeller geben in ,Beratungsan-
gebote und Unterstitzungssysteme zur berufsbiografischen Reflexion und Professionalisie-
rung fiir Studierende im gymnasialen Lehramt* zun&chst einen Uberblick iber das Beratungs-
und Informationsangebot fir die Lehramtsstudiengdnge und machen die besondere Komple-
xitat dieser, die teilweise auch die Beratenden vor Herausforderungen stellt, deutlich. Lange
fuhlten sich die Lehramtsstudierenden als Sonderfalle und in den Fachern nicht integriert. Neu
eingefuhrte MaRnahmen wie individuelle berufsbiografische Beratung in Form von Mentoring,
Tutorien und Peer-Mentoring sowie die Grindung einer Fachgruppe trugen deutlich zur Ent-
wicklung einer Lehramtsidentitat bei. Die Autorinnen stellen diese einzelnen engagierten Mal3-
nahmen und deren Evaluation ausfuhrlich dar und beriicksichtigen dabei auch die Gegeben-
heiten der online-Semester.

Matthias Kirchhoff bilanziert in ,Multiple Meta-Lehren® das Angebot germanistisch-mediavisti-
scher Seminare fiir Lehramtsstudierende, die sich mit dem Thema Schule und Mediavistik
auseinandersetzten. Er bespricht dabei die Frage, wie mittelalterliche Literatur attraktiv im



Deutschunterricht verschiedener Klassenstufen eingesetzt werden kann und geht dabei so-
wohl auf den bestehenden Kanon als auch auf die mégliche Einbindung von Popularkultur in
den Unterricht ein.



10

LEHRCOACHINGS FUR PROFESSORINNEN UND PROFESSOREN AN DER UNIVER-
SITAT STUTTGART: KONZEPT UND ERTRAGE

Avni Qekaj, Thorsten Braun, Anita Gashi

Dieser Beitrag schildert die Organisation, das Konzept und die Ertrage von Lehrcoachings, die
als MaRnahme 2012 am Zentrum fur Lehre und Weiterbildung (zlw) der Universitat Stuttgart
eingefuhrt wurden. Er greift auf qualitative Interviews mit Professorinnen und Professoren
zuruck, in denen die Erfahrungen mit den Lehrcoachings evaluiert wurden.

ORGANISATION DER COACHINGS

Mit dem Bund-Lander-Programm  Qualitatspakt Lehre (QPL) unterstitzt das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) seit 2011 auch an der Universitat
Stuttgart MaBnahmen zur Verbesserung der Studienbedingungen und der Lehrqualitat. Eine
dieser Mallnahmen ist das Lehrcoaching, welches an der zentralen Serviceeinrichtung
Zentrum far Lehre und Weiterbildung (zlw) im Bereich der Hochschuldidaktik verortet ist und
die gesamte Professorenschaft an der Universitat Stuttgart adressiert. Ausgangssituation zur
Schaffung dieser zielgruppenspezifischen Malnahme ist die Beobachtung, dass
Professor*innen zum einen selten an hochschuldidaktischen Weiterbildungen teilnehmen und
zum anderen eine schwer erreichbare Zielgruppe flr hochschuldidaktische Weiterbildungen
darstellen.

Das kostenlose Lehrcoaching ist ein freiwiliges Angebot, kann aber auch Teil einer
Berufungsvereinbarung sein. Der strukturell abgestimmte und verankerte Prozess der
Kontaktaufnahme, sieht zunachst einmal die Informationsweitergabe tber Neuberufungen an
den Bereich der Hochschuldidaktik durch die Personalabteilung vor. Nach etwa acht bis zehn
Wochen erreicht ein personliches Anschreiben die neuberufenen Professor*innen, mit dem
Verweis auf das entsprechende Angebot. Auf das Anschreiben folgt eine personliche
Kontaktaufnahme und die Vereinbarung eines Erstgesprachs, in welchem der Bedarf und die
Méglichkeiten der Zusammenarbeit ausgelotet werden. Zur Umsetzung der Kontaktaufnahme
und Coachings wurden drei Projektmitarbeiterinnen mit  Hochschuldidaktik-,
Coachinghintergrund und Feldkompetenz als Ansprechpartnerinnen den Fakultaten
zugeordnet.

Aus der Erfahrung und den Rickmeldungen der Professorenschaft ist zu vernehmen, dass
jene das erste Jahr insbesondere nutzen, um anzukommen, die Universitat kennenzulernen
und die Anforderungen an ihre neue Rolle sowie ihre neuen Aufgaben zu klaren. Dies betrifft
auch die Veranderungen der privaten Situation, etwa durch Wohnortswechsel. Haufig werden
daher Lehrcoachings flr einen Zeitpunkt vereinbart, zu dem die Coachees sich dem Thema
Lehre vertieft widmen kénnen und wollen. Immer wenn die Gestaltung und Entwicklung der
Lehre fur die Coachees eine aktuelle Herausforderung darstellt, erweist sich dies als
besonders glinstiger Ausgangspunkt fur die Kontaktaufnahme und das Lehrcoaching.

CHARAKTER DER COACHINGS

Hochschuldidaktische Beratung und Begleitung von Lehrenden wird an Hochschulen und
Universitaten sehr vielfaltig umgesetzt (vgl. WILDT 2006). Lehrcoachings an der Universitat
Stuttgart kdénnen sich Uber einen langeren Zeitraum erstrecken und haben oft die Form
punktueller und anlassbezogener Partnerschaften, kbnnen aber auch verstetigte Formen
annehmen. Diese Formen der Partnerschaften bewegen sich um das Themenfeld Lehre und
weisen oft starkere Charakteristika einer Fachberatung als die eines herkdmmlichen
Coachings auf. Offene oder fokussierte Lehrhospitationen, Bearbeitung spezifischer Themen
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der Lehre, wie Verstandnis und Reflexion des eigenen Lehrstils, Curriculumentwicklung,
Prifungsgestaltung, Einsatz von Aktivierungsmethoden, digitale Ldsungen fir Lehr-
/Lernszenarien, gar mehrsemestrige Begleitforschung oder eine gemeinsame Akquise von
Drittmitteln, kdnnen im Zentrum dieser bilateralen Kooperationen liegen.

Das Lehrcoaching wird aber auch als personliche Weiterbildungsberatung genutzt, was zum
regular und modular aufgebauten Verbundprogramm des Hochschuldidaktik-Zentrums des
Landes Baden-Wirttemberg oder der internen Personalabteilung Uberleitet. Dies birgt auch
das Potential, sich auf ein gesamtes Institut auszudehnen. Aus der Coachingbeziehung
entstehen spezifische  Weiterbildungen mit  geschlossenem Teilnehmerkreis,
Lehrhospitationen und Team-Teaching-Szenarien, in denen sich Fachwissenschaftler*innen
und Hochschuldidaktiker*innen erganzen kénnen.

In dieser Prozessbegleitung wird nicht in die Fachinhalte eingegriffen, vielmehr versucht der
oder die Coach durch fragenden Perspektivwechsel Lésungsideen zu beférdern und den
Transfer in konkretes Lehrhandeln zu begleiten. Das Ziel liegt darin, Lehrende anzuregen, sich
mit ihrer Rolle als Lehrperson und ihrer Lehrsituation umfassend aus alternativen Perspektiven
zu beschaftigen (vgl. BRAUN ET AL. 2017: 18; LOHMER 20XX). Je nach Anliegen des Coachees
finden mehrere Treffen statt, die inklusive Vor- und Nachbereitung bis zu 120 Stunden Uber
eine Zeitspanne von mehreren Jahren in Anspruch nehmen kénnen. Die Coachings schlie3en
mit einem Feedbackgesprach und einer Evaluation ab. Im Prozess sind Supervisionstreffen
mit Kolleg*innen vorgesehen.

PROFIL DER HOCHSCHULDIDAKTISCHEN COACHES

Hochschuldidaktiker*innen missen sichtbare Ansprechpartner fir Belange in den
Fachbereichen sein. Sie missen Kooperationen pflegen kénnen und eine ausreichende
Kenntnis der Fachbereiche, also Feldkompetenz besitzen. Selbstverstandlich wird auch von
ihnen erwartet, dass sie mit wissenschaftlichen Grundlagen des Lehrens und Lernens an
Hochschulen vertraut sind und aktuelle Trends im Blick haben.

Der Dialog zwischen den Fachbereichen, Instituten, Lehrpersonen und der Hochschuldidaktik
ist das Fundament fir erfolgreiche Zusammenarbeit. Die Erfahrung hat gezeigt, dass
insbesondere eine enge Vertrautheit mit allen relevanten Zielgruppen eines Fachbereichs
(studentische Tutor*innen, Mittelbau, Professorenschaft) die Beratungskompetenz fir dieses
Fach erhoht (vgl. BRAUN 2014: 74). Gerade im Bereich hochschuldidaktischer Weiterbildung
erscheint eine persoénlichere und individuellere Form der Arbeitsweise fur die Zielgruppe der
Professorenschaft besonders zu fruchten.

Jedoch ist in den Rickmeldungen vereinzelt auch der Appell verlautet worden, neben dem
didaktischen Coach auch Personen aus der eigenen Fachdisziplin einzubinden. Aus diesem
und weiteren Grinden sollten Konzepte erprobt werden, die diese Rickmeldung umzusetzen
versuchen. Anfang 2020 wurde daher erstmals eine gemeinsame Auftaktveranstaltung aller
potentiellen Coachees dieses Jahrgangs umgesetzt. Die aktive Vernetzung von Lehrenden
tritt damit neben die individuelle Begleitung durch Einzelcoachings. Das Treffen wurde positiv
aufgenommen. Erfahrungen und Bewertungen dieser Offnung stehen jedoch noch aus.

Wir sind davon Uberzeugt, dass Beratungs- und Coachingansatze, beziehungsweise der
Wandel von der Lehrperson zur ,Lernbegleiterin“, an den Hochschulen bestandig wichtiger
werden (vgl. BRAUN ET AL. 2017: 18; BRENDEL 2012). Perspektivisch sollten personliche
Beratungs- und Coachingangebote auf Teams und Institute ausgeweitet werden, um damit der
Idee eines Community Building folgend (wie etwa im Scholarship of Teaching & Learning
formuliert; MARTENSSON ET AL. 2010) den Kulturwandel der Lehre auch jenseits individueller
Angebote zu unterstitzen. Eine natirliche Uberleitung von Einzelcoachings in Team- und
Gruppenszenarien sind hier sehr zu beflrworten.
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Auf die Position der Coachees zur Frage der Wertigkeit und des Charakters der Lehrcoachings
wird weiter unten vertieft eingegangen. Zuvor soll ein Uberblick tGber das im Férderzeitraum
(2012 bis 2020) erreichte Lehrpersonal gegeben werden.

QUALIFIZIERTES PERSONAL

Im Folgenden wird ein Uberblick (iber den Umfang durchgefiihrter Coachings sowie deren
Verteilung nach Geschlecht und Fakultaten gegeben. Insgesamt wurden im Zeitraum von 2012
bis Ende 2020 184 potentielle und tatsachliche Coachingkontakte dokumentiert. Dies
beinhaltet Coachees, die tatsadchlich kontaktiert wurden sowie Personen, die nach einer
Berufung auf eine Professur als Neuberufene bekannt sind und noch kontaktiert werden sollen.

weiblich mannlich

Architektur und Stadtplanung
Bau- und Umweltingenieurwissenschaften

chemie [ B
Energie-, Verfahrens- und Biotechnik I
Informatik, Elektro- und Informationstechnik -

Luft- und Raumfahrttechnik und Geodasie

Konstruktions-, Produktions- und Fahrzeugtechnik
Mathematik und Physik [l
Philosophisch-Historische Fakultat - -
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften _ _
0 5 10 15 20 O 5 10 15 20

Personenzahl

- kein Interesse

Coaching-Status T ausstehend im Prozess

. abgeschlossen

Erstkontakt steht aus

Abbild 1: Coachings nach Geschlecht, Fakultdten und Status (2012-2020)

Abbildung 1 gibt einen Uberblick dariiber, wie sich die potentiellen und tatsachlichen
Coachings nach Fakultdten sowie nach Geschlecht verteilen. Der Coachingstatus
unterscheidet danach, ob ein Coaching zum Zeitpunkt der Veroéffentlichung dieses Beitrags
erfolgreich abgeschlossen wurde, ob eine Coachinganfrage abgelehnt wurde (kein Interesse),
ob der Beginn eines Coachings noch aussteht, ob ein Coaching aktuell im Prozess befindlich
ist oder ob ein potentieller Coachee noch nicht angesprochen wurde.

Von den 184 erfassten Coachings wurden 84 bisher abgeschlossen, 52 Personen lehnten das
Coachingangebot ab und fir 12 Personen ist aktuell ein Coaching im Prozess. Sechzehn
Anfragen haben eine positive Rickmeldung erhalten, allerdings hat das Coaching noch nicht
begonnen und 20 potentiellen Coachees wurde das Angebot eines Lehrcoaching noch nicht
explizit unterbreitet (Kontaktaufnahme seitens des Anbieters noch nicht erfolgt). Ein
abgeschlossenes Coaching umfasste durchschnittlich 15,5 Stunden.

Die Verteilung uber Fakultaten spiegelt grob das Verhaltnis der dort in 2019 besetzten
Professuren wider, allerdings muss bedacht werden, dass die Zahl der Coachings auch implizit
die Zahl von Fortgédngen, Emeritierungen und Neuberufungen, also der Fluktuation des
Lehrpersonals seit 2012, widerspiegelt. Tendenziell wurden die Coachings insbesondere in
den Ingenieurwissenschaften sowie den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften in Anspruch
genommen. Einen Eindruck der Akzeptanz und Bereitschaft fir ein Lehrcoaching erhalt man
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am ehesten durch einen Vergleich des Verhaltnisses zwischen ,kein Interesse“ und
.,abgeschlossen®/,im Prozess“ nach Fakultdten in Abbildung 1. Die Fakultaten der
Konstruktions-.  Produktions- und Fahrzeugtechnik sowie der Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften fallen demnach durch ein besonders ausgepragtes Interesse am
Coachingangebot aus.

Frauen sind unter der Professorenschaft der Universitat Stuttgart unterreprasentiert. Dieses
Verhaltnis driickt sich auch in den Lehrcoachings aus. In Tabelle 1 sind die Frauenanteile nach
Coachingstatus zusatzlich zu Abbildung 1 angegeben, um das Geschlechterverhaltnis
hinsichtlich des Interesses am Lehrcoaching besser einschatzen zu kénnen.

abgeschlossen Kein Interesse ausstehend Im Prozess ::::t“:::kt Summe
weiblich 20 15 5 7 4 51
mannlich 64 37 11 5 16 133
Summe 84 52 16 12 20 184

Tabelle 1: Frauenanteil nach Coachingstatus (absolute Coachingfélle 2012-2020)

Interessanterweise ist das Verhaltnis von Interesse und Nicht-Interesse nahezu identisch.
Schliet man die Personen aus Tabelle 1 aus, die noch nicht kontaktiert wurden (,Erstkontakt
steht aus®), so haben 31,91% Prozent der Frauen ,kein Interesse® am Lehrcoaching geauliert;
fir die Manner sind es 31,62%.

PERSPEKTIVEN DER PROFESSOR*INNEN AUF DAS LEHRCOACHING

Im Folgenden werden Ergebnisse aus vierzehn transkribierten, leitfadengesttitzten Interviews
mit Coachees zusammengefasst dargestellt. Sie geben einen wichtigen Eindruck von der
Perspektive der Zielgruppe auf die Lehrcoachings. Uberwiegend werden Lehrcoachings
positiv aufgenommen, es werden aber auch kritische Rickmeldungen gegeben. Es wird
versucht hier ein ausgewogenes Bild zu wiederzugeben. Die Vielfalt von Sichtweisen steht
dabei im Fokus, nicht die quantitative Reprasentativitat.

WERTVOLLE ASPEKTE DES COACHING

»Ich meine, das kann ich auch ganz ehrlich sagen: als ich das erste Mal erwéhnt habe, meinen
Mitarbeitern gegeniiber, [...] dass es ein Coaching gibt, dann haben schon sehr viele gesagt
‘Oh nein, Coaching! Oh Gott!” Da kam ja auch so ein bisschen die Befiirchtung in der ersten
Session: ‘Was kommt denn da riiber?’ und ‘Was soll denn das jetzt helfen?’ Aber im Endeffekt
waren eben auch genau die Kritischen, also konkret unsere élteren Hasen auch sehr positiv.
[...] Und das, muss ich sagen, das ist auch ein sehr positiver Effekt davon.“ (Professor, Fakultat
4: Energie-, Verfahrens- und Biotechnik)

Dieses, mit einem Schmunzeln gegebene, Zitat bringt einen schonen und wichtigen Aspekt
unserer Lehrcoachings an der Universitat Stuttgart zum Ausdruck: Sie schaffen Gelegenheiten
und Motivation, sich mit der Lehre reflektiert auseinanderzusetzen; auch wenn vielleicht
anfangliche Skepsis, wie im Beispiel dieses Team-Coachings, Uberwunden werden muss. Das
Angebot bietet vielbeschaftigten Professorinnen und Professoren eine Struktur und einen
Rahmen, der die Lehre in den Fokus rickt und dabei hilft, diesen Aspekt des Berufs auch
gegen die vielfaltigen anderen Anforderungen an den Lehrstuhl zu verteidigen. Freilich, sich
mit der Lehre zu beschéaftigen, kdnnte ,ich méglicherweise auch alleine, wenn ich denn nur
den starken Willen und die Disziplin dazu gehabt hétte, einige dieser Probleme [zu]
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identifizieren [...]. Ganz so ist es dann doch nicht, ja.” (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften)

Kommen Lehrcoachings zustande, dann steht ein besonderer Aspekt sehr schnell im
Mittelpunkt. Die Moglichkeit einer gemeinsamen Reflexion mit einem Coach und des daraus
resultierenden Perspektivwechsels auf die eigene Lehre, erfahrt eine hohe Wertschatzung:

»Also, Sie gucken unter einem voéllig anderen, uns voéllig ungewohnten, Blickwinkel auf die
Maschinenbauer und deren Vorlesung und Veranstaltung und Bewertung, als wir das tun. Und
deswegen kommen wir sozusagen wo ganz anders an, als wir urspriinglich gedacht haben.
Also ja, [Erwartungen] total erfiillt, aber wir sind woanders gelandet [lacht]!* (Professor,
Fakultat 7: Konstruktions-, Produktions- und Fahrzeugtechnik).

Dieser Perspektivwechsel, der Uber eine Verfremdung der fachdisziplinaren und
fachkulturellen gepragten Auffassungsweise von Lehre zustande kommt, wird von
Professor*innen als erfrischend und produktiv wahrgenommen, es wird ,der Vorhang
aufgezogen®und es gibt einen ,Zack-Effekt”

»Also viele der Sachen, die man besser machen kbnnte, waren mir als solche gar nicht so klar.
Und in dem Male ist es dann wirklich (iber das, was ich erwartet hatte, hinausgegangen. [...]
der Umstand, dass mich dieser gesamte Coachingprozess sehr dazu gebracht hat viel
bewusster und reflektierter liber das, was ich eigentlich mache, wie ich Inhalte riiberbringe und
wie ich erwarte, dass die auf der anderen Seite ankommen, dartiber bewusster nachzudenken,
das bewusster anzugehen. Das st flir mich sehr stark Ergebnis dieses
Coachingprozesses.” (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

Die Lehrcoachings flihren also einen neuen Blick in den Lehrstuhl ein, was positiv aufgefasst
wird und dabei hilft, ,wichtige Schwachpunkte in meiner Lehre zu verbessern” (Professorin,
Fakultat 8: Mathematik und Physik). Die Offenheit fiir diesen Blick ist prinzipiell hoch, hat aber
auch ein paar Schattenseiten, wie sich noch zeigen wird. Der Perspektivwechsel alleine
bedingt natlrlich nicht eine Zufriedenheit. Es wird erwartet, dass Lehrcoachings Ergebnisse
und Lésungen generieren, sprich neben einer reflektierenden Begleitung auch Veranderungen
anstof3en. Exemplarisch hierzu die Aussage eines Professors aus den Sozialwissenschaften:

»Also meine Erwartungen bestanden darin, dass das Coaching mich darin unterstlitzt die
Lehrveranstaltung im Allgemeinen zu verbessern, konkrete Probleme zu identifizieren und
daran Verbesserungen vorzunehmen und genau diese Erwartungen wurden, [...], tatsédchlich
erfiillt und zwar erstmal in vollem Umfang und sogar noch dariiber hinausgehend.“ (Professor,
Fakultat 10: Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

Um diese Veranderungen zu erreichen wird von Professor*innen neben Coachingtreffen die
Méoglichkeit der Hospitation sehr geschatzt, also des Unterrichtsbesuchs durch einen Coach
und die anschlieBende, fokussierte Nachbesprechung. Dies dient sehr oft als Tor in eine
vertiefte Diskussion Uber Lehren und Lernen. Dabei kommt es haufig an einen Punkt, an dem
Professor*innen eine didaktische Beratung zu einem gezielten Thema winschen. Als
besonders wertvoll wird hierbei erachtet, dass im Coaching auch didaktische
Arbeitsmaterialien zur Verfugung gestellt werden, die Schlisselthemen (wie beispielsweise
Constructive Alignment oder Gestaltung der Anfangsphase) anwendungsorientiert, aber mit
wissenschaftlicher Fundierung, zusammenfassen. Dies wird durchweg sehr geschatzt und
unterstutzt auch die Moderation von Coachingtreffen.
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Man merkt schon, dass Lehrcoachings davon leben, dass sich die Coaches auf die Situation
der jeweiligen Professorin oder des Professors einlassen (vgl. dazu auch KLINKHAMMER 2010:
447). Reflexion der tatsachlichen Lehre, der Besuch konkret im Hdérsaal (oder im Webinar)
sowie die Bereitstellung ganz gezielter Handreichungen bringen zum Ausdruck, was Lehrende
auch durchweg sehr stark als positiv betonen und einfordern: Lehrcoaching als individuelles
Angebot. Das ist sowohl zeitlich als auch inhaltlich zu verstehen:

~Ich wiird auch gern in Workshops gehen, aber das geht nicht. [...] So, da hilft dieses Coaching
ungemein, weil es sehr individuell und sehr persénlich vom zeitlichen und vom inhaltlichen
[ist].” (Professor, Fakultat 2: Bau- und Umweltingenieurwissenschaften)

.Die eigenen Wiinsche sah ich berticksichtigt. Wir haben (iber Methoden gesprochen, wir
haben verschiedene inhaltliche Dinge besprochen, die mir wichtig sind, und die wurden auch
entsprechend... Vom einen zum néchsten Termin sind die nie verloren gegangen und wurden
dann auch irgendwie immer angesprochen. Das fand ich sehr positiv.“ (Professor, Fakultat 10:
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

Folgerichtig besteht die Starke von Lehrcoachings darin, dass sie keine generischen Angebote
darstellen. Zudem erlauben sie es, individuelle Entwicklungsziele auch Uber einen langeren
Zeitraum von einem oder mehreren Semestern nicht aus den Augen zu verlieren. Das entlastet
das Zeitmanagement der Coachees. Zusammen mit der Mdglichkeit im Lehrcoaching direkt
vor Ort und an konkreten Herausforderungen zu arbeiten, drickt dies den Kern der generellen
Wertschatzung aus, welche Lehrende dem Coaching gegenuber zum Ausdruck bringen. Im
speziellen Einzelfall ist ein wertvolles Lehrcoaching naturlich von konkreten und erfahrbaren
Entwicklungserfolgen abhangig. Hierzu nun etwas mehr.

TRANSFER UND VERANDERUNGEN DURCH DAS LEHRCOACHING

Lehrcoachings kdnnen eine ganze Bandbreite von Themen in den Blick nehmen. Beginnt man
nah bei der Lehrperson, so ist zuerst das Thema des persdnlichen Auftretens und der
Selbstprasentation zu nennen. Insbesondere durch Hospitationen mit Videomitschnitt lasst
sich an diesen sehr persdnlichen und individuellen Anliegen arbeiten. Die eigene Sprache, der
eigene Vortragsstil und das Verhalten ,auf der Blihne® ist ein Thema, das auch sehr erfahrenen
Lehrenden am Herzen liegt und fur das ein neutrales und wertschatzendes Feedback sehr
willkommen ist. Regelmafig heil’t es dann auch: ,Die einzelnen Punkte haben mich angeregt,
liber bisherige Strategien nachzudenken und auch mal neue Stilelemente zu
wagen.” (Professor, Fakultat 4: Energie-, Verfahrens- und Biotechnik) Die Veranderung des
eigenen Vortragsstils fuhrt letztlich in Fragen der Lehrveranstaltungsstruktur und der
Sequenzierung von Inhalten hinein, weil das studentische Verstédndnis von Inhalten nicht allein
vom Verstehen eines Vortrags abhangt. Dass Lehrcoaching genau diesen kritischen Punkt
nachhaltig adressieren kann, zeigt folgendes Zitat sehr schon:

,OKk, ich fang andersrum an: der rote Faden, der durch die Vorlesung geht, der ist starker und
dicker und sichtbarer geworden, auch unter anderem dank des Coachings. Der kann aber
noch dicker und sichtbarer werden und das werde ich also weiterhin versuchen zu starken und
ein Mittel dazu, das ich bislang nur sehr peripher und ein bisschen inkonsequent angewendet
hatte, war diese Epitom-Angelegenheit. Ja, das... da weils ich noch nicht richtig, wie ich es
umsetzen soll. Im Augenblick tendiere ich dazu, das einfach durch wiederholtes Einblenden,
letztendlich der Inhaltsverzeichnisse der Gesamtvorlesung und dann der Einzelvorlesungen,
immer wieder so zu leisten, um den Leuten klar zu machen: ‘Wir sind jetzt (ibrigens gerade
hier’. Also, das auf eine graphische, anschaulichere Art darzustellen, da ist mir noch nicht
gelungen [...]. Aber das wére so der ndchste Schritt.“ (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften)
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Um die Lehre ,klarer strukturiert zu haben*, so dass ,fiir die Studierenden [ein] roter Faden
ersichtlich ist“ und es zu einer ,Bindung der Studierenden an das Thema und den Roten
Faden® kommt, braucht es neben der guten Struktur auch deren Sichtbarkeit. Das verweist
bereits auf das Thema Kommunikation in der Lehre, was ein weiteres Feld ist, auf dem die
Lehrcoachings viel beitragen kénnen. Transparenz und Nachvollziehbarkeit in der Lehre
konnen durch die kritische Begleitung durch Coaches verbessert werden: ,/ch habe lhre
Unterlagen hier und es hat konkret dazu gefiihrt, dass [ich] bei jeder Vorlesung mindestens
zwei oder drei Folien Zieldefinitionen und solche Sachen einfiigen werde.” (Professor, Fakultat
2: Bau- und Umweltingenieurwissenschaften)

Nachhaltige Veranderungen im Lehrcoaching werden auch dann erreicht, wenn es gelingt
Studierende und Lehrende in einen direkten Dialog Uber Lehrkonzepte und Lernarrangements
zu bringen. Etwas, das haufig nicht in Erwagung gezogen wird und etwas Ermutigung im
Rahmen des Coaching braucht. Die Effekte kdnnen sehr nachhaltig sein:

,Das heil3t, das ist jetzt fundierter, dadurch auch, dass wir die Studenten am Tisch hatten, auch
wenn es wenige waren. Jetzt halt am Anfang nur die beiden. Aber das war auch sehr hilfreich
und ich meine, das zeigt uns, dass wir diesen Draht zu den Studierenden eben auch in der
Zukunft beibehalten miissen. Also ich hétte das gerne, dass wir eine Gruppe von Studierenden
[haben], also fast kontinuierlich bei uns, die uns dann eben mithelfen, die Lehre zu
verbessern.” (Professor, Fakultat 4: Energie-, Verfahrens- und Biotechnik)

Fragt man nach den konkreten didaktischen Veranderungen im Sinne von Methodeneinsatz,
so heben sich Methoden zur Aktivierung von Studierenden besonders hervor: ,Es war mir
zuvor nicht bewusst, dass man auch in einer GroBveranstaltung sinnvoll interaktive Elemente
einbauen kann!“ (Professor, Fakultdt 8: Mathematik und Physik) Es gibt zahlreiche
Méglichkeiten in jeder Lehrveranstaltung, um die studentische Aktivitat (innerhalb oder
auBerhalb von 90 Minuten) anzuregen und Lernangebote anzubieten. Die Lehrcoachings
haben hier den Vorteil, dass die konkrete Lehrsituation der Professor*innen mit deren
personlichen Lehrstilen und der groRen didaktischen Methodenauswahl zusammengebracht
werden kann. Das Ziel dieser Mallnahmen, das auch von Lehrenden als sehr nachhaltig und
wertvoll geschatzt wird, ist letztlich die Uberwindung der reinen Frontalsituation:

wDartiber hinaus bin ich dabei diese Idee des Methodenwechsels in der Vorlesung weiter
auszubauen, indem ich versuche daraus auch so eine Art vorlesungsbegleitende
Leistungserbringung zu entwickeln, damit die Vorlesung auch eine andere Bedeutung
bekommt und wirklich weggeht von der reinen Frontalsituation und von der vorlesenden
Situation.” (Professorin, Fakultat 1: Architektur und Stadtplanung)

Lehrcoachings erreichen weiterhin auch eine gute Nachhaltigkeit, wenn sie sich der
Gestaltung von Prifungen widmen. Dies ist ein Thema, das sowohl bei Lehrenden als auch
Studierenden einen sehr hohen Stellenwert besitzt. Die Umgestaltung von Modulprifungen ist
nichts, was leichtfertig oder spontan vorgenommen wird. Viele Coachings klammern das
Thema bewusst aus, da die notwendigen Ressourcen oder auch der Gestaltungsspielraum zu
klein ist. Wenn jedoch die Prifungsgestaltung Thema wird, profitieren Lehrende sehr stark von
einer Coachingbegleitung, die einerseits die Entscheidungsfindung Gber Anderungen
unterstitzt, andererseits wissenschaftliche Erkenntnisse oder Einblicke aus anderen Instituten
der Universitat bereitstellen kann. In Ausnahmefallen kann daraus auch eine wissenschaftliche
Begleitforschung entstehen, die beispielsweise eine Umstellung des Prifungsformats kritisch
begleitet. Positive Erfolge wurden durch Lehrcoachings mit Fokus auf Priifungen insbesondere
im Bereich der Technischen Thermodynamik, der Produktionstechnik und der
Politikwissenschaft gemacht. Hierzu ein enthusiastisches Fazit:
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.Die Sache mit der Bewertung studentischer Arbeiten haben wir noch nicht (ibernommen.
Héngt aber damit zusammen, dass wir einfach noch nicht... manpowerméaRig, terminméaBig,
es hat noch nicht geklappt. Ich [bin] aber sicher, dass wir das machen, sobald wir den zweiten
Schritt (ibernommen haben. Also kommt garantiert. Kann ich ganz sicher versprechen. War
mein Interesse. War total meine Welt, war genau richtig, aber war fiir uns véllig
unerwartet!” (Professor, Fakultat 7: Konstruktions-, Produktions- und Fahrzeugtechnik)

Der Schritt von den Prifungen zur generellen Modulstruktur ist nicht weit. In diesem Sinn
kénnen Lehrcoachings auch im Bereich der Modulgestaltung und -abstimmung einen
dauerhaften Veranderungsprozess anstolen:

.Was bei uns jetzt eigentlich ein bisschen gefehlt hat, war eigentlich der klare, sukzessive oder
logische Aufbau der verschiedenen Veranstaltungen. Es gab sowohl einen Plan, was die
grundlegenden Vorlesungen und dann die weiterfiihrenden Vorlesungen, aber so [fir die]
inhaltliche Gliederung war das nicht ganz klar. Und da haben wir schon begonnen
umzugestalten und wir haben einen Teil des Stoffes aus der einen Vorlesung in die andere
riibergenommen und dementsprechend kbnnen wir halt eben jetzt aufbauend
vorlesen.” (Professor, Fakultat 4: Energie-, Verfahrens- und Biotechnik)

Wichtig ist an dieser Stelle zu betonen, dass ein hochschuldidaktischer Coach nicht die
Modulrevision vornehmen kann. Diese Arbeit und Verantwortung verbleibt bei den Lehrenden.
Gleichwohl wird die Coachingbegleitung als Motivator, als Mittel der Verbindlichkeit und als
Prozessbegleitung mit hochschuldidaktischen Beratungsaspekten geschatzt. Eine solche
Modulentwicklung nimmt letztlich ihren Ansto3 entweder an konkreten Lehr-
/Lernschwierigkeiten oder an der allgemeinen Frage nach dem richtigen Verhaltnis von
Lernzielen, Lernaktivitaten und Prifungsfragen. Hochschuldidaktische Expertise kann hier
helfen, komplexe Probleme zu strukturieren und Erfahrungen aus anderen Bereichen der
Universitat einzubringen.

Far die Frage nach dem ,Impact® oder dem Potential von nachhaltiger Entwicklung der Lehre
durch Lehrcoachings kann zusammengefasst werden, dass die meisten Coachings ein
individuelles und konkretes Einstiegsanliegen besitzen, von dem das Coaching ausgeht. Im
weiteren Verlauf oszilliert das Coaching dann natlrlich zwischen lokalen und eher auf die
Lehrperson fokussierten Fragen einerseits, Kommunikations-, Planungs- und Strukturfragen
andererseits. Durch die komplexe Natur von Hochschullehre ist dieser Ebenenwechsel oftmals
unvermeidbar. Nur in seltenen Fallen bleibt ein Coaching auf eine enge Spezialfrage
beschrankt.

KRITIK UND WUNSCHE AN DAS LEHRCOACHING

Professorinnen und Professoren auferten im Verlauf der Lehrcoachings oder in den
abschlieRenden Interviews verschiedene Kritikpunkte und Wunsche an die Gestaltung von
Lehrcoachings. Im Folgenden werden die wichtigsten Punkte wiedergegeben.

Generell werden die Lehrcoachings von Professorinnen und Professoren sehr wertgeschatzt
und die kritischen Rickmeldungen beziehen sich eher auf eine Ausweitung des Angebots. Es
gibt jedoch einen Kritikpunkt, der haufiger vorkommt und sich an die generelle Konzeption
richtet. Es handelt sich dabei um die Forderung nach tieferer Vertrautheit der Coaches mit der
Fachdisziplin oder der Fachkultur:

LAber auf jeden Fall ist es ganz wichtig, sich die Fachkulturen zu verdeutlichen. Und da muss
ich sagen, erschienen mir diese Coachingansétze etwas zu pauschal. Da haben wir uns aber
relativ schnell einigen kbnnen, beziehungsweise das besprechen kénnen, und es war mir auch
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fast das Wichtigste oder Problematischste Ihnen klar zu machen, dass hier an der Fakultat
spezifische Fachkulturen dominieren, die fiir Sozialwissenschaftler vollig ungewdhnlich
sind.” (Professorin, Fakultat 1: Architektur und Stadtplanung)

An der Universitat Stuttgart besteht das Lehrcoaching als Teil der zentralen
Dienstleistungsangebote, wobei die Coaches sich spezifischen Fakultaten zuordnen und dort
Kooperationen pflegen, mit Studierenden arbeiten usw. Insofern ist die Feldkompetenz ein
wichtiges Thema, allerdings scheint das obige Zitat eine vertiefte Kenntnis der jeweiligen
Fachkultur zu winschen. Das erstreckt sich bisweilen bis zum Wunsch nach fachdidaktischen
Elementen im engeren Sinn:

.Die Erwartungen wurden in der Weise nicht effillt, die habe ich aber so auch nicht
artikuliert,... Erwartungen hinsichtlich Didaktik naturwissenschatftlicher Inhalte. Also da hétte
ich jetzt — das haben wir auch gar nicht so richtig thematisiert. Das wiirde jetzt im Nachhinein,
nachdem alles so positiv war, wiirde ich sagen, war da eine Erwartung, die ich so nicht genannt
habe, die aber eigentlich in mir drin war. Also dass jemand mir sagt: ‘naturwissenschaftliche
Didaktik, das machst Du so oder so besser® (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften)

Konkreter wird vereinzelt gefordert, dass Coaches ,eine naturwissenschaftliche
Grundbildung“haben oder dass man ,von einem zweiten Coach, der auf die fachlichen Inhalte
wert legt [begleitet wird]. Dass man das so ein biBchen trennen kann, also formal von
fachlich.” Die Zuordnung und Feldkompetenz der Coaches nach Fakultaten erscheint dabei
nicht immer ausreichend:

.Ich sehe Verbesserungspotential, dass man nicht eine Zuordnung hat (ber die
Fakultéatszugehérigkeit. [...] Uber eine fachliche Einordnung kénnte ich es mir auch sehr gut
vorstellen. Dass man sagt: ‘Wo sind die fachlichen Inhalte?’ und dass man einen Coach dazu
hat, der dann auch konkret sagen kann: ‘Der Inhalt miisste anders vermittelt
werden.”™ (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

Gleichzeitig wird jedoch auch, das wurde oben gezeigt, der Perspektivwechsel und die
Verfremdung des eigenen Blicks durch ein Lehrcoaching sehr geschatzt, was ja gerade eine
Folge der neutralen und fachlich vielleicht auch ,naiven“ Perspektive des oder der
AuRenstehenden ist. Der oben wiedergegebene Wunsch nach zwei Coaches (fur
Prozessgestaltung und Fachinhalte) bringt diesen Zielkonflikt gut zum Ausdruck. Es wird auch
vereinzelt beobachtet, dass im Coachingprozess eine Art wechselseitige Entwicklung
stattfindet: , Sie sind kein Lehrender, oder ein selten Lehrender, Sie sind ein Begleiter und eine
interessante Frage wére, ob es irgend ein Element des Coaching gibt, wo wir uns gegenseitig
Coachen!” (Professor, Fakultat 2: Bau- und Umweltingenieurwissenschaften)

Diese Wunsche betonen die Bedeutung der Feldkompetenz und dass es zum Beispiel nicht
sinnvoll ware, einen gemeinsamen Pool fiur Coaches zu schaffen, die sich beliebigen
Fakultdten zuwenden. Noch weniger zielflihrend ware demnach auch der Einsatz externer
Coaches, die keinen Bezug zum Hochschul- oder Lehrkontext haben. Der Wunsch nach
fachlicher Kompetenz bringt vielleicht aber auch das Bedurfnis der Lehrenden zum Ausdruck,
dass ein Lehrcoaching die ,feinen Unterschiede® der einzelnen Facher und
Lehrveranstaltungen ernst nimmt. Erinnert man sich an die Bedeutung, die der individuelle
Beratungsaspekt des Lehrcoachings fur die Lehrenden einnimmt, erscheint dies plausibel. Ein
erfolgreiches Lehrcoaching muss demnach einen Spagat wagen und einen Zielkonflikt
austarieren. Einerseits ist die Verfremdung des Blicks und die Brille einer Ubergeordneten
Vogelperspektive auf Lehr- und Lernarrangements wichtig. Dabei kommt es auch auf die reine
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Moderations- und Coachingkompetenz der Coaches an. Andererseits muss eine Vertrautheit
mit der Fachkultur und idealerweise auch der Natur der Inhalte vorhanden sein.

Ein weiterer Wunsch der Lehrenden an die Lehrcoachings betrifft die Moglichkeit, ein
Coaching Uber die reine Zweierbeziehung hinaus auszuweiten und einen Kreis von Peers
einzubeziehen. Diese Anregung, die haufig gedullert wird, ist aus hochschuldidaktischer Sicht
besonders interessant, weil sie das aktuelle Thema einer Community of Practice
beziehungsweise des Scholarship of Teaching and Learning aufgreift. Hierzu eine etwas
langere Passage:

»Also, mag vielleicht auch démlich klingen. Ich weil3 ja nicht, ob das der super Erfolg werden
wirde, aber ich finde dieses Diskutieren mit den Kollegen, lber was in der Lehre aktuell
vorkommt, was immer parallel zu irgendwelchen Veranstaltungen von ihnen stattfindet, auf
dem Gang, in der Mittagspause et cetera pp. ... Ob man mal probieren kbnnte, ob man das
mal kanalisiert, weil das ist irre interessant, wie andere Institute das gleiche Problem lbsen.
Und ich sage jetzt mal natiirlich kann man es nicht als Stammtisch nehmen. Das wird auch
nix. Aber wenn man tatséachlich vielleicht liberlegen wiirde, ob es einmal im Vierteljahr oder so
ein Treffen von Lehrenden gibt. Von mir aus auch mit einer halben Stunde Einfiihrungsvortrag,
also, dass zum Beispiel Sie jetzt (iber irgendein aktuelles Thema im Bereich der Didaktik, der
Lehre, was auch immer, berichten. Und dass man aber hinterher sozusagen von vornherein
gezielt in die allgemeine Diskussion reinkommt. Dass man also sozusagen einen Grund hat,
warum man hingeht, weil da gibt es einen interessanten Vortrag und danach kann man noch
[...] ein bisschen diskutieren. Als ich das letzte Mal bei Ihnen oben war, in der Mittagspause
bei diesem Burger-Grill da um die Ecke, das war ausschliel3lich fachliche Diskussion und ‘Ach
das machen wir so’ und ‘Wie macht denn ihr das? ’und das bringt unheimlich viel, wenn man
dann mal sozusagen zwangsweise in Ruhe Ulber den eigenen Tellerrand rausschauen
kann.” (Professor, Fakultat 7: Konstruktions-, Produktions- und Fahrzeugtechnik)

Dieser Ausschnitt unterstreicht auch die subtile und alltagsweltliche Bedeutung, die eine
Mikrokultur der Lehre austibt (vgl. MARTENSSON 2014: 71ff.; MARTENSSON ET AL. 2015: 194ff.).
Und daran schlief3t sich die Frage an, ob ein Lehrcoaching nicht prinzipiell die Tiren und
Fenster offnen sollte, um weitere Personen aus dem Umfeld der Coachees proaktiv
einzubinden (nattrlich nur mit Zustimmung aller Beteiligten). Auch hier wird wieder ein
Zielkonflikt sichtbar, denn die Individualitat des Lehrcoaching wird hoch geschatzt. Dies wirde,
ebenso wie die Vertraulichkeit der Coachingbeziehung, durch den Einbezug weiterer
Personen naturlich verringert. Eine solche Ausweitung der Lehrcoachings wirde deren
Charakter andern und zu einem Teamcoaching oder einer Prozessmoderation flihren. Die
Coaches wandelten sich zu Moderatoren oder Change Agents, wenn sie instituts- oder
fakultatsinterne, informelle Austauschformate fur Lehrende begleiten, eine Art ,High-Flow-
Learning fiir Dozenten und Professoren.”

Anfang 2020 wurde dieses Format etwas formeller versucht, indem eine Gruppe von
potentiellen Coachees gemeinsam zu einem Auftakt eingeladen wurden. In diesem Rahmen
wurde das Lehrcoaching mit seinen Moglichkeiten vorgestellt, aber es wurde auch aktiv eine
Vernetzung angeregt. Es zeigte sich, dass Lehrende beide Aspekte gerne kombiniert sehen
wulrden. Einerseits wurde der kollegiale Austausch vor Ort und mit klarem Fokus auf Lehre
sehr geschatzt. Zugleich wurde aber auch deutlich, dass am Ende des Tages eine individuelle
Veranderung der Lehre notwendig sein wird, weshalb eine individuelle Coachingbegleitung
auch wichtig ist.

Der dritte und letzte Wunsch an das Lehrcoaching wird hier unter dem Stichwort
LAusweitung“ zusammengefasst. Professorinnen und Professoren, die ein Coaching
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durchlaufen haben, winschen sich auf verschiedenen Ebenen eine Ausweitung dieses
Angebots.

Erstens wird angeregt, die Verbindlichkeit und den Verpflichtungscharakter von Lehrcoachings
zu erhéhen; ein Punkt, dem aber vereinzelt auch deutlich widersprochen wird! Hierzu zwei
gegensatzliche Positionen:

.Ich sehe tatséchlich, trotz Freiheit von Lehre, das Coaching, grade fiir Erstberufene, als die
letzte Mdglichkeit — und auch die einzige, leider — dass man hinsichtlich der Lehrfahigkeit, die
ja nirgends abgepriift wird, die auch nie richtig gelehrt wird — wenn man mal davon ausgeht,
dass das Hochschuldidaktikzertifikat keine Verpflichtung darstellt — sehe ich tatséchlich dann
dort eine Méglichkeit, fast schon eine Verpflichtung eines Erstberufenen, sich das anzutun,
sage ich mal ganz platt.” (Professor, Fakultat 10: Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

»Ich finde [verpflichtendes Coaching] schrecklich. Da sind Sie bei mir... Die gute alte Uni:
Freiheit von Lehre und Forschung. Da wiirde ich mich auch mit H&nden und Fil3en gegen
wehren. Ich bin keine Lehrerin und das ist mir auch ganz wichtig. Ich bin Wissenschaftlerin.
Fir mich ist das Humboldt’'sche Ideal das Leitbild. Also Lehre und Forschung miteinander zu
verbinden.“ (Professorin, Fakultat 1: Architektur und Stadtplanung)

Die Verpflichtung von Coaching steht flachendeckend an der Universitat Stuttgart nicht zur
Debatte. Gleichwohl gibt es seitens des Hochschulgesetzes als auch mit Blick auf
Berufungsvereinbarungen durchaus Tendenzen, die in diese Richtung weisen. Teilweise
werden konkrete Schritte in Richtung einer verpflichtenden Basisqualifikation flir Lehrende
diskutiert. Unsere Erfahrungen an der Universitat Stuttgart legen eher nahe, eine Verpflichtung
nicht einzufordern, sondern die positiven Effekte von Lehrcoachings fir sich selbst sprechen
zu lassen. Schlussendlich ist eine Coachingbeziehung im Kern zutiefst freiwillig und respektiert
die Bedurfnisse der Coachees.

Weiterhin wird von Coachees der Wunsch geadulert, dass die Lehrcoachings starker beworben
und seitens der Universitatsleitung auch sichtbarer gemacht werden sollten: ,Die Vorteile des
Coachings sollten seitens des Rektoratsbiiros stédrker beworben werden, insbesondere im
Hinblick auf die drei sowieso stattfindenden Rektor-Meetings fiir Neuberufene.“ (Professor,
Fakultat 8: Mathematik und Physik) Auch wird vorgeschlagen, Anreize zu schaffen und die
Investition von Zeit in das Thema Lehre entsprechend zu honorieren.

Unstrittig ist auch die Ansicht der Lehrenden, dass Lehrcoachings nicht nur auf neu- oder
erstberufene Professorinnen und Professoren begrenzt sein sollten. Auch der akademische
Mittelbau, der ja erheblich in der Lehre involviert ist, sollte davon direkt profitieren kdnnen. Als
Reaktion wurde ab 2016 das Coachingangebot der Universitat Stuttgart auch ausgeweitet. Es
kontaktiert zwar aktiv weiterhin alle Neuberufenen, lehnt aber keine Coachinganfragen aus
formalen Grinden ab.

Ein letzter Aspekt der Ausweitung unserer Lehrcoachings betrifft den Wunsch danach, dass
man Lehrcoachings zeitlich flexibel und auch wiederholt in Anspruch nehmen darf, denn ,die
Qualitat in der Lehre [sollte man] nicht nur am Anfang, sondern auch kontinuierlich hochhalten.
Man sagt ja ‘Stillstand ist gleich Riickschritt’!” (Professor, Fakultat 4: Energie-, Verfahrens- und
Biotechnik). Fur eine langfristige Entwicklung der personlichen Lehrkompetenz ist gerade die
Kontinuitat ein entscheidender Punkt:

»Ich habe mir das auch als Punkt hier aufgeschrieben. Was eigentlich gar nicht so schlecht
wére, wére ein solches Coaching auch spéter mal zu haben. Also ich meine, ich bin in dem
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Fall hier schon Erstberufener an der Uni Stuttgart. Es ist liberhaupt meine erste Berufung, aber
es sind nicht meine ersten Schritte, was die Lehre angeht. Also ich habe schon ganz schén
viel dort damals an [anonymisiert] gelehrt. Das ist jetzt schon fast, weill nicht, neun Jahre lang
habe ich dort auch Vorlesungen gegeben. Und es ist auch dann nicht schlecht, sich einfach
mal hinzusetzen und zu sagen: ‘Okay, was lehren wir hier und wie lehren wir diese Sachen?’
Und das denke ich auch, wenn man jetzt, sagen wir, nach einigen Jahren hier, [...] dass man
sich mal hinsetzt und sagt: ‘Okay, ist es eigentlich noch aktuell?’ Erstens, was wir inhaltlich
vermitteln. Klar, ich meine, das ist natlirlich eine kontinuierliche Verénderung und Entwicklung
im Lauf der Jahre. Das ist ganz klar. Aber auch wie wir das vermitteln, und bedarf es dort
Anpassungen?“ (Professor, Fakultat 4: Energie-, Verfahrens- und Biotechnik)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lehrcoachings mit zwei Zielkonflikten
belastet sind, die jeweils in den Blick genommen werden sollten. Das ist erstens der
widerstreitende Wunsch nach einer externen, fachfremden Perspektive bei gleichzeitiger
Vertrautheit der Coaches mit Fachkultur und Fachinhalt. Zweitens wird der hohe Grad an
Individualitat, Flexibilitdt und Bedarfsorientierung im Coaching geschatzt, was aber etwas mit
dem Wunsch konkurriert, die Coachingperspektive auszuweiten und weitere Personen
(Lehrende oder Coaches) hinzuzuziehen.

Fir das erste Problem halten wir am Ideal einer moglichst hohen Feldkompetenz von Coaches
fest, die durch kontinuierliche Coachingpraxis im Kontext spezifischer Facher und Fakultaten
natlrlich bestandig hinzugewinnt. Eine tatsachliche Fachaffinitat der Coaches, etwa durch ein
Studium des Maschinenbaus flr die Durchfiihrung von Coachings im Maschinenbau, erachten
wir hingegen per se nicht als hilfreich. Als Fazit bleibt festzuhalten, dass Coaches sich
bestandig weiterqualifizieren sollten und idealerweise die elementaren Grundlagen
verschiedener Fachwissenschaften sowie die jeweilige Studien- und Fachkultur kennen. Im
Zweifelsfall erachten wir die hochschuldidaktische Kompetenz und die Coachingerfahrung
allerdings als wichtiger fur eine erfolgreiche Coachingbeziehung.

Fir das zweite Problem sehen wir eine recht einfache Losung eines abgestimmten und runden
Gesamtangebots fur die Unterstitzung von Lehrenden. Lehrcoaching sollte die Vernetzung
von Lehrenden anstoRen und eine Offnung zu Gruppencoachings jederzeit als Option
vorsehen. Zudem konnen Coachings naturlich auch an Workshops oder andere
Weiterbildungsformate weiterleiten, wenn sich dies als sinnvoll im Verlauf des Lehrcoachings
herausstellt. Gleichzeitig sollte die Individualitdt und der hohe Grad an Vertraulichkeit einer
Zweierbeziehung im Coaching nicht preisgegeben werden. Durch eine Einbettung von
Lehrcoachings in den Kontext weiterer, hochschuldidaktischer Angebote ist dieser Punkt
relativ einfach zu erfllen.

ABSCHLUSS UND AUSBLICK

Individuelle Lehrcoachings sind insgesamt ein sehr effektives Angebot fir die Unterstitzung
von Lehrenden bei ihrer Gestaltung von Lehr- und Lernarrangements. Prinzipiell sollte dieses
Format ausgeweitet werden, sowohl personell (die erreichten Zielgruppen betreffend), zeitlich
(Haufigkeit und Flexibilitat) sowie formal (mdgliche Konstellationen und Beteiligte).

Festzustellen ist auch, dass die Grenze zwischen Coaching und Beratung in den
Lehrcoachings unserer Konzeption flieRend ist. Lehrende fordern beide Aspekte ein. Eine
reine Prozessbegleitung griffe zu kurz, eine blofle Fachberatung zu Didaktikfragen ebenfalls.
Daher halten wir am Coachingbegriff fest und sehen eine entsprechende Qualifikation als ein
wichtiges Kernelement fir die Arbeit unserer Coaches an. Eine hochschuldidaktische
Expertise muss allerdings ebenfalls deutlich vorhanden sein, um den Beratungsaspekten zu
genugen. Als dritter Baustein, das wurde von Lehrenden wiederholt eingefordert, muss eine
Feldkompetenz fir die Fachdisziplin und Fachkultur von Coachees hinzutreten. Die
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Kombination dieser drei Aspekte flihrt zu Coachingbeziehungen, die von allen Beteiligten
geschatzt werden und auf hohem Niveau operieren kénnen.

Mit Blick in die Zukunft erscheint es uns wichtig, dass eine Offnung von Coachings zu anderen
Formen der Lehrentwicklung an Bedeutung gewinnt und starker bericksichtigt werden sollte.
Die Trendentwicklung geht vom individuellen Lehrcoaching uber Team-Coachings und Peer-
Beratung hin zu einem umfassenderen Community Building, also zur Etablierung einer offenen
und auf regem, kollegialem Austausch basierenden Lehr- und Lernkultur. Tendenziell treten
Coaches dabei langfristig eher in den Hintergrund, was im Sinne einer angestrebten
RessourcenerschlieBung bei den Coachess aber nur konsequent und kongruent mit den
Ubergeordneten Zielen eines Coachings ist.

Als aktuelle Herausforderung tritt zudem die Frage hinzu, wie und auf welche Weise
Lehrcoachings in hybriden oder rein virtuellen Konstellationen funktionieren kdnnen. Damit ist
zum einen gemeint, dass Lehrcoachings insbesondere seit dem Jahr 2020 vermehrt digitale
Lehre zum Gegenstand haben. Zum anderen mussen die Coachingbeziehungen selbst starker
in den digitalen Raum verlegt werden, was neue Herausforderungen mit sich bringt.
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IMPLEMENTIERUNG VON KOLLEGIALER BERATUNG IM HOCHSCHUL-KONTEXT —
METHODENGESTUTZTE INTERVISION AN DER UNIVERSITAT STUTTGART

Gitte Lindmaier, Sannah Kénig, Gisela B. Fritz und Ursula Meiser

Informelle Beratung unter Kolleg*innen ist eine nahezu selbstverstandliche und weit
verbreitete Praxis. Sowohl bei Fragen aufgrund von Wissenslicken als auch in der Reflexion
des eigenen Handelns erfahren viele das kollegiale Netzwerk als wichtige Ressource der
Unterstlitzung. Bisweilen ist es jedoch flir die*den Ratsuchende*n in der Umsetzung nicht
einfach, die eigenen Anliegen angemessen anzubringen oder mit einem zufriedenstellenden
Ergebnis aus dem Gesprach zu gehen. So kann es schwierig sein, einen passenden Moment
zu finden, an dem gentgend Zeit flr eine ausreichende Besprechung der eigenen Fragen
vorhanden ist — man mdchte die Kolleg*innen ja nur ungern von deren eigener Arbeit abhalten.
Manchmal ist es auch unklar, in welcher Person man die*den richtigen Ansprechpartner*in far
ein bestimmtes Anliegen findet und braucht mehrere Anlaufe, was mitunter zeitintensiv sein
kann. Zuletzt kann es auch vorkommen, dass das Gesprach nicht zu einer Lésungsfindung
fuhrt, sondern vielmehr ein wenig zielfihrender Austausch Uber Probleme bleibt (vgl. MUTZEK
2008: 171). Wie Schlee schreibt, ist Kollegiale Beratung empfehlenswert fur ,alle Personen
[...], die mit und fir Menschen arbeiten® (SCHLEE 2004: 11) oder, noch etwas spezifischer nach
Sekyra, flr ,Arbeitskrafte in samtlichen Arbeitsbereichen [...], in denen zwischenmenschliche
Zusammenarbeit und Kommunikation eine zentrale Funktion haben® (SEKYRA 2016: 18). Im
Kontext von Beratungstatigkeiten ist sie jedoch von besonders grof3er Bedeutung, denn hier
ergeben sich haufig komplexe und konfliktbehaftete Fragestellungen, die Aspekte des eigenen
Rollenverstandnisses, der Kommunikation und des Verhaltens mit einbeziehen und deren
Klarung erhéhte Aufmerksamkeit erfordert. In vielen sozialen, padagogischen und
therapeutischen  Berufsfeldern wurde die Notwendigkeit einer systematischen
Implementierung von Kollegialer Beratung bereits vor vielen Jahren erkannt und diese wurde
als fester Bestandteil im Berufsalltag etabliert (vgl. BRINKMANN 2013: 3; SCHLEE, 2004: 166,
u.a.).

VOM LOSEN AUSTAUSCH ZUR METHODENGESTUTZTEN INTERVISION

Auch an der Hochschule sind viele Beschaftigte beratend tatig — willentlich oder notgedrungen,
hauptberuflich oder im Rahmen anderer Tatigkeiten wie Lehre, Studiengangsmanagement,
Betreuung wissenschaftlichen Nachwuchses oder in Bereichen wie Gleichstellung und
Diversity — und dies haufig ohne professionelle Beratungserfahrung bzw. grundlegende
Qualifizierung zur Gesprachsfihrung. Dies traf auch auf die sechs Studienlots*innen zu, die
mit Hintergrund im jeweiligen Fachbereich der zu betreuenden Fakultaten ab 2011 im Rahmen
des ,Qualitdtspakt Lehre — Individualitdt und Kooperation im Stuttgarter Studium
(QuaLIKiSS)" im Teilprojekt ,Studienverlaufsmonitoring“ eingestellt wurden, um Erstgesprache
mit Studierenden mit potenziell kritischen Studienverlaufen zu fihren. Diese Erstgesprache
sollten Studierenden, die aufgrund ihrer Leistungen eine Gesprachseinladung per Post
erhielten, eine erste Orientierung in ihrer Situation bieten. Bei ungeldsten Fragen und
spezifischerem Beratungsbedarf wurden die Studierenden gegebenenfalls an Angebote des
Beratungsnetzwerkes der Universitat Stuttgart und externe Beratungsstellen weitergeleitet.
Schnell zeigte sich, dass bei diesen Erstgesprachen vermehrt Situationen auftraten, die
Beratungskompetenz seitens der Studienlots*innen erforderten.

Trotz der radumlichen Trennung der Studienlots*innen — jede*r arbeitete im jeweiligen
Fachbereich, verteilt Gber zwei mehr als 10 km voneinander entfernte Campus — wurde von
Beginn an zur gegenseitigen Unterstutzung ein enger Austausch innerhalb des Teams
gepflegt, allerdings zunachst ohne systematische Vorgehensweise. Bei wachsendem Bedarf
hinsichtlich der Besprechung schwieriger Beratungsfalle und der Reflexion der eigenen
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Berater*innenrolle gab es seitens der Universitat jedoch keine Unterstlitzungsstrukturen, wie
etwa die Mdglichkeit der externen Beratung durch Supervision.

Durch teils eigeninitiierte Weiterbildungen und Qualifikationen im Bereich unterschiedlicher
Beratungsansatze (u.a. Gesprachsfuhrung, Personenzentrierte Beratung, Systemisches
Coaching) lernten die Studienlots*innen neue Methoden der Beratung, darunter die der
methodengeleiteten Kollegialen Beratung, auch Intervision genannt, kennen. 2015 Gbernahm
die Ombudsperson fir Lehre und Promotion die Koordination des Projekts und brachte
erganzende Erfahrungen aus ihrer Mediationsausbildung mit in die Gruppe ein. Auf dieser
Grundlage, verbunden mit dem Wunsch nach gezielterer und hilfreicherer (Eigen-)Reflexion
und unter Hinzuziehung einschlagiger Literatur, begannen die Studienlots*innen 2016
gemeinsam mit der Ombudsperson, ein Intervisionskonzept fir den eigenen Gebrauch zu
entwickeln und so Strukturen zur eigenen Professionalisierung selbst zu implementieren. Eine
gute Orientierung boten hier die zwei Standardwerke Intervision — Kollegiales Coaching
professionell gestalten (2013) von LIPPMANN und Kollegiale Beratung: Problemlésungen
gemeinsam entwickeln (2016) von TIETZE, der Intervision wie folgt definiert:

Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgesprach in einer Gruppe, in dem
ein Teilnehmer von den Ubrigen Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf mit
verteilten Rollen beraten wird mit dem Ziel, Losungen flr eine konkrete berufliche
Schlusselfrage zu entwickeln. (TIETZE 2016: 11)

Im konkreten Fall wurde dieses Modell folgendermallen umgesetzt: In monatlichen Sitzungen
treffen sich die Studienlots*innen und die Ombudsperson ohne professionelle externe
Beratende zur Kollegialen Beratung, abwechselnd auf dem Campus Vaihingen und in der
Stadtmitte. In diesem Rahmen konnen alle Intervisionsmitglieder nach Bedarf eigene Falle
einbringen, die in der Gruppe besprochen werden. Fir jede Intervisionsrunde, die zwischen
45 und 60 Minuten dauert, werden die Rollen im Beratungsprozess neu verteilt, wobei neben
der zentralen Rolle der*des Fallbringer*in eine*r die Moderation Gbernimmt; die Ubrigen
Teilnehmenden agieren als Beratende. Klassische Falle sind z.B. schwierige Beratungsfalle,
Interaktions-, Rollen- oder Kommunikationsfragen oder Probleme bei Ent-
scheidungsfindungen. Der Beratungsprozess erfolgt nach einem strukturierten, feststehenden
Ablauf, der klar zwischen der Fallerzéahlung, der Formulierung einer Schlisselfrage durch
die*den Fallbringer*in und schlief3lich der Beratung trennt. Die Schlisselfrage konkretisiert das
Anliegen der*des Fallbinger®in, das im Mittelpunkt des jeweiligen Beratungsprozesses steht
und unterschiedliche Losungen zum Ziel haben kann, z.B. die Erarbeitung konkreter
Handlungsoptionen, Orientierungshilfe in einer komplexen Problemsituation, der Gewinn
neuer Sichtweisen oder die emotionale Aufarbeitung von Ereignissen. Dementsprechend
stehen der Gruppe fur den Beratungsprozess zahlreiche Methoden zur Verfligung, die den
Kategorien ,l6sungsorientiert®,  ,strukturierend”, ,Perspektive verandernd®, ,Anteil
nehmend® und ,Ressourcen starkend“ zugeordnet sind und je nach Anliegen der*des
Fallerzahler*in ausgewahlt werden kdnnen (s. Methodenubersicht im Anhang). Die Methoden
geben spezifische Regeln und gegebenenfalls Formulierungsmuster fir die Beitrage der
Beratenden vor, was eine zielgerichtete Beratung unterstutzt. Dabei ist es nicht das Ziel, ,die
eine richtige Losung“ zu finden, daher ist es den Beratenden auch nicht gestattet, ohne
ausdruckliche Aufforderung der*des Fallbringer*in, personliche Ratschlage im Imperativstil zu
formulieren, wie z.B. ,Tu doch einfach dies oder jenes!®. Vielmehr geht Intervision von einem
relativen Verstandnis von Sichtweisen und Wahrheiten aus und soll eine Vielzahl von
Méglichkeiten — darunter auch eigensinnige, absurde, naive, humorvolle, kreative,
unausgegorene — anbieten, die verfahrene Situationen aufbrechen kénnen und in der Ver-
meidung von Wertungen den Respekt vor subjektiven Auffassungen fordern (vgl. HERWIG-
LEMPP 2004: 158 ff.; SCHLEE 2004: 39-40). Wurden fir die*den Fallerzahler*in ausreichend
hilfreiche Anregungen formuliert, wird der Beratungsprozess beendet und die*der
Fallerzahler*in fasst die gewonnenen Erkenntnisse zum Abschluss nochmals zusammen.
Dabei hat sie oder er im Sinne der Selbsthilfe die Freiheit, flr sich zu entscheiden, welche
Beitrage in die individuelle Losungsfindung einflieien und welche getrost ignoriert werden
kénnen.
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IMPLEMENTIERUNG AN DER UNIVERSITAT STUTTGART

Die beschriebene Methodik und Struktur wurde Uber einen langeren Zeitraum erarbeitet und
erprobt und in der Durchfiihrung von Intervisionsprozessen kontinuierlich weiterentwickelt. In
der Gruppe machten die Studienlots*innen und die Ombudsperson die Erfahrung, dass die
strukturierte und methodengeleitete Intervision ein sehr effizientes Vorgehen ist und fir
die*den Fallbringer*in in der Regel zu zufriedenstellenden Ergebnissen fihrt. Auch in der
Literatur zur Intervision setzt sich die Erkenntnis durch, dass eine leistungsfahige Kollegiale
Gruppenberatung einer von Experten angeleiteten Supervision qualitativ in nichts nachsteht
(vgl. SCHLEE 2004: 7). Schlee begriindet die Wirksamkeit von Intervision, die er als ,kollegiale
Supervision® bezeichnet, folgendermalen:

Das Expertentum bzw. die theoretische Fundierung werden namlich tber die Regeln
und Prinzipien der jeweiligen Verfahren eingebracht. Wenn sich die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer sorgféltig daran halten, dann gibt es keinen Grund fur Beflurchtung,
dass die [kollegiale] Supervision oberflachlich und wenig Gewinn bringend verlaufen
wilrde. Auch um die psychische Sicherheit der Ratsuchenden muss man sich dann
keine Sorgen machen. Kollegiale Supervision und die von hauptamtlichen bzw. von
speziell ausgebildeten Supervisorinnen angeleitete Supervision kénnen als
gleichwertige Vorgehensweisen angesehen werden. Sie stehen nicht in Konkurrenz zu
einander, sondern kdnnen sich durchaus gegenseitig ergédnzen oder auch abldsen.
(SCHLEE 2004: 23)

Zur eigenstandigen Durchfihrung ohne externe Anleitung waren fir die Studienlots*innen und
die Ombudsperson jedoch eine genaue Kenntnis der Methoden und eine gewisse Routine in
der Anwendung erforderlich. Um diesen Lernprozess zu unterstitzen und die Realisierung von
Intervisionssitzungen zu erleichtern, erarbeitete die Gruppe Materialien, darunter ein
Handbuch und Hinweise fir die Moderation sowie Karten zu den diversen Methoden und fir
ein abschlieRendes Feedback, dariiber hinaus Ubersichtliche Ablaufplane, welche die
wichtigsten Informationen zusammenfassen und die Teilnehmenden - &hnlich einer
Spielanleitung mit Anweisungen zu jedem Schritt — durch den Beratungsprozess flhren (s.
Anhang). Diese Materialien wurden in mehrfacher Ausflhrung produziert und als
.intervisionskoffer bei verschiedenen Mitgliedern der Gruppe auf dem Campus Vaihingen und
in der Stadtmitte positioniert (ABBILDUNG 1). Der Intervisionskoffer soll es allen potenziellen
Intervisionsgruppen an der Universitat Stuttgart ermdglichen, ohne grof3e Vorarbeiten oder
Aufwand und auch mit wenig professioneller Erfahrung eine effektive Kollegiale Beratung
durchzufuhren.

Im Kontakt mit weiteren Beratenden der Universitat Stuttgart wurde festgestellt, dass es auch
an anderen Stellen innerhalb der Hochschule groflen Bedarf und Interesse an einem
regelmafigen, vertraulichen und strukturierten Austausch mit Kolleg*innen gibt. Daraufhin
entwickelten die Studienlots*innen und die Ombudsperson ein Schulungskonzept und boten
2018 erstmals eine Schulung zum erarbeiteten Intervisionskonzept flr Beratende der
Universitat an. In der Grundlagenschulung lernen die bis zu zehn Teilnehmer*innen innerhalb
von drei Stunden die Grundlagen von Kollegialer Beratung kennen und nehmen an einer
angeleiteten, kommentierten Intervisionssitzung teil. Als Schulungsmaterial dienen die
Unterlagen aus dem Intervisionskoffer.

Bis dato fanden drei Grundlagenschulungen sowie eine aus dem Bedarf der Teilnehmer*innen
heraus entstandene vertiefende Methodenschulung statt. Einige Teilnehmer*innen sind
seither gelegentlich oder regelmafiig bei den Intervisionssitzungen der Studienlots*innen aktiv
dabei. Sowohl die Grundlagenschulung als auch die vertiefende Methodenschulung sollen im
Falle einer Verstetigung des Projekts in Zukunft weiterhin angeboten werden.
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KOLLEGIALE BERATUNG DIGITAL

Mit Beginn der Pandemie-Regelungen zogen praktisch alle Mitarbeiter*innen der Universitat
im Marz 2020 ins Home-Office um. Die flir Marz geplanten Intervisionsworkshops wurden
abgesagt. Nach anfanglicher Skepsis testeten die Studienlots*innen zunachst in der eigenen
Intervisionsrunde, ob und wie Intervision auch Uber Videokonferenz-Programme funktionieren
kann. Es zeigte sich, dass das virtuelle Format sogar Vorteile hat: Teilnehmer*innen missen
nicht einen von ihrem Arbeitsplatz eventuell weit entfernten Ort aufsuchen, das spart Zeit und
erhoht die Teilnahmebereitschaft. Virtuelle Mitschriebe lassen sich leichter mit allen
Teilnehmer*innen teilen als Papiernotizen. Das fur manche Methoden erforderliche Sammeln
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und anschlieBende Strukturieren von Teilnehmer*innen-Beitragen ist dank virtueller
Whiteboards einfacher und tbersichtlicher.

Die grofdte Herausforderung war, den Teilnehmer*innen das Hauptarbeitsmaterial — die
Methodenkarten — zur Verfigung zu stellen. SchlieRlich fand sich eine Ldsung Uber die
Webseite padlet, wo sich eigene Inhalte einfach strukturiert darstellen lassen (s. Anhang). Alle
Teilnehmer*innen haben so unabhangig voneinander Zugriff auf alle Methodenkarten und
koénnen sich diese wahrend und auch nach den Intervisionstreffen in Ruhe durchlesen. Der
Ablaufplan zur zeitlichen Orientierung im Intervisionsprozess wurde allen Teilnehmer*innen
zur Verfugung gestellt und bei Bedarf wahrend des Treffens im Videokonferenz-Programm
eingeblendet.

Durch diese positiven Erfahrungen gestarkt, entschieden sich die Studienlots*innen auch die
Workshops virtuell anzubieten. Es fanden seither ein virtueller Grundlagenworkshop und ein
virtueller vertiefender Methodenworkshop statt, mit reger Beteiligung und positiver
Ruckmeldung der Teilnehmer*innen. Auch die regularen Intervisionstreffen finden zur Zeit
ausschlief3lich virtuell statt. Wenn in Zukunft wieder vor-Ort-Schulungen und -Treffen mdglich
sind, werden virtuelle Treffen und Schulungen trotzdem weiter Teil des Intervisionsportfolios
bleiben, in stetigem Wechsel mit Prasenzveranstaltungen.

ERFAHRUNGEN DER SCHULUNGSTEILNEHMER*INNEN

Eine Umfrage unter den Teilnehmer*innen der Intervisionsschulungen, die in einem Zeitraum
von Herbst 2018 bis Sommer 2020 stattfanden, ergab das unten folgende Feedback. Alle zehn
Teilnehmer*innen, die sich an der Umfrage beteiligten, hatten vorher keine
Intervisionserfahrung.

Welche positiven Erfahrungen hast du aus der Intervision mitgenommen?

e _Interessant-Nachhaltig-Transparent-Erhellend-Rational-Verbliffend-Innovativ-
Sinnvoll-Interaktiv-Optimal-Notwendig*

e _Mir hat die Intervisionsgruppe im wahrsten Sinne des Wortes die Augen gedffnet,
Menschen und ihre Probleme (anders) wahrzunehmen. Am Anfang war ich recht
skeptisch, was das Thema Intervision betraf und dachte, ,Ja, alles gut, zuhdren,
beraten, Losungen finden — was ist das Problem?“ Aber ich wurde eines Besseren
belehrt. Nach jedem virtuellen Treffen unserer Gruppe war ich nachhaltig beeindruckt
von den verschiedenen Methoden, Ansatzen und Vorgehensweisen, die zur
Lésungsfindung beitragen kénnen.*

e _Nichtimmer die Ubliche ,gedankliche Abkurzung“ zur Problemlésung zu nehmen, kann
zu neuen, besseren Lésungen fur komplexe Probleme flhren.*

e _Keine Verurteilung meiner Handlung, keine besserwisserischen Tipps. Sondern
genau das was ich gebraucht hatte. Namlich die Mdoglichkeit zur unterstitzten
Selbstreflektion.”

e _Man weil3, wen man noch um Rat fragen kann.“, ,Der Austausch mit den Kolleg*innen
zeigt, dass Unsicherheiten, Unzufriedenheiten u.a. nach Beratungssituationen normal
sind. Das beruhigt.”

Viele der Antworten zeigen, dass die Intervision fur die Teilnehmenden unerwartet positive
Ergebnisse gebracht hat. Haufig genannte Aspekte sind die innovativen Strategien, die durch
die methodengestutzte Intervision ermdglicht werden und von vielen Teilnehmer*innen als
deutliche Bereicherung und Horizonterweiterung empfunden werden, sowie die Sicherheit, die
durch die Arbeit in der Gruppe und die Einhaltung der Regeln entsteht. Ein weiterer positiver
Aspekt ist, laut Umfrageergebnissen, die emotionale Entlastung und Anregung zur
Selbstreflexion.

Inwiefern verbessert Intervision deine Féahigkeit, mit deinen beruflichen Herausforderungen
umzugehen?
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e In Beratungssituationen kommt man mit schwierigen Schicksalen in Kontakt. Uber
Intervision habe ich die Moglichkeit der Reflektion ohne dass die direkten Kollegen aus
dem Fach Uber das Schicksal genauere Auskunft erhalten.”

e _Intervision hilft mir einen anderen Blick auf Dinge und Herausforderungen zu werfen
und so ggf. neue Lésungsansatze zu finden®

e ,ich erhalte Einblick in die Arbeit anderer, was meine Perspektive erweitert*

e _lch weil} jetzt, dass ich nicht immer jede Frage beantworten muss. Zuhodren ist
manchmal viel hilfreicher.”, ,ich kann besser akzeptieren, dass nicht jedes
Beratungsgesprach zu 100% erfolgreich sein muss/kann®, ,Austausch mit Kolleglnnen
zeigt, dass man nicht allein ist und dass andere auch nicht sofort die Idealldsung parat
haben”

In Erganzung zu obiger Frage nach den positiven Erfahrungen tritt hier besonders die
Veranderung der Perspektive sowie die Rickversicherung Gber die Qualitat der eigenen Arbeit
in Erscheinung. Praktisch alle Teilnehmer*innen der Intervisionsschulungen arbeiten ,allein®,
sind also die einzige beratend tatige Person in ihrem direkten beruflichen Umfeld. Intervision
hilft hier bei der Einschatzung der eigenen Beratungserlebnisse und entlastet die
Teilnehmer*innen, indem sie diese dabei unterstiitzt, die Grenzen ihrer Beratungsrolle klarer
zu kennen.

Was brduchtest du, um regelméfBlig an Intervision teilnehmen zu kénnen oder zu wollen?
e Die haufigste Antwort war, dass meistens Zeit nicht vorhanden ist
e _Rollierende Teilnahme von allen beratenden Kolleginnen, nicht nur einer Handvoll
Super-Engagierter”
e _Eine feste Gruppe mit Personen, die im dhnlichen Arbeitsfeld arbeiten.”

In den Antworten auf diese Frage wird deutlich, wie unbekannt und auch unerkannt der Wert
der Intervision im Arbeitgeberkontext an der Universitat ist. Fur die gezielte Reflexion der
Beratungstatigkeit und damit der kontinuierlichen Qualitatskontrolle und ggf. Steigerung der
Beratungsqualitat sowie der langfristigen Gesunderhaltung der Mitarbeiter*innen ist an der
Universitat — im Gegensatz zu anderen Beratungskontexten — keine Zeit vorgesehen. Aus den
Rickmeldungen der Teilnehmer*innen geht klar hervor, welches grofe Potential fur ein stark
verbessertes Beratungsangebot sich hier verbirgt.

Freies Feedback

e Zur Qualitdtsverbesserung der Beratung sollten alle Beratenden regelmafig, z.B.
zweimal im Jahr, rollierend teilnehmen, nicht unbedingt verpflichtend, aber es sollte ein
~-must-have“ werden, eine Selbstverstandlichkeit, ein Element der Qualitatssicherung.*

e Es war toll Die einzige Veranstaltung in meiner Unizeit, in der ich auf
Gesprachsflihrung geschult wurde.”

e _Die Intervisionsgruppe war in hinsichtlich mancher Aspekte divers zusammengesetzt
und ich hatte den Eindruck, das ist forderlich fur kreative Losungen. Daher empfinde
ich es als eine gute Idee, eine mdglichst heterogene Gruppe zu erreichen.”

e Es waren tolle Workshops. Vielen Dank! Ich habe viel mitgenommen!®

Es gab im freien Feedback keinerlei negative Riickmeldungen zu den Intervisionsschulungen.
Hier spielt natlrlich eine gewisse Selbstauslese eine Rolle, trotzdem ist es ein deutliches
Zeichen, dass es einen grolen Bedarf nach strukturiertem, professionellem und
professionalisierendem Austausch gibt. Diesem Bedarf scheinen die Studienlots*innen mit der
methodengestitzten Intervision gerecht zu werden. Ein deutlicher Hinweis auf die prekare
Lage von Beratenden ist die Anmerkung, Intervision sei ,Die einzige Veranstaltung in meiner
Unizeit, in der [die teilnehmende Person] auf Gesprachsfihrung geschult wurde®.
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LANGZEITERFAHRUNGEN DER STUDIENLOTS*INNEN UND OMBUDSFRAU IN DER
GEGENUBERSTELLUNG MIT WISSENSCHAFTLICHEN ERKENNTNISSEN

Im Vergleich der Rickmeldungen von Schulungsteilnehmer*innen und den
Langzeiterfahrungen der Kerngruppe, bestehend aus Studienlots*innen und Ombudsperson,
zeigen sich qualitative Unterschiede in der Wirkung von Intervision. Wahrend die
Schulungsteilnehmer*innen haufig von positiven Aha-Effekten berichten, die relativ stark
konkrete Problemsituationen im Fokus haben, nennt die Kerngruppe vor allem langerfristige
personliche oder strukturelle Veranderungen, wie z.B.

e die Erkenntnis, wie bereichernd Teamwork und Interdisziplinaritat sind
die Verbesserung von Arbeitsprozessen
die Erweiterung des Repertoires an Handlungsméglichkeiten und Lésungsstrategien
die Starkung der eigenen Kommunikations- und Beratungskompetenz
Selbstsicherheit in der beruflichen Tatigkeit
langfristige Motivationssteigerung und emotionale Entlastung

Das Bewusstsein, dass es viel hilfreicher ist, Unsicherheiten oder Fehler in einem geschitzten
Setting anzusprechen, als diese zu verschweigen, weil nur so daran gearbeitet werden kann,
ist stark gestiegen. Der kontinuierliche Austausch bietet zudem die regelmaRige
Ruckversicherung, dass die eigene Arbeitsweise in Ordnung ist, wodurch ein groflieres
Selbstbewusstsein in der Beratungstatigkeit entsteht. Bedeutsam ist auch die Mdglichkeit, in
der Intervision eine Art Abschluss (closure) zu bestimmten Fallen zu bekommen, die einen
Uber einen langeren Zeitraum beschaftigen.

Viele dieser Effekte von Intervision sind auch in der Fachliteratur beschrieben (vgl. BRINKMANN
2013: 15; PASCHEN 2008: 41, 51; SCHMID ET AL. 2019: 85; SEKYRA 2016: 22). Betont wird auch
die Bedeutung von Langfristigkeit und Routine in der Ausibung von Kollegialer Beratung, die
zu einer Effizienzsteigerung der Methode fuhrt (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 66). Tietzes
Untersuchung von personenbezogenen Wirkprozessen der Intervision belegt empirisch, dass
eine langerfristige Teilnahme an Intervision die berufliche Handlungskompetenz hinsichtlich
des LOsens von Problemen steigert und zudem berufliche Beanspruchungen mindert (TIETZE
2010: 12 f). Als zusammenfassendes Ergebnis der Befunde der vorangegangenen
empirischen Forschung nennt er ,Verbesserungen von kommunikativen, sozialen und
beraterischen Kompetenzen® (TIETZE 2010: 55).

Uber die eigene Person hinausgehend, stellte die Kerngruppe positive Auswirkungen auf die
Gesprachskultur, das gegenseitige Vertrauen und den Umgang mit Schwierigkeiten innerhalb
der Gruppe fest. Auch diese Erfahrungen decken sich mit Erkenntnissen der
wissenschaftlichen Literatur (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 85). SCHMID ET AL. sprechen sogar von
drei Ebenen, auf denen Intervision positiv wirken kann:

Die [...] Lerneffekte kollegialer Beratung gehen in ihrer Reichweite jedoch Uber den
Einzelnen hinaus und kénnen Veranderungen sowohl auf der Ebene des direkten
Arbeitsumfeldes bewirken (Abteilung, Team) als auch in Form kultureller
Veranderungen auf Organisations- und Professionsebene spirbar werden. (SCHMID ET
AL. 2019: 91).

Um auch auf Organisationsebene Wirkung zu zeigen, ware im Falle der Universitat Stuttgart
eine noch starkere Verbreitung von Strukturen Kollegialer Beratung notwendig. Wie dies
umgesetzt werden kdnnte und welche positiven Effekte sich hier einstellen kénnten, wird im
Folgenden naher beschrieben.
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NUTZEN UND WIRKUNGSPOTENZIALE DER INTERVISION AN DER UNIVERSITAT
STUTTGART

Die langerfristigen Erfahrungen der Studienlots*innen und der Ombudsperson mit der
regelmafliigen Durchflhrung von Intervisionssitzungen sowie das Feedback der
Schulungsteilnehmer*innen sprechen fur eine noch starkere Etablierung von Kollegialer
Beratung an der Universitat Stuttgart. Sowohl die erzielten Effekte der Intervision wie auch die
Beobachtungen der Praktizierenden, beziglich dessen, welche Strukturen und Ressourcen
forderlich fur eine erfolgreiche Implementierung von Intervision sind bzw. winschenswert
waren, decken sich in sehr grof3en Teilen mit den Erkenntnissen der Fachliteratur. Daher soll
hier ein kleiner Ausblick gegeben werden, wie die Universitat Stuttgart von der Verbreitung der
Intervision profitieren kann und welche Schritte gegangen und Bedingungen geschaffen
werden mussten, um die begonnenen Ansatze fir eine groflere Gruppe an Mitarbeitenden
gewinnbringend weiterzuentwickeln.

Das Attraktive an der Intervision fur die Universitat ist, dass sich ihre Mitarbeitenden mit dieser
Methode selbstorganisiert und anwendungsorientiert auf ihren spezifischen Bedarf
zugeschnitten professionalisieren, ohne dass fir die Universitadt organisatorische oder
finanzielle Verpflichtungen entstehen. Naturlich kann Input von aufen und der fachliche
Austausch sowie die soziale Interaktion mit Personen aus anderen Kontexten auch einen sehr
groften — manchmal unersetzlichen — Mehrwert haben, allerdings bietet die Intervision als ,ar-
beitsnahes Lernsystem®, wie es SCHMID ET AL. bezeichnen, auch einige Vorteile gegenliber
klassischen QualifizierungsmalRnahmen: Bei der Intervision entfallen lange Anfahrtswege fur
die Teilnehmenden und dadurch neben Teilnahmegebuhren auch Reisekosten und langere
Arbeitszeitausfalle fur die Universitat (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 86).

Daruber hinaus erfillen klassische Qualifikationsformate fir die Teilnehmenden haufig nur
bedingt das erwlnschte Ziel einer anwendungsorientierten Handlungskompetenz oder einer
konkreten Problemlésung (SCHMID ET AL. 2019: 73). Durch Aufwarmphasen und die
Vermittlung oftmals bekannter Grundlagen, die in Fortbildungssettings als gemeinsame
Arbeitsbasis notwendig sind, oder die Besprechung von Inhalten, die nur teilweise flir den
eigenen Arbeitskontext relevant sind, erfordern traditionelle Lernformen zudem einen
vergleichsweise hohen Zeitaufwand. Wie SCHMID ET AL. schreiben, mussen Weiterbildungen,
die das Ziel haben, eine umfassende Professionalisierung zu férdern, zwei wesentliche
Elemente enthalten: zum einen die Vermittlung von Wissen, das den Teilnehmenden eine
héhere Wirksamkeit ihres Handelns ermdglicht, zum anderen die praktische Anwendung
dieses Wissens, im besten Falle auf reale konkrete Problemstellungen. Diese Transferleistung
fordert eine sorgfaltigere Reflexion eigener beruflicher Situationen durch neu erworbenes
Wissen und erarbeitet zudem Ldsungsideen, die zu einer kompetenten Praxisbewaltigung
fuhren kénnen (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 66 f). Die Kollegiale Beratung in einer eingespielten
Gruppe kann also eine sehr effiziente Malnahme zur Kompetenzerweiterung sein, die das
notwendige Wissen fur reale Problemstellungen in der Gruppe zusammentragt und erarbeitet
und dieses direkt auf die Bearbeitung konkreter Falle anwendet (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 86).

In Forschung und Lehre setzt die Universitat Stuttgart mit dem Stuttgarter Weg auf innovative
Konzepte, interdisziplinare Integration, Kooperation und Wissenstransfer (vgl. Universitat
Stuttgart 2016: 6, 16). Den Nutzen von Interdisziplinaritdt beschreibt sie folgendermalen:
.,Fuhrt man die Expertisen und Herangehensweisen komplementarer Fachdisziplinen und
Partner zusammen, erdffnen sich véllig neue Wege zur Lésung der herausfordernden
gesellschaftlichen Fragen und Probleme unserer Zeit.“ (vgl. UNIVERSITAT STUTTGART, 2020).
Dabei spielt Diversitat eine entscheidende Rolle: ,Vielfalt ist essentiell: flir exzellente
Wissenschaft, fur erfolgreiche Teams und unsere personliche Entwicklung. Die Vielzahl von
Perspektiven ist die Basis fur erfolgreiches Lernen, respektvolles Handeln und wichtiger Teil
unserer Universitatskultur.“ (Prof. Fr. MONILOLA OLAYIOYE, Prorektorin fur Wissenschaftlichen
Nachwuchs und Diversity im ,Intelligent durch Vielfalt — Diversity Konzept“ 2020: 5). Intervision
grindet auf vielen der genannten Prinzipien und ermdglicht daher eine Ubertragung dieses
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Leitbilds auf den Bereich der Beratung. Sekyra belegt in ihrer Arbeit zur Bedeutung von
Kollegialer Beratung in der Hochschuldidaktik zudem positive Effekte auf das subjektive
Kompetenzerleben von Hochschullehrenden, insbesondere im sozial-kommunikativen Bereich
und empfiehlt, Intervision auch starker im Bereich der Hochschuldidaktik einzusetzen (SEKYRA
2016) — ein weiterer Kontext, der auch fir die Universitat Stuttgart potenziell beachtenswert
ware.

Die durchaus gewinschte Diversitdt innerhalb einer Intervisionsgruppe férdert den
Wissenstransfer, sowohl zwischen unterschiedlichen Abteilungen wie auch zwischen
langjahrigen Mitarbeitenden, die die Gruppe mit ihren Erfahrungen bereichern, und neuen
Kolleg*innen, die andere Perspektiven und frische Impulse einbringen (vgl. SCHMID ET AL.
2019: 74, 86). Dies entspricht der Uberzeugung, dass Beschaftigte einer Organisation

[...] sich Wissen gegenseitig zuganglich machen [missen]. Es liegt der Gedanke
zugrunde, dass der Einzelne Wissen nicht bei sich alleine ansammeln kann, sondern
darauf angewiesen ist, im Austausch mit anderen auf gegenseitige Wissensbestande
zugreifen zu koénnen und Wissen im sozialen Kontext zu generieren, sprich: zu
kooperieren. (SCHMID ET AL. 2019: 74)

Da es in der in der Kollegialen Beratung ganz wesentlich darum geht, neue Sichtweisen und
Lésungsansatze kennenzulernen, lebt die Intervision von Perspektivenvielfalt und
Heterogenitat, wobei alle Teilnehmenden unabhangig von ihrer Position oder Berufserfahrung
gleichberechtigt sind und sich in ahnlichem Umfang einbringen kdnnen und sollen (vgl.
PASCHEN 2008: 42f.; SCHLEE 2004: 7, 39; HERWIG-LEMPP 2004: 158 ff. u.a.). Perspektiven
gleichberechtigt und unbewertet nebeneinander stehen zu lassen, férdert den Respekt vor den
Ansichten anderer und die Relativierung des eigenen Wahrheitsanspruches (vgl. SCHLEE
2004: 39-10) — zwei essenzielle Voraussetzungen fir erfolgreiche Teamarbeit.

Auf diese Weise starkt die Intervision auch soziale Kompetenz. Problemlésung wird zur
Gemeinschaftsaufgabe, die einzelne Person wird mit ihnrem Anliegen nicht alleine gelassen.
Die Etablierung von Prinzipien wie Offenheit, Fehlertoleranz und Lésungsorientierung, die in
der Intervision geubt und praktiziert werden, kann langfristig dazu beitragen, die Gesprachs-,
Lern- und Arbeitskultur sowie die Arbeitsatmosphare zu verbessern (vgl. SCHLEE 2004: 24,
SCHMID ET AL. 2019: 66; PASCHEN 2008: 51). Durch die interdisziplinare Kooperation in
Intervisionsgruppen entsteht eine bessere Vernetzung der einzelnen Mitarbeitenden, auch
uber den direkten Kolleg*innenkreis hinaus. Daher ist ein weiterer Vorteil von Kollegialer
Beratung, dass auf diesem Weg Personalentwicklung mit Organisationsentwicklung verknupft
werden kann:

Arbeitsplatznahe Lernsysteme verstehen wir als systemintelligente
Personenqualifikation, weil ein Lernen auf indivuell-professioneller Ebene positive
Effekte und Veranderungsimpulse und damit systemqualifizierende Effekte fir
vernetzte Bereiche der Organisation haben kann. (SCHMID ET AL. 2019: 72; vgl. auch
BRINKMANN 2013: 22)

Zusammengefasst kann Intervision also als intelligentes, arbeitsplatznahes Lernsystem
betrachtet werden, das effizient, 16sungsorientiert und ressourcenschonend Wirkung auf
dreierlei Ebenen zeigen kann:

e Sie bietet Sofortnutzen durch konkrete, situative Problemldsungsstrategien und
Praxislédsungen vor Ort.

e Es entsteht eine Lern- und Arbeitskultur fur alle: Es werden Inhalte gelernt und
gleichzeitig wird eine Kultur des Miteinander- und Voneinanderlernens entwickelt.

e Sie macht unter Kollegen in der Organisation oder in Netzwerken anschlussfahig
und hilft, Organisation effektiv zu gestalten. (SCHMID ET AL. 2019: 11)
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BENOTIGTE SOWIE VORHANDENE RESSOURCEN FUR EINE ERFOLGREICHE
IMPLEMENTIERUNG VON INTERVISION AN DER UNIVERSITAT STUTTGART

Es scheint Ublich zu sein, dass Intervision innerhalb einer Organisation nach Bedarf auf
Eigeninitiative von Mitarbeitenden in informellem Rahmen entsteht (vgl. SCHMID ET AL. 2019:
76). Dies trifft allerdings in erster Linie auf Personengruppen zu, deren Tatigkeit ohnehin schon
personenbezogenes Beraten beinhaltet; beratungsfernere Zielgruppen benétigen in der Regel
einen Impuls von aul3en, um sich mit Kollegialer Beratung auseinanderzusetzen (vgl. TIETZE
2010: 31). Um Intervision als nachhaltige Qualifizierungsform in groRerer Breite zu etablieren,
hat die Universitat als Ubergeordnete Organisation zwei scheinbar wenig anspruchsvolle, aber
dennoch essenzielle Aufgaben zu leisten: Zum einen sollte die Universitatsleitung die
EinfGhrung Kollegialer Beratungsstrukturen tragen, beflurworten und férdern (vgl. SCHMID ET
AL.2019: 79). Hier kdnnte auch eine Verankerung des Konzepts im eigenen hochschulinternen
Fortbildungsangebot unterstitzend dabei wirken, das Interesse an Intervision zu steigern und
ihr durch einen offiziellen Rahmen zu mehr Bekanntheit und Ansehen zu verhelfen. Damit eng
verknipft sollte die Universitat die Ressourcen zur Verfligung stellen, die fir eine regelmaRige
Durchfihrung notwendig sind, das bedeutet konkret: eine Infrastruktur bzw. Raumlichkeiten,
in denen die Intervisionssitzungen stattfinden kdnnen, und Zeit, indem sie die Mitarbeiter*innen
fur die Dauer der Teilnahme freistellt (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 79).

Viele weitere Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Implementierung der Intervision im
Beratungsnetzwerk der Universitat Stuttgart sind bereits durch vorhandene Strukturen und die
Initiative der Kerngruppe erflillt: Die Studienlots*innen und die Ombudsperson sind inzwischen
so geubt in der Kollegialen Beratung, dass sie als Expert*innen und Multiplikator*innen
fungieren kénnen. In dieser Funktion haben sie einen Kompetenzvorsprung beztglich der
Prozesse, Methoden und Rollen der Intervision und kédnnen neu zusammengestellte Gruppen
mit ihrem Wissen und den erarbeiteten Materialien schulen und anschlieRend dabei begleiten
und unterstitzen, effizient und problemfokussiert zu arbeiten, was nachhaltige Erfolge
wahrscheinlicher macht (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 10, 80-83). Sowohl der eigenen Erfahrung
nach wie auch in der Fachliteratur ist die Erkenntnis entstanden, dass es fir nachhaltige
Effekte nicht genugt, die Methodik in einem Workshop kennenzulernen und einige der
genannten Aha-Effekte zu erleben, sondern man braucht Zeit und Strukturen, in denen das
Gelernte geubt und reflektiert werden kann, was verknlpft mit einer Regelmafigkeit und
Verbindlichkeit schlief3lich zu einem Umdenken und der Veranderung von Arbeitsprozessen
fuhren kann (vgl. SCHMID ET AL. 2019: 80). Auch hier stellen die Studienlots*innen bereits eine
gute Infrastruktur, denn sie bieten den Teilnehmer*innen ihrer Schulungen an, in ihre feste
Gruppe einzusteigen und dort in monatlichen Sitzungen die nétige Ubung zu erhalten, um
dann — so das langfristige Ziel — irgendwann selbst eigenstandige neue Gruppen bilden.

Zuletzt ist auch ein sehr grofRer Vorteil, dass die Beratenden der Universitat Stuttgart Gber das
Netzwerk Beratung bereits in engem Austausch sind: Es finden Netzwerktreffen statt — auf
dem letzten wurde das Intervisionskonzept der Studienlots*innen vorgestellt —, es gibt eine
ILIAS-Gruppe des Netzwerkes, Uber die kommuniziert werden kann, und nicht zuletzt kommt
es im Arbeitsalltag immer wieder zu Kontakten und Zusammenarbeit. Es bestehen somit
bereits Kommunikations- und  Arbeitsstrukturen, die eine Erweiterung des
Intervisionsangebots fiir die Beratenden der Universitat Stuttgart vereinfachen wiirden. Uber
dieses Netzwerk haben auch schon einige Beratende, vor allem Fachstudienberater*innen, an
den Schulungen teilgenommen. Das Netzwerk Beratung bildet also eine Grundlage fir die
Implementierung von Intervision an der Universitat Stuttgart, aber die Intervision kann
wiederum auch dazu beitragen, dieses Netzwerk zu starken und die Entwicklung einer
universitatsweiten Lernkultur voranzubringen (vgl. PASCHEN 2008: 51).

FaziT

Die im vorliegenden Artikel und in der Literatur beschriebenen Vorteile sowie die Bandbreite
der positiven Effekte der Intervision konnten von den Teilnehmenden an der Universitat
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Stuttgart bestatigt werden. Alle Beratenden, die zusammenkommen, um sich auszutauschen,
sind Expert*innen, nicht nur in ihrem speziellen Gebiet. Ihre Erfahrungen machen sie zu
Expert*innen der Beratung und damit bringen sie wertvolle neue Perspektiven in den Prozess
ein. Ein zusatzlicher Aspekt, der immer wieder in den Feedback-Runden auftaucht, ist, dass
selbst die Teilnehmenden, die keinen eigenen Fall eingebracht haben, die Runde mit dem
Gefluhl verlassen, etwas dazugelernt zu haben. Somit kann neben den genannten positiven
Aspekten der Qualitatsverbesserung, Professionalisierung und Psychohygiene ein
individueller Lerneffekt festgestellt werden, der sich aus der Gruppendynamik und dem
Prozess, an dem alle beteiligt sind, ergibt.

All dies zeigt, dass es nicht in jedem Fall notwendig ist, externe Expert*innen fir die
Professionalisierung hinzuzuziehen. Ein Austausch und Schulungen mit externen Personen
sind stets wertvoll, der interne Austausch wird aber immer noch unterschatzt. Daher méchten
wir abschlieRend alle Beratenden an Hochschulen aus unserer Erfahrung heraus motivieren
und sie darin versichern, dass fir unzahlige Fragen und Schwierigkeiten, die sich in der
taglichen Arbeit ergeben, eine gute Lésung sehr nahe liegen kann, wenn man mit einer Gruppe
Kolleg*innen eine Intervisionsrunde aufbaut.

Zum Abschluss sei noch einmal darauf hingewiesen, dass eine empathische Beratung Kraft
bendtigt und keine Beratende und kein Beratender endlos Kraft zur Verfligung hat. Gerade
darum ist es unabdingbar, sich Unterstitzung und Ermutigung einzuholen und Kraftquellen fr
sich zu erschliefien. Kollegiale Beratung erscheint uns dafir eine hilfreiche, auch von
Anfanger*innen leicht zu implementierende Methode.
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AUS PRASENZ WIRD DIGITAL — KONZEPT UND UMSETZUNG DER STUTTGARTER
NACHWUCHSTAGUNG

Marion Susanne Visotschnig, Tabea Berberena

Moderne Zeiten fordern moderne Veranstaltungsformate mit Mdglichkeiten, die den heutigen
Anforderungen gerecht werden kdénnen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass traditionelle Formen
eine Sache der Vergangenheit darstellen und niemanden mehr ansprechen. Von zunehmen-
der Relevanz ist jedoch immer, neben der organisatorischen Orientierung, die Entscheidung
fur das richtige Format (vgl. KNOLL 2018). Ein zentrales Ziel von QuaLIKiSS, zur Optimierung
des Bildungswissenschaftlichen Begleitstudiums (BwB) war die Scharfung und Starkung der
Angebote der Studieneingangsphase des gymnasialen Lehramtsstudiums an der Universitat
Stuttgart. Die ,Stuttgarter Nachwuchstagung® sollte und konnte durch ein vielfaltiges Angebot
unterschiedliche Zielgruppen erreichen, Forschendes Lernen férdern und eine angewandte
Verzahnung von Theorie und Praxis erzielen. In diesem Beitrag wird dargestellt, wie ,eine
organisatorische Orientierung vorab und ein nach Auswahlkriterien strukturierter Entschei-
dungsfinder [...] zielgenau zu den [...] passenden Formaten® flir solche Veranstaltungen her-
angezogen werden kann (KNOLL 2018: 2); hier am Beispiel einer Tagung fur wissenschaftli-
chen Nachwuchs im Bereich Bildungswissenschaften. Es wurde die bewahrte Idee ,Arbeits-
tage flur Nachwuchswissenschaftlersinnen® aufgegriffen und diese mit verschiedenen, teils
neuen didaktischen Veranstaltungsformaten zu einer Nachwuchstagung kombiniert. Frei nach
dem Motto: ,Eine gelungene Veranstaltung muss interessant und dabei effizient sein, sollte
die Teilnehmenden ins Gesprach bringen und neue Denkanstofie liefern® (KNOLL 2018: 2).
Das daraus resultierende Konzept wurde aufgrund der COVID-19- Pandemie als innovative,
digitale Tagung weiterentwickelt und durchgefihrt. Da das erstellte und getestete Konzept die-
ser Tagung auch in Zukunft implementiert werden soll, werden im Folgenden nicht nur didak-
tische Ansatze der gewahlten Formate vorgestellt, sondern auch ein Leitfaden gegeben wie
man eine solche Tagung Schritt fur Schritt durchfiihren kann.

AUSGANGSSITUATION

Im BwB wurde mit dem Arbeitspaket ,Good Practice“ die Méglichkeit geschaffen, Ansatze zu
identifizieren, die zukunftstrachtig und damit ausbaufahig erschienen. Zur Sicherung von Er-
fahrungen und Erkenntnissen sollten diese Good-Practice-Beispiele sowohl fur den Transfer
herangezogen, als auch im Sinne der Nachhaltigkeit flr bereits vorhandene Praxis genutzt
werden. Ziel war es, Good-Practice-Anregungen mit Potenzial fir Stuttgart kennenzulernen
und ggf. zur Erprobung vorzubereiten.

Die ,,Stuttgarter Nachwuchstagung” als Zusatzangebot fiir Studierende

Vielfach wurde von den Studierenden des gymnasialen Lehramts bereits im Bachelorstudien-
gang die Mdglichkeit zur Vertiefung von Aspekten des Transfers sowie zur Verzahnung der
Theorie- und Praxisbezlige vermisst. Da der Stuttgarter Ansatz fur den B.A. im Lehramtsstu-
dium Forschendes Lernen als Praxisbetreuung (FROMM 2020) vorsieht, war es notwendig, ein
Zusatzangebot zu entwickeln, indem Studierende sich mit praktizierenden Lehrkraften an
Schulen und Wissenschaftler*innen verknipfen und austauschen kénnen. Aus diesem Grund
fand ein Austausch Uber mégliche Ansatze anderer lehrerbildender Hochschulen und Univer-
sitaten hierzu statt. Ein wichtiger Aspekt hierbei war auch, dass die Lehramtsstudierenden sich
schon frihzeitig mit aktuellen Themen, denen sie im Schulalltag begegnen wiirden, reflektie-
rend auseinandersetzen sollten. Die Idee und Konzeptentwicklung einer Nachwuchstagung
wurde deshalb erweitert, um weitere Moglichkeiten forschenden Lernens anzubieten und tber
forschungsbasierte Lehrerbildung zu diskutieren. Bei Bekanntgabe des Vorhabens wuchs das
Interesse fur solch eine Veranstaltung auch bei den Studierenden. Aus diesem Grund wurde
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die Moglichkeit geprift, wie solche Angebote gezielt im Rahmen der Lehrkrafteausbildung re-
alisiert werden kénnen. Da ,Cross Over-Formen® und vorhandene Varianten bewahrter For-
mate heutzutage auf dem Veranstaltungsmarkt zulassige und erwinschte Resultate individu-
eller Anpassungen an die Bedurfnisse sind (KNoLL 2018) wurden fur die Konzeption zwei wei-
tere Aspekte berlicksichtigt: 1. Durch die Einrichtung des polyvalenten Lehramtsstudiengangs
soll Studierenden, die im Laufe ihres Lehramtsstudiums feststellen, dass sie sich fur das (gym-
nasiale) Lehramt weniger eignen, ein Umstieg auf einen akademischen Studiengang ermdg-
licht werden. Deshalb sollen Effekte fir die Kompetenz- und Motivationsentwicklung mit eige-
nen, speziell auf die kiinftige Tatigkeit ausgerichteten Lehrangeboten in den Fachstudien, in
diesem Fall den Bildungswissenschaften, angeregt werden. 2. Aufgrund der Umstellung des
Studiengangs gymnasiales Lehramt von Staatsexamen auf Bachelor- und Masterstruktur be-
steht die Mdglichkeit, die Masterarbeit im Bereich der Bildungswissenschaften zu schreiben,
weshalb von Seiten der Studierenden zunehmend in den Lehrveranstaltungen Interesse zu
Vertiefung und zum fachlichen Austausch geaufRert wurde.

Konzeptionelle Veranstaltungsziele

Die ,Stuttgarter Nachwuchstagung® sollte den Lehramtsstudierenden der Universitat Stuttgart
eine Vernetzung mit anderen Nachwuchswissenschaftler‘innen der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft ermdglichen, egal an welchem Punkt der Ausbildungs- oder Qualifizierungs-
phase sie standen. Zudem sollte die Veranstaltung nicht nur Studierenden des gymnasialen
Lehramts, sondern auch interessierten Lehramtsstudierenden beispielsweise der Berufs- und
Technikpadagogik offenstehen. Die ,Stuttgarter Nachwuchstagung® wurde so zum Forum fur
den fachlichen Austausch zwischen unterschiedlichen, an der Lehrerbildung beteiligten Akt-
euren: Studierende, Lehrende, Forschende - wobei sich diese Gruppen Uberschneiden und
jede*r Teilnehmende mehrere Perspektiven einnehmen konnte.

Die Konzeptentwicklung ,Stuttgarter Nachwuchstagung® beinhaltete die Idee, Forschung und
,Lehrpraxis in Schule und Hochschule® fur die Studierenden fassbarer zu machen und es lie-
Ren sich handlungsweisende, detaillierte Veranstaltungsziele unter Berlicksichtigung der Rah-
menkriterien formulieren. Hierfir sind nach KNoLL (2018) folgende Fragen und Aspekte zur
organisatorischen Orientierung zu bertcksichtigen:

o Mit wem? Zielgruppen, Mitarbeiter*innen, Organisatoren

o Wo? Kreativwerkstatt oder Kongresszentrum?

e Wann? Termine und Denkpausen

o Wie? Mit Format
Da diese Aspekte flur eine umfangreiche Konzeptentwicklung nur den Ausgangspunkt darstel-
len, wurde das Veranstaltungskonzept in Anlehnung an SCHAFER-MEHDI (2012) entwickelt.
Angefangen beim Briefing kam es Uber die erste Idee zur Ideenskizze und schlussendlich zum
Konzept. Es wurden Kriterien identifiziert, Prinzipien und Fragen fur die Planung entwickelt
und immer wieder reflektiert sowie geprift, ob alle Aspekte beachtet wurden oder noch blinde
Flecken enthalten waren (JAGER 2018).

LEITFADEN ZUR PLANUNG UND PROJEKTMANAGEMENT

Wie bereits SOSSNA und THOMAS (2017) festhalten, verandern sich mit der Verflugbarkeit digi-
taler Technologien neben Mdéglichkeiten und Formen der Zusammenarbeit auch die Kommu-
nikationswege und Wege, aktiv Marketing zu betreiben. Um die scientific community zu errei-
chen, reicht es so z.B. die Zielgruppen Uber bestehende E-Mail Verteiler Netzwerke zu infor-
mieren und eine informative sowie ansprechende Homepage zu erstellen. Fir die Planungs-
beteiligten erleichterten Cloud-Technologien und gangige Software die Arbeit, da alle Beteilig-
ten jederzeit auf die aktuellsten Dokumente Zugriff hatten, To-Do-Listen immer den aktuellen
Stand der Planungen wiedergaben und die fir die Tagung relevanten Informationen somit
ortsunabhangig stets zur Hand hatten. Das Informationsmanagement Gbernimmt hierbei eine
zentrale Rolle bei der Organisation einer Tagung. Neben der organisatorischen Orientierung
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nach KNOLL (2018) stehen auch die klassischen W-Fragen der Teilnehmenden im Vorder-
grund: ,Was, wann, wo und wer!“ (SOSSNA und THOMAS 2017: 17). Es ist wichtig, die , Teilneh-
merkommunikation® von Anfang an in die Planung miteinzubeziehen, da diese in Extremfallen
auch eine Teilnahme an der Tagung wegen, beispielweise Frustration oder Unzufriedenheit,
verhindert (ebd.). Auf diese kann an dieser Stelle jedoch nicht weiter eingegangen werden.
Hilfreiche Tipps hierzu finden sich in ,Veranstaltungen 4.0 - Konferenzen, Messen und Events
im digitalen Wandel® (KNOLL 2017).

Resultate der Zielgruppenanalyse

Die Zielgruppenanalyse identifizierte folgende Gruppen, auf deren Bedurfnisse fir ein ganz-
heitliches funktionierendes Konzept eingegangen werden sollte: Lehramtsstudierende der Uni-
versitat Stuttgart, interessierte Studierende der Universitat Stuttgart und anderer Hochschulen,
Nachwuchswissenschaftler*innen aus Forschung und Lehre, die sich mit Fragen der Lehrer*in-
nenbildung auseinandersetzen und/oder Teil der Lehrer*innenbildung sind. Lehrende aus
Schule und Hochschule, die sich mit Studierenden und Nachwuchswissenschaftler*innen zu
Theorie und Praxis austauschen wollen. Hierbei war zu bedenken, dass durch die verschiede-
nen Blickwinkel und Phasen der beruflichen Professionalisierung eine sehr heterogene
Gruppe auf der Tagung zusammenkommen wirde, mit zudem unterschiedlichen Anliegen.
Studierende sollten auf der Stuttgarter Nachwuchstagung nicht nur einen Einblick in die aktu-
elle Forschung des kiinftigen Berufsfelds bekommen, sondern auch die Moéglichkeit haben,
sich mit Praktiker*innen auszutauschen. Hierbei sollten sie auch Fragen stellen kdnnen und
horen, wie diese Aspekte konkret im Alltag und der Praxis gehandhabt werden. Fragen, wie
z.B. ,Welche Herausforderungen gibt es fir Lehrer*innen im Berufsalltag? Wie werden Ideen
und Theorien umgesetzt?“ Ziel war es, eine Mdglichkeit der kritischen Auseinandersetzung mit
den Themen bieten zu kénnen und den spateren Beruf besser kennenzulernen. Die berufsbi-
ografische Reflexion sollte dadurch geférdert werden. Wissenschaftler‘innen in der Qualifizie-
rungsphase (Doktorand*innen und Postdocs) sollten flr den Austausch und die Vorstellung
aktueller Forschung gewonnen werden. Hierfir war es notwendig, ihnen die Mdglichkeit zu
bieten, ihre Arbeiten in Beitrdgen vorzustellen und mit anderen Nachwuchswissenschaftler*in-
nen zu diskutieren. Dementsprechend war es wichtig, dass die Nachwuchstagung als Arbeits-
tagung fur unterschiedliche disziplinare Zugange offen und anschlussfahig war. Gleichzeitig
musste sie fur Nachwuchswissenschaftler‘innen attraktiv sein, damit sie einen Mehrwert fir
sich erkennen konnten. Interessierten aus der Praxis sollte die Mdglichkeit geboten werden,
sich als Referent*innen oder Teilnehmer*innen einzubringen. Sie sollten auf der ,Stuttgarter
Nachwuchstagung® Themen kritisch ansprechen, neue didaktische Ideen ihrer Lehrveranstal-
tungen (z.B. im Unterricht oder im Seminar) vorstellen und diskutieren kdnnen und als Ex-
pert*in die Sicht der Praxis einbringen. Lehrer*innen aus Schulen sollten auf diese Weise auch
Zugang zu aktuellen bildungswissenschaftlichen Themen erhalten. Zudem sollte die ,Stuttgar-
ter Nachwuchstagung® Hochschullehrenden die Mdglichkeit bieten, im Rahmen ihrer Lehrver-
anstaltung mit den Studierenden an der Tagung teilzunehmen.

Umgang mit Rahmenkriterien

Da die Veranstaltung die Mdglichkeit hervor bringen sollte immer wieder durchgeftihrt zu wer-
den, lielRen sich erste Fragen zu ,Wo?“ und ,Wann?“ schnell beantworten: auf dem Campus
der Universitat, wahrend der Vorlesungszeit. Um maoglichst vielen, sowohl Lehramtsstudieren-
den der Universitat Stuttgart als auch Interessierten auflerhalb Stuttgarts, die Moéglichkeit zu
eroffnen, an der ,Stuttgarter Nachwuchstagung® teilzunehmen und auch Lehrende aus dem
Schuldienst zur Partizipation gewinnen zu kdnnen, wurde der Freitagnachmittag und Samstag
als ganzer Tag gewahlt. FUr die jeweiligen Interessierten musste hierbei jedoch berucksichtigt
werden, dass An- und Abreise je nach Zielgruppe, ohne zusétzlich notwendige Ubernach-
tungstage, méglich sein misse. So sollten Nachwuchswissenschaftlerinnen, die weitere Rei-
sewege haben, auf sie zugeschnittenen Angebote wahrnehmen kdnnen und ohne schlechtes
Gewissen auch ggf. friher die Tagung verlassen kdnnen. Lehrer*innen aus dem Schuldienst
sollten Raum erhalten, ihre Anliegen diskutieren zu kénnen, ohne dass es mit ihren Unter-
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richtszeiten kollidiert. Da die wichtigsten Vernetzungen haufig in den niederschwelligen Kaf-
feepausengesprachen oder beim Essen entstehen, mussten auch hierfiir passende Rahmen-
bedingungen geschaffen werden.

Identifizierung von Herausforderungen als Teil des Risikomanagements

Ein Teil der Planung eines Events ist das Risikomanagement. Flr dieses missen im ersten
Schritt die einzelnen bestehenden Risiken bzw. Risikoursachen maéglichst vollstandig erfasst
werden, um anschlieRend deren mogliche Wirkungen untersuchen und beurteilen zu kénnen.
Auf dieser Risikoanalyse basieren die gezielten Malinahmen, die abzuleiten sind (GOTzZE und
Mikus 2018). Nur durch die zielgerichtete und strukturierte Planung sowie der Identifizierung,
Durchfuhrung, Steuerung und Kontrolle von unsicheren Variablen, die im Zusammenhang mit
der Veranstaltung stehen, kénnen gezielt die Schwachstellen kontrollierbar gemacht werden
(JAGER 2018). Im Rahmen des Risikomanagements wurde deshalb berlcksichtigt, dass die
moglichen Teilnehmer*innen immer kritischer und selbstbewusster werden, da es mehr Mog-
lichkeiten fur die Teilnahme an vielfaltigen Veranstaltungen gibt. ,Sie beginnen den Kosten-
Nutzen-Effekt hinsichtlich ihrer Zielvorstellungen zu hinterfragen. Die Teilnehmer méchten sich
zu einem Thema nicht nur informieren, sondern auch die Mdglichkeit erhalten sich auszutau-
schen, neue Kontakte zu knlpfen und alte aufzufrischen. Sie wollen bekannte Redner nicht
nur erleben, sondern mit ihnen auch diskutieren, sie erwarten neue Impulse, etwas dazuzuler-
nen und zusatzliche Motivation zu tanken® (KNOLL 2016a: 4).

Die vorab durchgefiihrte Analyse zeigte, dass die verschiedenen Akteure hinsichtlich Einstel-
lungen, Fahigkeiten und Vorkenntnisse unterschiedliche Erwartungen an eine Veranstaltung
haben und diese Bedurfnisse bereits bei der Konzeption bericksichtigt werden missen, wenn
es zu einer nachhaltigen Wissensvermittlung und einem gelungenen Austausch kommen soll.
Auf diese Weise lassen sich auch Stérungen im Bereich der Wissensvermittlung verringern
(vgl. KNOLL 2016a) und professionelle Kompetenzen (vgl. TERHART 2011; KUNTER ET AL. 2011)
gezielt weiterentwickeln. Durch das unterschiedliche Vorwissen und die verschiedenen Her-
angehensweisen an die Themen rund um die Lehrer*innenbildung, wurde die Notwendigkeit
gesehen, auch eine Vielfalt an Formaten auf der ,Stuttgarter Nachwuchstagung® zu verbinden,
um fur jede*n Teilnehmer*in etwas methodisch Passendes im Programm zu haben. Hierfur
wurde auf ein Cross-Over-Konzept gesetzt, welches verschiedene Good-Practice-Ansatze
heranzog.

Resultate der Formatanalyse

Fir den Austausch zwischen Theorie und Praxis sowie innerhalb der scientific community soll-
ten didaktische Angebote mit dem Konzept der klassischen Arbeitstage kombiniert werden.
Hierbei galt zu bertcksichtigen, dass klassische und moderne Veranstaltungsformate nicht in
direkter Konkurrenz zueinanderstehen, jedoch je nach Zielgruppe, Zielvorgaben, Teilnehmer-
zahlen und Partizipation zielfuUhrend einzusetzen sind. Zugleich liel3 sich feststellen, dass die
Anspriche der Teilnehmenden an Veranstaltungsformate wachsen. Bei der Auswahl sollte
deshalb auf Tagungsdidaktik statt auf reines Eventmanagement geachtet werden. Hierfur
muss laut KNOLL (2018) auf die Charakteristika der Formate geachtet werden.

Die Zielgruppenanalyse zeigte, dass die Akteure mit unterschiedlichen Anliegen zur Tagung
kommen und ihnen hierfir die passende Umgebung angeboten werden muss, wenn man sie
fur die Teilnahme gewinnen mdchte. So bendtigen gerade Nachwuchswissenschaftler*innen
Formate, in denen sie ihre Forschungsarbeiten vorstellen und diskutieren oder zumindest pra-
sentieren konnen. Zudem war es ein Anliegen, mit neuen Impulsen oder Vernetzungen von
der Tagung nach Hause zu kommen, jedoch mit mdglichst geringen Kosten. Somit konnte man
feststellen, dass flr diese Zielgruppe Teil der Kosten-Nutzen-Frage auch die Frage nach den
richtigen Formaten war. Fir die Darstellung von Forschungsarbeiten bieten sich gemaR Good-
Practice-Austausch die bewahrten Formate des Vortrags und der Posterprasentation an. Da-
mit jedoch auch das Anliegen der Diskussion nicht zu kurz kommt und die Beteiligung zielfiih-
rende Rickmeldungen ergibt, ist es nach GROSSER (2017) wichtig, andere Formate als Unter-
stitzung fUr den Wissenstransfer heranzuziehen. Bietet man ihnen dieses, hat man fir die
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Studierenden die aktuellsten Forschungen und Menschen gewonnen, die sie durch den Status
Nachwuchswissenschaftler*in auf einer anderen Ebene erreichen kbnnen, als Biicher und Pro-
fessor*innen.

Da die , Stuttgarter Nachwuchstagung® in erster Linie Lehramtsstudierende im Blick hatte, war
fur diese der Austausch mit Lehrenden aus der Schule sehr wichtig. Sie erhofften sich so ein
differenziertes Bild von Schule und Unterricht zu erhalten. Gleichzeitig sind Lehrende aus der
Schulpraxis an dem interessiert, was die Hochschulen v.a. in Richtung Lehramtsausbildung
tatsachlich machen und mit welchen Themen sich beschaftigt wird. Um auch den Expert*innen
aus der Praxis, sowohl Schule als auch Hochschule, einen passenden Raum zu schaffen,
boten sich Formate an, in denen diese sich zu einem Thema, wie in einer Diskussionsrunde
oder in gezielten Workshops sowie Barcamps, austauschen kénnen.

Damit sich die Studierenden auf das Format der ,Stuttgarter Nachwuchstagung® einlassen und
dieses wahrnehmen konnten, sollten moderne Formate herangezogen werden. Grinde hier-
fur: Sie sind ,kurzweilig, kompakt, unterhaltsam, zielorientiert, hoher Partizipationsgrad,
Schwarmintelligenz und moderne Medien nutzend, weniger Top-Down-Kommunikation, inter-
aktiv und interdisziplinar® (KNOLL 2018: 41). Auf diese Weise soll die Angst vor der trockenen
und komplizierten Wissenschaft genommen werden und die Studierenden lernen zudem die
scientific community kennen. Zudem haben sie hierdurch die Chance, die Teilnahme an Dis-
kussionen beispielsweise zu steigern, da die inhaltliche Auseinandersetzung, trotz unter-
schiedlichen Vorwissens, moglich wird (vgl. GROSSER 2017; KNOLL 2018). Auf der anderen
Seite war ein weiteres Ziel, dass die Studierenden Einblick in die moderne Wissenschaftsge-
sellschaft erhalten sollten, in der viele tradierte Veranstaltungsformen, wie beispielsweise Kon-
gresse und Tagungen, noch immer nach alten Mustern ablaufen. Da diese Moglichkeiten zu-
gleich eine gewinnbringende Partizipation von Teilnehmern negieren, wird heutzutage vielfach
versucht, konventionelle Veranstaltungen durch ein Cross-Over mit Elementen moderner For-
mate aufzuwerten (KNOLL 2018; 2016). Auch bei der Entwicklung der ,Stuttgarter Nachwuchs-
tagung“ wurde dieser Ansatz verfolgt, um eine Veranstaltung zu konzipieren, die fur die ver-
schiedenen Zielgruppen zufriedenstellend sein wirde.

Weitere Herangehensweise fiir die Planung

Bei der Planung sollte fur den kreativen Input der Teilnehmenden mdglichst viel Freiraum ein-
geplant werden, ,denn selbstformulierte Meinungen, Ideen und Wiinsche, die das Veranstal-
tungsziel unterstiitzen motivatorisch auch deren Umsetzung und die persénliche Zufriedenheit
der Teilnehmenden® (KNoOLL 2018: 3). Erfolg oder Misserfolg einer Veranstaltung sind immer
auch eng verbunden mit dem Grad der Zufriedenheit der Teilnehmenden ebenso wie der Ver-
anstalter. Aus diesem Grund sollten sowohl Themenforen als auch Workshops zu aktuellen
Themenschwerpunkten angeboten werden.

Damit die Referent*innen der Qualifizierungsphase eine Vielzahl an Riickmeldungen erhalten
und dem Problem, dass sich in der Diskussionsphase keine fiir den*die Referenten*in zielfih-
renden Ruckmeldungen ergeben, entgegenzuwirken, kann eine Aktivierung der Zuhdrer*innen
zur Beteiligung zweckdienlich sein. Schliel3lich bendtigt es flr nachhaltiges Lernen ,eine aktive
und belebende Gesprachsatmosphare, in der sich Spannung und Entspannung in motivieren-
der Gewichtung gegeniberstehen® (KNOLL 2016a: 3). Trotzdem sollte an den frontalen Pra-
sentationen der Forschungsprojekte festgehalten werden, da diese zu den weniger zeitinten-
siven Methoden gehdrt. Um den individuellen Bedirfnissen von Referent*innen und dem he-
terogenen Publikum gerecht zu werden, wurden die Diskussionen nicht im klassischen Stil
eingeplant, sondern nach kooperativen Lernformen gesucht, die eingebunden werden konn-
ten. ,Im kleinsten Fall durch Fragestellungen oder Feedbackrunden, weiterreichend durch ko-
operative Lernmethoden und angewandtes Wissen: vom Monolog zum Dialog, von der Pra-
sentation zur gemeinsamen Informationsgenerierung” (KNOLL 2016a: 3). Zudem sollte der
erste Tag, da viele Lehrende mindestens den Vormittag Uber noch nicht reisen konnten, der
Theorie, d.h. der wissenschaftlichen Betrachtung, gewidmet werden. Somit liel3 sich zugleich
eine klare Abgrenzung der Themen vornehmen. Am zweiten Tag sollten parallel zu den The-
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menforen Workshops stattfinden, um auch den Teilnehmer*innen, v.a. den Lehramtsstudie-
renden, praxisnahe Angebote zu bieten. Fur den vertiefenden Austausch und zum besseren
Kennenlernen sollte das Angebot fir ein gemeinsames Abendessen am ersten Tag als Sozi-
alkomponente berucksichtigt werden.

Resultate der Themenfindung

Far die Themenfindung wurden die Rickmeldungen der Studierenden herangezogen, die sie
im Rahmen ihrer berufsbiografischen Reflexion als zu wenig beachtet wahrnahmen oder gerne
vertiefender mit Expert*innen diskutieren wollten. Somit wurden Themengebiete, die fir diese
Themenforen in Betracht gezogen wurden, unter anderem in die Kategorien ,Beschaftigung
mit Professionalisierung®, , Theorie-Praxis-Transfer und ,Handlungskompetenzen in der Fach-
didaktik“ unterschieden. Fur die ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020 sollte der Fokus auf ge-
sellschaftlichen Transformationen und professionellen Herausforderungen liegen und den
Wandel in der Lehrkraftebildung hervorheben.

KONZEPT 1: STUTTGARTER NACHWUCHSTAGUNG - DIDAKTISCHE PRINZIPIEN

Die Zielgruppenanalyse hat ergeben, dass am ersten Tag eher mit den Studierenden und den
Wissenschaftler*innen in der Qualifizierungsphase zu rechnen ist, als mit den Lehrkraften aus
dem Schuldienst bzw. falls letztere bereits teilnahmen, dann eher als interessierte Zuhorer*in-
nen, da sie bereits den Vormittag im Schuldienst verbracht hatten. Aus diesem Grund wurde
Tag 1 unter die Uberschrift ,Theorie“ und Tag 2 unter das Motto , Theorie trifft Praxis* gestellt.
Um beiden Mottos gerecht zu werden, wurden verschiedene Formate ausgewahlt. Diese soll-
ten eine Mischung aus traditionell Bewahrtem und innovativ neuen Methoden und Formaten
darstellen, um auch hier den Wandel der Mdglichkeiten, die es in der Lehrkraftebildung gibt,
aufzunehmen. Auf den ersten Blick erscheinen die folgenden Formate im Sinne der Good-
Practice-Ansatze als gangige Ansatze: Themenforen, Vortrage, Poster Sessions, Workshops,
Podiumsdiskussion, Barcamp und Open Space.

Der Ablauf der ,Stuttgarter Nachwuchstagung® beinhaltet an erster Stelle das auf die Zielgrup-
pen zugeschnittene wissenschaftliche Programm. Nach KNoLL (2018) ist darauf zu achten,
dass Inhalt und Innovation nicht der reprasentativen Etikette des gewahlten Formats geopfert
werden. Der Titel wurde so gewahlt, da wissenschaftliche Konferenzen oder Fachtagungen
charakteristisch mit inhaltlichem Fokus auf Ziel und praktischer Umsetzung liegen und dies
auch das Ziel der Gruppe der Nachwuchswissenschaftler*innen ist. Wobei nach unserer Defi-
nition auch die Lehramtsstudierenden als wissenschaftlicher Nachwuchs gelten. Kongress-
tage werden Ublicherweise ,jeweils inhaltlich durch einstimmende Keynotes begonnen, denen
zeitlich parallele Sessions mit Vortragen, Debatten, Prasentationen oder Workshops folgen,
um sich darin Uber anstehende Fragestellungen des Fachgebiets auszutauschen. Daneben
findet ein soziales Rahmenprogramm statt, das [...] Gelegenheit gibt zum inoffiziellen Aus-
tausch® (KNoLL 2018: 20). Gleichzeitig erinnert das Konzept der ,Stuttgarter Nachwuchsta-
gung“ an Symposien, da diese auch Uber wissenschaftliche und nationale Grenzen hinweg
stattfinden kénnen. Die Zielgruppe der Teilnehmenden ergibt sich durch den Wunsch des Aus-
tausches von Informationen, der insbesondere auf der Basis von Vortragen, Poster Sessions,
Prasentationen und Podiumsdiskussionen ablauft. Auch Informationen bezlglich der Lange
der Beitrage und der organisatorischen Aspekte wurden vorab vom Organisationsteam Uber
einen Call for Papers bzw. eines Call for Posters an die Teilnehmenden gesendet; dies erinnert
als Konzept an ein Symposium (KNOLL 2018).

Konzept 1: Didaktische Prinzipien der gewahlten Formate

Themenforen: Die Themenforen sind monothematische Veranstaltungen, in denen die Refe-
rent*innen ihre Forschungsprojekte innerhalb eines Themenbereichs am Thema Interessierten
vorstellen und diskutieren. Hierfir halten sie kurze Vortrage. Ziel der Themenforen ist den
Referent*innen neue Impulse und Rickmeldungen zu ihren Forschungsprojekten zu geben
und den an der Forschung Interessierten Einblicke in aktuelle Forschungsthemen zu ermdogli-
chen. Hierfur wird auf frontale Prasentationen zurtickgegriffen, damit die Zuhérenden Einblicke
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in mehrere Arbeiten erhalten kénnen. Die Referent*innen erhalten fir diese Vortrage 15 Minu-
ten Zeit. Um den individuellen Bedurfnissen von Referent*innen und dem heterogenen Publi-
kum gerecht zu werden, dirfen die Teilnehmer*innen im Anschluss an den Vortrag nur Ver-
standnisfragen an die*den Vortragende®n stellen. Diese*r bringt Leitfragen mit ins Themenfo-
rum, zu welchen die anderen Teilnehmer*innen im Anschluss an die Vortrage als kooperative
Erganzungsform Rickmeldungen in schriftlicher Form, mittels Pinnwanden, geben. Die Ruck-
meldungen werden in einer abschlielenden Feedbackrunde den Referent*innen mitgegeben.

Vortrage: Neben den Kurzvortragen in den Themenforen sollen Gber die Tagung hinweg noch
zwei weitere Vortrage im Sinne von Keynotes stattfinden. Diese sind zentrale Fachvortrage im
Plenum mit einer Dauer von ca. 45 - 60 Minuten und mit anschlieRender Diskussion. Sie sind
als Eroffnungsvortrag des ersten Tages und als Keynote des zweiten Tages eingeplant. The-
matisch sollen sie so gestaltet sein, dass alle Teilnehmenden sich an der Diskussion beteiligen
kénnen.

Poster Sessions: Mit den Poster Sessions soll der kommunikative Austausch zu wissenschaft-
lichen Arbeiten Uber beide Tage hinweg ermdglicht werden. Die Poster sind nicht nach The-
men sortiert. Aus diesem Grund stellen die Referent*innen ihre Poster an beiden Tagen kurz,
maximal 2 Minuten vor. Zudem sollen auch die Referent*innen der Poster Riickmeldungen zu
ihren Forschungsprojekten mitnehmen kénnen. Hierfur wird ihnen eine Pinnwand zur Verfu-
gung gestellt, auf der auch sie Leitfragen pinnen dirfen, auf welche die Teilnehmer*innen im
Laufe der beiden Tage reagieren kdnnen. Wie bei den Themenforen, ist ein Ziel der Poster
Sessions, einen Uberblick Uber aktuelle Forschungsarbeiten zu erhalten und diese im Ge-
sprach oder durch Lesen zu erschlief3en.

Workshops: Wie die Themenforen sind auch die Workshops monothematische Veranstaltun-
gen. Der Unterschied liegt im hohem Praxisanteil und dem Schwerpunkt auf moglicher Klein-
gruppenaktivitat. Die Themenforen sollen v.a. zu Themen der Schulpraxis bzw. von Lehrkraf-
ten angeboten werden. Die Gestaltung dieser Workshops soll offengehalten werden, um man-
nigfaltige Angebote ermdglichen zu kdnnen. Die Workshops sind vorrangig fur die Lehramts-
studierenden zur Entscheidungsfindung ihrer beruflichen Weiterentwicklung, ldeengenerie-
rung und zur berufsbiografischen Reflexion gedacht. Mit der Grundidee aktiven Erarbeitens
von Lésungen soll den Studierenden ein direkterer Zugang zu den Themen, eine hbéhere per-
sonliche Relevanz und eine langfristigere Verankerung des Wissens ermoglicht werden.

Podiumsdiskussion: Bei der Podiumsdiskussion handelt es sich um eine Zusammenkunft von
Expert*innen vor Publikum, die zu einem vorab festgelegten Thema moderiert diskutieren, um
ein Thema von unterschiedlichen Seiten darzustellen. Als maximale Expert*innenzahl emp-
fiehlt es sich, auf nicht mehr als acht Referent*innen zurtickzugreifen. Die Podiumsdiskussion
ist als eine Plenumsveranstaltung geplant, welche zwischen 45 und 90 Minuten dauern darf.
Die Expert*innen und die mit der Moderation Beauftragten sitzen dem Publikum zugewandt
auf dem Podium / der Buhne im offenen Halbkreis oder einer Reihe. Fir diese Veranstaltung
liegt der Fokus darauf, dass Expert*innen aus Theorie und Praxis zu einem zentralen Thema
vor den Teilnehmer*innen diskutieren. Die Moderierenden haben die Aufgabe sowohl Mittler
zwischen den Expert*innen als auch zwischen diesen und dem Publikum zu sein. Zudem be-
gruRen sie die Zuhdrenden, erklaren den Ausgangspunkt oder Anlass der Podiumsdiskussion
und leiten die Vorstellungsrunde. Wichtig ist, dass sie die Diskussion sowohl inhaltlich als auch
zeitlich steuern. Hierzu gehdért auch das Einbinden des Publikums im zweiten Teil der Podi-
umsdiskussion, um die Moglichkeit zu geben, Fragen an die Referent*innen zu stellen oder
Anregungen mitzuteilen. Am Ende der Podiumsdiskussion haben die Moderierenden die Auf-
gabe, die Ergebnisse moglichst noch einmal kurz zusammenzufassen. Ziel ist es, den Lehr-
amtsstudierenden auf diese Weise die Kontroversen und Parallelen von Theorie und Praxis
aufzuzeigen, sowie den Lehrkraften auch einen Raum zu bieten, in dem sie wahrgenommen
werden, um ggf. fortan gezielter einen gemeinsamen Weg zu finden.
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Barcamp und Open Space: Fir den gemeinsamen Wissens- und Erfahrungsaustausch eignet
sich das Barcamp fiir eine gemeinsame Wissensgenerierung. Barcamps zahlen zu den offen
gestalteten Konferenzmodellen. ,Barcamps werden ebenfalls auch als Unconferences, Ad-
hoc-Konferenzen oder Open-Space-Veranstaltungen bezeichnet (JAGER 2018: 32). Die Idee
entstand auch aus der Einstellung heraus, dass Kaffeepausen ein nitzliches Element auf sol-
chen Veranstaltungen sind. Sie zahlen zu den jungeren Eventformaten im Bereich der Bil-
dungsevents und zielen darauf ab, dass die Teilnehmer*innen sich interaktiv und intensiv mit
einem Thema oder einem Themenkomplex auseinandersetzen. Durch die gemeinsame Kom-
munikation und die daraus resultierende Generierung und Vermittlung von Wissen wird eine
hohe Partizipation der Teilnehmenden erreicht. Barcamps bestimmen ihren Ablauf und ihre
Inhalte erst zu Beginn der Veranstaltungen, d.h. sie sind eine offene Veranstaltungsform ohne
festgelegte Agenda. Die Teilnehmenden beschliel3en die Inhalte der Sessions erst vor Ort und
gestalten diese in Workshops. In diesem Format haben alle Teilnehmer*innen noch einmal die
Chance Themen zu vertiefen, neu aufgekommene Fragen zu diskutieren etc. Fur die Studie-
renden ist das Format sehr gut geeignet, weil es darum geht, voneinander zu lernen, zu dis-
kutieren und Netzwerke aufzubauen. In diesem Format geht es vorrangig um vielschichtigen,
teilnehmerrelevanten Erfahrungsaustausch, Vertiefung sozialer und beruflicher Kompetenzen
und effektives Nutzen der Schwarmintelligenz. Zudem Iasst sich eine Steigerung der Identifi-
kation und Wertschatzung beobachten (JAGER 2018; KLEMMT 2017; KNOLL 2018; FELDMANN
und HELLMANN 2016).

Der Open Space sollte auf der ,Stuttgarter Nachwuchstagung® zusatzlich noch den angestreb-
ten Freiraum des letzten Programmpunktes definieren. Fragestellungen fir das Barcamp und
den Open Space sollten zu Beginn von den jeweiligen Initiatoren kurz vorgestellt, dann auf
Karteikarten notiert und gut sichtbar an einer Pinnwand ausgehangt werden. Aus der Diskus-
sion von Zeit und Raum der einzelnen Arbeitsgruppen ergibt sich haufig eine selbstentworfene
und -organisierte Open Space Agenda, in der viele Themen parallel in einem ca. 30-minltigen
Zeitfenster behandelt werden kdnnen. Der*die Themenpate*in GUbernimmt auch im Barcamp
oder dem Open Space haufig die Moderation. Wichtig ist, dass die Teilnehmenden nicht ver-
pflichtet sind, bei einer Gruppe zu bleiben.

Zusammenfassung des Konzepts und der konkreten Umsetzung der Programmpunkte
Die Themen wurden auf zwei Tage so verteilt, dass am ersten Tag der Fokus auf der Theorie
lag und somit einen wissenschaftlichen Schwerpunkt hatte. Nachwuchswissenschaftler*innen
sollten in Themenforen und Poster Sessions ihre aktuelle Forschung vorstellen und die Még-
lichkeit haben, sich zu vernetzen. Am zweiten Tag lag der Schwerpunkt dann auf der Vernet-
zung der Theorie und Praxis. Hier sollten Wissenschaft und Alltagspraxis in Schule und Hoch-
schule durch Vortrage, Themenforen, Workshops und Poster Sessions betrachtet und gegen-
Ubergestellt werden. Ein Barcamp sollte zudem die Mdglichkeit geben, gezielte Themen zu
diskutieren und erneut eine Mdglichkeit der Vernetzung bieten.

In den Themenforen sollte jede*r Referent*in ein 15-mindtigen Vortrag halten mit abschlie3en-
der Vorstellung der jeweiligen Leitfragen an das Forum. Wahrend der Vortrage sind nur inhalt-
liche Ruckfragen erlaubt. Die Leitfragen werden im Raum an verschiedenen Stellen an Pinn-
wande 0.3. gepinnt. Nach den Vortragen folgt ein Gallery Walk: Die Teilnehmenden pinnen
Karten mit Feedback, weiteren Impulsen, Fragen etc. zu den Leitfragen und kénnen ggf. noch
Fragen an Referent*innen stellen. AbschlieRend besteht die Mdglichkeit eines gemeinsamen
Walk zu jeder Pinnwand flr ein gemeinsames Abschliel3en der Themen.

Posterprasentation/Poster Session: An Tag 1 werden die Poster kurz, maximal 2 Minuten pro
Poster, vorgestellt, bevor es in die Themenforen geht. So kdnnen die Teilnehmer*innen ent-
scheiden, ob sie noch langer bei den Postern Zeit verbringen oder an den Themenforen teil-
nehmen wollen. Bei einem Gallery Walk soll eine erste Mdglichkeit zum fachlichen Austausch
gegeben werden. Damit die Poster-Referent*innen etwas flr sich mithehmen kénnen, soll
auch ihnen eine Wand mit Leitfragen flr Feedback-Karten bereitgestellt werden.
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Fir den zweiten Tag wurde in der Mittagspause die Moglichkeit eines zweiten Gallery Walk
eingeplant.

Vortrage und Podiumsdiskussion: Als Programmpunkte im Plenum wurden an beiden Tagen
ein Vortrag zur Keynote sowie am zweiten Tag zusatzlich noch eine Podiumsdiskussion ein-
geplant. Bei der Podiumsdiskussion war wichtig, dass es Vertreter*innen aus Theorie und Pra-
xis sind, die ein gemeinsames Thema von verschiedenen Ausgangspunkten her betrachten.

Barcamp: Der letzte Programmpunkt des zweiten Tages war ein Barcamp flr Sessions zu
Themen aus Theorie und Praxis. Gerade fur Teilnehmer*innen aus der ndheren Umgebung
kann so noch Raum zum Vertiefen und Einbringen neuer Themen gegeben werden. Auler-
dem haben die Studierenden so die Moglichkeit, ihre Erlebnisse der vergangenen Tage gezielt
in Ad-hoc Gruppen zu reflektieren.

KONZEPTANPASSUNG AUF DIGITALES FORMAT

Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde das Prasenzkonzept kurzfristig auf ein digitales For-
mat angepasst unter dem Motto: ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020 goes digital.“ Das Ziel
war es, fur alle Teilnehmer*innen die Mdglichkeit des Austauschs weiterhin zu bieten, auch
wenn die Tagung nicht analog stattfinden konnte. Dies beinhaltete neue Aspekte in der Um-
setzung, die zu beachten waren sowie die Idee eines hybriden Events, um weiterhin Augen-
merk auf didaktische und zielgruppenspezifische Anliegen richten zu kénnen. Aus diesem
Grund musste eine neue Risikoanalyse gestartet und Marketingstrategien Gberarbeitet wer-
den. Nach KREMER und GRAMLINGER (2004) ist ein bedeutender Vorteil virtueller Konferenzen
die rdumliche und zeitliche Flexibilitat. So ergab die Uberarbeitete Risikoanalyse, dass es mog-
lich war, die entwickelten Veranstaltungsformate beizubehalten. Fur die didaktische Kompo-
nente empfahl es sich jedoch hybrid zu planen, d.h. die kooperativen Erganzungsformen in
Parallelsessions onlinebasiert mittels koprasenter Interaktionslogik anzubieten (KNOLL 2016b).
So sollte weiterhin Uber eine kollaborative Dokumentation an den Leitfragen der Referent*in-
nen gearbeitet werden (SCHULTZE 2017). Hierfir war es notwendig im Rahmen des Risikoma-
nagements auch auf datenschutzrechtliche Themen bei der Tool-Auswahl, wie z.B. Etherpads,
zu achten. Zudem ware es bei der Prasenzveranstaltung moglich gewesen, die Vortragszeiten
in parallel stattfindenden Themenforen etwas flexibler zu gestalten, abhangig von den Anmel-
dezahlen. Aufgrund der Personalengpasse musste im digitalen Format auf chronologische Ab-
folgen zurlckgegriffen werden.

Fir die digitale Anpassung wurden vor allem technisch orientierte Fragen aufgegriffen, damit
zum einen ein reibungsloser technischer Ablauf gewahrleistet werden konnte, andererseits
weiterhin die Inhaltsvermittlung und der Austausch der Teilnehmenden im Mittelpunkt standen:
o Wie ist es méglich auf organisatorische Themen und Fragen einzugehen?
o Was wére, wenn der*die Referent*in beim Vortrag technische Probleme hat?
e Was wére, wenn der*die Referent*in bei der Diskussion technische Probleme hat?
o Wie kbénnen Anreize fiir die Zuhbérer*innen geschaffen und diese weiterhin interaktiv
eingebunden werden?
o Wie lasst sich der informelle Austausch und die Vernetzung, d.h. die Sozialkomponente
weiterhin realisieren?

Der Umgang mit technischen Problemen war ein Punkt, der sehr gut durchdacht sein musste,
da keine personalen Ressourcen flr den technischen Support wahrend der ,Stuttgarter Nach-
wuchstagung 2020“ zur Verfugung standen. Aus diesem Grund wurde in Zusammenarbeit mit
den Technische Informations- und Kommunikationsdiensten der Universitat Stuttgart (TIK) ge-
prift, welche Rahmenbedingungen bereits von Seiten der Universitat geschaffen wurden. So-
mit wurde auch eine mdgliche zusatzliche Auseinandersetzung mit datenschutzrechtlichen
Themen reduzieren, v.a. bei der Auswahl der Tools.
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Neben den Vorteilen einer virtuellen Konferenz, dass z.B. die Teilnehmer*innen keine Reise-
kosten haben oder die Konferenz in den Alltag eingebunden werden kann, sind solche Tagun-
gen jedoch auch mit Problemen, wie die Konkurrenz zu alltaglichen Pflichten, verbunden. ,Sie
kann moglicherweise nur ,halbherzig® verfolgt werden, eben genau dann, wenn andere Ver-
pflichtungen eine aktive Teilnahme an der virtuellen Konferenz erschweren“ (KREMER und
GRAMLINGER 2004: 3). Diese Aspekte mussten auch in der Risikoanalyse als Variable bertck-
sichtigt werden. Aus diesem Grund wurde ein digitales didaktisches Konzept entworfen, wel-
ches den Teilnehmer*innen auch gewisse Flexibilitdt ermoglichen sollte, wenn sie sich zwar
fur einen Beitrag interessierten, diesen jedoch wegen aufierer Faktoren nicht wahrnehmen
konnten.

Konzept 2: Digital-didaktische Herangehensweise
Laut JAHNKE (2013) sind bei einem digitalen, didaktischen Design mehrere Elemente und ihre
Relationen zu beachten:

o Learning outcomes” und wie diese Ziele erreicht werden kénnen.

e Unterschiedliche Formen von Feedback.

e Design der sozialen Beziehungen bzw. die Gestaltung der Interaktion.

o Verschiedene Formen von Technologie (ICT) férdern Kommunikation, Kooperation,

Kollaboration, Interaktivitat und/oder das Rezipieren und Teilen von Inhalten.

Bei digitalen Formaten ist man auf unterschiedliche Ubertragungswege, wie z.B. Videokonfe-
renz, Chat oder Diskussionsforen angewiesen, die jedoch in ein Gesamtdesign zu integrieren
sind (KREMER und GRAMLINGER 2004). Das Agieren mit neuen Medien bedarf haufig einer
gewissen Ubung, da ,virtuelle Konferenzen einerseits ein neuartiges Instrument des Wis-
sensaustauschs darstellen und gleichermalien auch ein Feld zur Aneignung von Kompeten-
zen im Umgang mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien sind“ (KREMER und
GRAMLINGER 2004: 5).

Um ein effektives, die verschiedenen Zielgruppen ansprechendes Tagungsdesign anbieten zu
kénnen, wurde eine Mischform aus synchronen und asynchronen Angeboten konzipiert, sowie
interaktive und kollaborative Moéglichkeiten flir den Austausch implementiert. Fir die Umset-
zung wurde ein Multikanal-Ansatz verfolgt: Unter Berlcksichtigung der Sozialkomponente
wurde der Ansatz Live-Tagung mit Begleitkurs auf einem Lern-Management-System (LMS)
verfolgt. Das LMS wurde aus mehreren Grinden als Erganzung gewahlt: Neben der Mdglich-
keit den Teilnehmer*innen Materialien zu den verschiedenen Anliegen der Tagung zur Verfu-
gung zu stellen, bestand auf diese Weise die Moglichkeiten den erstellten Kurs sowohl syn-
chron als auch asynchron zu nutzen. Neben den organisatorischen Themen, lieBen sich auf
diese Weise bereits Abstracts, Kontaktmaoglichkeiten mit den Referent*innen wahrend der Ta-
gung zum personlichen Austausch und Leitfragen zu den Beitragen vorab einpflegen, so dass
die Teilnehmer*innen auch ihren virtuellen Tagungsbesuch individuell an ihre Bedurfnisse an-
passen konnten. Als Alternative zu einem Kurs lasst sich auch auf eine Datenbank zurtickgrei-
fen, wenn diese nur als Sammlung der Materialien herangezogen werden soll.

Fir den Multikanal-Ansatz wurde ein klassischer Tagungstag als Grundlage genommen. Zum
einen sollte es eine Live Veranstaltung mit Beitragen und der Moglichkeit zur aktiven Teil-
nahme mittels Fragensammlung wahrend z.B. des Vortrags und an der anschlielenden Dis-
kussion geben. Fir das Sammeln der Fragen wird auf Tagungen bereits auf digitale Elemente
zuruckgegriffen, wie beispielsweise den Einsatz von slido. Durch die verschiedenen Moglich-
keiten, die die Webkonferenztools bereits integriert haben, lassen sich Fragen auch Gber die
Chatfunktion oder wie bei Webex Training Uber das Tool ,Fragen und Antworten® einbinden.
Sollte auf die Chatfunktion zur Sammlung der Fragen zuriickgegriffen werden, ist darauf zu
achten, dass die Nachrichten an die richtige Person gesendet werden. Hierfur kann es von
Vorteil sein, nur Fragen an die Moderator*innen freizuschalten. Fir Kommunikation und Inter-
aktion der Teilnehmer*innen ist es notwendig, die Moglichkeiten der im Webkonferenzpro-
gramm integrierten Tools vorab zu priufen. Bei Vortragen ist beispielsweise die ,Fragen und
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Antworten“-Funktion geeignet, um bereits wahrend der Vortrage Verstandnisfragen zu sam-
meln, fir die anschlieRende Diskussion ist als weiteres Tool ,Hand heben® sinnvoll. Mittels des
zweiten Tools liel} sich eine Redeliste fir Diskussion erstellen.

Der Einsatz eines LMS bietet sich grundsatzlich an, wenn man flir die Pausen verschiedene
Kanale zur Vernetzung anbieten mochte. Fur dieses Konzept wurden als Moglichkeiten des
sozialen Austausches in dem Begleitkurs zur Tagung auf dem LMS ein Forum und ein Chat-
raum platziert. Auf diese Weise sollten die Teilnehmer*innen sich z.B. verabreden kénnen, um
auch nach den Beitragen noch vertiefender ins Gesprach zu kommen, sich zu vernetzen oder
auch privaten Smalltalk zu halten. Das Forum sollte fir Themen genutzt werden, die alle be-
trafen, wie organisatorische Fragen, Sammlung der Themen firs Barcamp, Moéglichkeit des
Informationsaustauschs zu Themen, die flr alle interessant sein konnten, wie z.B. der Verweis
auf Netzwerke, Links zu Themen, die in Diskussionen aufkamen etc. Diese Angebote konnten
synchron wie asynchron genutzt werden. Zudem besteht die Moglichkeit neben der Sammlung
der Materialien im Begleitkurs auch das Tagungsprogramm visuell abzubilden, z.B. durch das
Anlegen von Sitzungen. Auf diese Weise konnte sichtbar gemacht werden, wann welcher Bei-
trag war, wer vortragt, sowie welche Leitfragen der*die Referent*in mitgebracht hatte. Zur kol-
laborativen Bearbeitung der Leitfragen wurde jeweils ein Etherpad angelegt, d.h. ein webba-
sierterTexteditor, mit dem mehrere Personen gleichzeitig ein Textdokument bearbeiten kon-
nen, in welchem synchron sowie asynchron Rickmeldungen gegeben werden konnten (vgl.
SCHULTZE 2017). Auf diese Weise sollte der urspriingliche Ansatz der Feedbackkarten auf den
Pinnwanden aufrechterhalten werden. Im Anschluss an die Prasentation wurde der Beitrag als
Video eingepflegt, so dass man sich diesen auch asynchron anschauen konnte, sollte es zu
technischen oder anderen Problemen gekommen sein, die eine synchrone Teilnahme am Bei-
trag verhindert hatten. Zudem konnte der Beitrag auch nach der Veranstaltung bei Interesse
noch einmal angesehen werden. Neben den Videos der Referent*innen lassen sich auch or-
ganisatorische Anliegen vielfaltig integrieren. So wurden beispielsweise auch Begruf3ungs-
und Informationsvideos rund um die Tagung den Teilnehmer*innen auf diese Weise zugang-
lich gemacht, damit diese sich auf der virtuellen Tagung zurechtfinden konnten. Neben Videos
fanden sich dort auch die Links zu den Konferenzrdumen und Anleitungen zum Betreten dieser
sowie Allgemeinen Regeln im Konferenzraum, damit ein reibungsloser Ablauf gewahrleistet
werden kann. Auflerdem fand sich in diesem Kurs auch die Tagungsevaluation, welche mittels
Umfrage eingebettet wurde.

Da die Risikoanalyse als unkontrollierbaren Faktor fir die Veranstaltenden einer virtuellen Ta-
gung die Stabilitdt und Ubertragungsrate des Internets von Seiten der Referent*innen identifi-
ziert hatte, wurde der Einsatz Onlinevortragen, d.h. von zuvor aufgenommenen Videos der
Beitrage, gewahlt. Das bedeutet, dass jede*r Referent*in seinen*ihren Beitrag, Vortrag oder
Kurzvorstellung der Poster vorab aufgezeichnet hat, damit dieser im entsprechenden Zeitfens-
ter vom Organisationsteam abgespielt werden konnte. Dies hatte einige Vorteile:

o Die Referent*innen kdnnen sich auf die anschlieRende Diskussion konzentrieren und
z.B. wahrend des Vortrags selbst die Fragen sammeln, auf die sie im Anschluss ein-
gehen wollen bzw. die Reihenfolge dieser steuern und sich bereits Antworten Uberle-
gen.

o Die Organisator*innen kénnen dafir sorgen, dass die Videos Uber eine stabile Leitung
mit ausreichender Bandbreite den Teilnehmenden zur Verfigung stehen. Sie kdbnnen
und mussen vorab alle relevanten Vorkehrungen fir das Streaming der Videos treffen.

e Durch das Einspielen der vorbereiteten Beitrage werden technische Probleme kontrol-
lierbarer, da bereits weitere Vorkehrungen fir Alternativen vorbereitet werden kénnen,
z.B. durch Alternativgerate und mehrere Standorte.

e Beitrage kdnnen auch nach der Tagung den Teilnehmer*innen zur Verfigung gestellt
werden, so dass Teilnehmer*innen, die Probleme wahrend der Tagung hatten, das Vi-
deo asynchron anschauen konnen.

Zudem wurde aufgrund der Risikoanalyse noch erarbeitet, wie man mit der Situation umginge,
sollte es zu einem kurzfristigen Ausfall der*s Referent*in aufgrund z.B. technischer Probleme
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wahrend der Diskussion kommen. Hierflr stand ein Notfallplan zur Verfiigung, damit es flir die
Teilnehmer*innen zu keinen unbefriedigenden Leerlaufzeiten komme:

o FuUr kurzzeitigen Ausfall (z. B. wenn Referent*in meldet, dass er*sie nur kurzzeitige
technische Probleme habe): Die Moderator*innen verweisen auf die Etherpads des
Begleitkurses und erstellen mit den Teilnehmer*innen gemeinsam die Redeliste flir die
nachfolgende Diskussion. Zudem werden bereits die Fragen gesammelt. Zudem be-
steht die Mdglichkeit, sich bei Mikrofonproblemen Utber die Chatfunktion als vortberge-
hende Alternative zu verstandigen bzw. tber Telefon einzuwahlen oder eine*n Teilneh-
mer*in/Organisator*in anzurufen und Uber deren Telefon Giber Lautsprecher zugeschal-
tet zu werden.

o Furlangeren Ausfall (z.B. plétzliche personliche Probleme, Totalausfall der Technik bei
dem*der Referent*in) werden die Fragen der Teilnehmer gesammelt (z.B. per Chat-
funktion) und kollaborativ mittels Etherpad Feedback erstellt. Zudem besteht die Mog-
lichkeit, dass die Moderator*innen mit den Teilnehmer*innen eine Diskussion Uber das
Thema zu flUhren, um dem*der Referent*in die Fragensammlung und Ergebnisse der
Diskussion weiterzuleiten. Der*die Referent*in wird angehalten in diesem Fall den
Diskutierenden Rickmeldung auf die Fragen Uber das LMS oder die Datenbank zu
geben, z.B. mittels kurzem Antwort-Video.

TATSACHLICHE UMSETZUNG UND EVALUATION

Zur Durchflihrung einer digitalen Tagung ist neben der Verfligbarkeit der notwendigen Endge-
rate bei den Teilnehmer*innen vor allem auch eine entsprechende technische Infrastruktur am
Veranstaltungsort unabdingbar. Dies bezieht sich im Fall der ,Stuttgarter Nachwuchsta-
gung” insbesondere auf die stabile Anbindung an das Hochleistungsinternet und an eine aus-
reichende Stromversorgung fur den Host. Bei einer digitalen Tagung gewinnt dies umso mehr
an Bedeutung, da seitens der Veranstalter Rahmenbedingungen geschaffen werden missen,
damit die gebotene Infrastruktur von den Teilnehmenden auch zuverldssig genutzt werden
kann. Zudem sind eine Vielzahl datenschutzrechtlicher Dinge zu beachten. Aus diesem Grund
wurde fir die Planung eine enge Rucksprache mit den TIK nétig.

Im Mai 2020 fand die ,Stuttgarter Nachwuchstagung* als digitale Veranstaltung statt. Fur diese
wurde auf eine Kombination aus synchronen sowie asynchronen Formaten zurickgegriffen.
Zuvor aufgenommene Vortrage und Prasentationen wurden live als Onlinevortrag mit synchro-
ner Diskussion durchgefuhrt. Nach Ende der Tagung standen diese Videos jedoch auf der
Plattform ILIAS weiterhin zur Verfligung. Auch die Vorstellungen der Posterprasentationen
wurden zuvor aufgenommen und dann live wahrend der Tagung abgespielt mit anschliel3en-
der, synchroner Diskussion. Die Poster standen allen Teilnehmenden zuvor sowie danach
ebenfalls weiterhin zur Verfigung. Die Podiumsdiskussion wurde ausschlief3lich in einem syn-
chronen Format angeboten und das Barcamp konnte leider nicht realisiert werden, da sich
keine Themen fanden. Austausch- und Verknipfungsméglichkeiten gab es wahrend der Pau-
sen im Chat, sowie wahrend der gesamten Tagung im parallel zur Verfligung stehenden ILIAS-
Kurs in Form von Foren. Dort waren auch Informationen zur Tagung (Organisation und Tech-
nik) zu finden, die jederzeit abgerufen werden konnten.

Organisation

Da die Umristung auf ein digitales Konzept sehr schnell gehen musste, war es nicht mdglich,
den Referent*innen mehr Vorlauf zur Aufnahme der Beitrdge zu geben. Die Rickmeldung
ergab, dass sie sich teilweise mehr Zeit hierfiur gewtinscht hatten. Wichtig fur den reibungslo-
sen Ablauf der digitalen Tagung war, dass flir organisatorische Anliegen mehr Zeit eingeplant
werden musste. Es mussten Anleitungen erstellt und auf verschiedenen Kanalen (Homepage,
E-Mail, LMS) zuganglich gemacht werden, Begruflungs- und Informationsvideos gedreht wer-
den, um die Teilnehmenden persdnlich abzuholen, Testphasen des Webkonferenz-Tools und
des Begleitkurses, etc. eingeplant werden, damit den Teilnehmer*innen die Materialien vor
Beginn der Tagung zur Verfligung standen und selbststandige Testlaufe durchgeflihrt werden
konnten. Den Referent*innen sollte ebenfalls die Moglichkeit gegeben werden, sich mit dem
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Webkonferenz Tool vertraut zu machen, bevor sie es live fir die Diskussion ihrer Beitrage
nutzen sollen. Zudem sollte kommuniziert werden, dass sich die Teilnehmer*innen vor der
Tagung bereits mit dem ILIAS-Kurs auseinandersetzen sollen, damit Fragen vorab geklart
werden kénnen. Da verschiedene LMS eingesetzt werden, ist dies fur die didaktische Kompo-
nente wichtig. Hierflr ist notwendig, dass sowohl Teilnehmer*innen als auch Referent*innen
frGhzeitigen Zugriff auf die ILIAS-Plattform erhalten. Dies funktioniert nur reibungslos, wenn
die Ansprechpartner*innen der Hochschule gentigend Vorlauf bekommen und den Teilneh-
mer*innen bereits mit den Zugangen eine Anleitung, wie sie zum Kurs gelangen, beigefugt
wird. Der Prozess zur parallel-angebotenen ILIAS-Plattform muss verstandlich und transparent
gemacht werden, v.a. der didaktische Mehrwert.
Durch die parallellaufende LMS entstand ein deutlicher Mehraufwand, den man durch friihzei-
tigere Planung in den Griff bekommt. Direktlinks zu Cisco Webex sind eine gute Méglichkeit
auch eine gréfRere Konferenz oder Tagung ohne gro3en Mehraufwand zur Verfligung zu stel-
len. Wichtig ist, dass es nur einen Verantwortlichen gibt, der diese Daten einpflegt, damit es
nicht dazu kommt, dass der Link, der auf die Anleitung abgestimmt angelegt wurde, von Kol-
leg*innen durch einen falschen Link ersetzt wird, der fir die Teilnehmer*innen nicht funktio-
niert.

Technik

Wahrend der Tagung gab es immer wieder technische Probleme seitens der Referent*innen
sowie Teilnehmer*innen. Eines dieser Probleme war eine nicht ausreichend stabile bzw.
schnelle Internetverbindung. Zudem spielte die technische Ausstattung der Referent*innen
(Mikrofon, Kopfhorer, etc.) ebenfalls eine Rolle. Da fiir viele zu dem Zeitpunkt der Tagung
Cisco Webex Training noch nicht bekannt war, brauchte es eine Weile bis sich Organisator*in-
nen, Referent*innen und Teilnehmer*innen damit zurechtfanden. So kam es immer wieder zu
Ruckkopplungen durch zu viele, gleichzeitig offener Mikrofone. Dies erschwerte die Verfolgung
der Beitrage teilweise. Auch gab es Wiedergabeprobleme aufgrund fehlender Plugins und un-
terschiedlicher Videoformate. Um solche Probleme zu vermeiden ist es wichtig, dass vorab
Testlaufe stattfinden. Alle Testlaufe missen spatestens 1 Woche vor Tagungstermin mit allen
potenziellen Geraten, die von den Organisator*innen zur Tagung herangezogen werden, statt-
finden. Zu diesem Zeitpunkt missen alle Videos bereits vorliegen, damit diese auf Funktiona-
litat geprift werden kdnnen. Nur so kann garantiert werden, dass alle Plugins installiert sind
und das jeweilige Streaming-Gerat am gewahlten Standort funktioniert bzw. dass notwendige
MalRnahmen noch rechtzeitig veranlasst werden kénnen. Ein einheitliches Dateiformat ist zu-
dem hilfreich. Fur die Tagung sollten mehrere Personen als Host und Co-Host eingetragen
sein und wahrend dieser Zeit auch erreichbar sein, wenn der Host technische Probleme hat.
Zudem sollte eine klare Rollenverteilung regeln, wer auf welches Problem reagiert und wer
ggaf. vertritt. Das ist vor allem wichtig, wenn es um die Thematik Vermeidung von Ruckkopp-
lungen geht. Auf vielen Webkonferenztools kann man, wie bei Cisco Webex, einstellen, dass
die Teilnehmer*innen automatisch stumm geschalten sind. Dies nimmt die Verantwortung von
den Teilnehmenden und sie kénnen sich gleich auf die Vortrage konzentrieren, ohne sich so-
fort mit der Plattform auskennen zu muissen. Ein Problem kann sich ergeben, wenn diese
Stummschaltung aufgehoben wird. So kénnen plétzlich alle Teilnehmer*innen offene Mikro-
fone haben, was zu Rickkopplungen flhrt oder wenn die Teilnehmer*innen selbststandig die
Stummschaltung des Mikrofons aufheben sollen, dass dies nicht funktioniert.

FAzIT UND AUSBLICK

Die ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020“ erreichte trotz vieler unerwarteter Hiirden und Pla-
nungsunsicherheiten alle berticksichtigten Zielgruppen. Jedoch konnten sich aufgrund der CO-
VID-19 Maflinahmen und der damit verbundenen Umstellung auf digitalen Unterricht, weniger
aktive Lehrkrafte einbringen als geplant. Da das Anregen und Begleiten der berufsbiografi-
schen Reflexion eine zentrale Aufgabe Uber alle Phasen der Lehrer*innenbildung hinweg ist,
gab es fur einen Teil der Studierenden die Mdglichkeit an der Tagung im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung teilzunehmen. In der Nachbesprechung dieser Veranstaltung zeigte sich, dass
durch die Teilnahme die Lehramtsstudierenden in ihrer berufsbiografischen Reflexion weiter
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angeregt wurden. Auch Studierende anderer Hochschulen meldeten solche Effekte ihren Leh-
renden zurlck. Allgemein ergaben die Umfrageergebnisse, dass Uber 80% der Umfrageteil-
nehmer*innen sehr zufrieden waren mit der ,Stuttgarter Nachwuchstagung®. Die Themen-
schwerpunkte wurden fur relevant, spannend, interessant und gewinnbringend erachtet. Die
unterschiedlichen Formatangebote galten als methodische Anregungen, die fir Abwechslung
sorgten. Aufgrund von digitaler Fatigue wurden jedoch die Mdglichkeiten flr einen Austausch
und die personliche Vernetzung via Chat und Foren, nach den Beitragen und Vortragen, nicht
mehr genutzt. Man wollte eher die Pausen weg vom Computerbildschirm verbringen.

Das Konzept der ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020%, sowohl in Prdsenzform als auch in
digitaler Form, lasst sich auch fir weitere Tagungen implementieren. Eine eventuelle Hybrid-
form ist sehr gut denkbar, um beide Konzepte zu vereinen und die Vorteile der jeweiligen Form
nutzen zu kdénnen. Theorie und Praxis auf diese Weise zu verbinden, die unterschiedlichen
Vertreter*innen, d.h. Wissenschaftlerinnen und Lehrkrafte an einen Tisch zu bringen und den
Austausch untereinander anzustofRen, ist ein wichtiger Teil von Forschung. Auch die Offnung
fur Studierende, an diesem Diskurs teilzunehmen, ist ein gewinnbringender Aspekt des Kon-
zepts. Durch die digitale Tagung erhielten die Lehramtsstudierenden zudem Einblicke in digi-
tale Lehrformate, wodurch ihre Medienkompetenz geférdert wurde. So sorgte das Konzept der
~otuttgarter Nachwuchstagung“ neben Qualitatssicherung und Nachhaltigkeit auch fur vertie-
fende Angebote fir den neu eingeflihrten M.Ed. zur nachhaltigen Implementation. Aktuelle
Themen, die im BwB herangezogen werden konnten, machten fur die Studierenden die Idee,
Forschung und ,Lehrpraxis in Schule und Hochschule® fassbarer. Somit zeigte sich: Moderne
Zeiten fordern moderne Veranstaltungsformate! Die , Stuttgarter Nachwuchstagung® verzahnte
nicht nur Theorie und Praxis effektiv, sondern erreichte auch aufgrund der Auswahl der didak-
tischen Formate und relevanter Themenschwerpunkte unterschiedliche Zielgruppen mit unter-
schiedlichen Bedarfen zum zielfUhrenden Austausch.
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DIGITALISIERUNG DER HOCHSCHULLEHRE — EIN ERFAHRUNGSBERICHT UBER
DEN EINSATZ VON LIVE-VOTINGS UND ONLINEBASIERTEN SELBSTKONTROLL-
TESTS

Micha Bosler, Xenia Schmidt, Theresa Fritz, Prof. Dr. Wolfgang Burr

GroRere Lehrveranstaltungen an der Universitat gehen zwangslaufig mit Herausforderungen
einher. Deren Rahmenbedingungen wirken sich negativ auf die Interaktion zwischen Do-
zent*innen und den Studierenden aus. Dadurch erhalt die Lehrperson kein valides Feedback
von den Horer*innen, ob die Vorgehensgeschwindigkeit angemessen ist oder Verstandnis-
schwierigkeiten auftreten. Hinzu kommt ein heterogenes Publikum hinsichtlich des Vorwissens
und Studienfortschritts. Um dem entgegenzuwirken, hat sich der Einsatz von zwei digitalen
Lehrinstrumenten bewahrt. Live-Votings geben den Dozent*innen wahrend der Veranstaltung
direkte Rickmeldung zu etwaigen Wissensllicken bei einem Grofteil der Studierenden. On-
line-Tests — mit dem Zweck der Selbstkontrolle — erganzen die Prasenzveranstaltungen um
ein zeitlich flexibilisiertes Lehrangebot und versprechen eine verbesserte Klausurvorbereitung.

EINLEITUNG

Angesichts der rasanten Ausbreitung des Coronavirus SARS-CoV-2 im Fruhjahr 2020 waren
die Hochschulen in Deutschland schlagartig gezwungen, ihr Lehrangebot — sofern noch nicht
geschehen — zu digitalisieren. Die Krise und die in deren Folge ergriffenen Malinahmen der
Lehrverantwortlichen werden vermutlich zu nachhaltigen Veranderungen der Hochschullehre
fuhren. Zwar folgt die Riickkehr zu Prasenzveranstaltungen, dennoch durfte es auch weiterhin
zu einem verstarkten Einsatz der digitalen Lehrmethoden kommen. Wahrend der reinen On-
line-Lehre sammelten die Dozent*innen die unterschiedlichsten Erfahrungen im Einsatz von
E-Learning-Methoden. Der Aufbau einer adaquaten digitalen Lehre ist mit Aufwand verbun-
den. Daher ist davon auszugehen, dass das erworbene Wissen sowie die entstandenen digi-
talen Lehrmaterialien verstetigt und teilweise in das permanente Lehrangebot transferiert wer-
den. Dementsprechend gilt es im Anschluss an die von COVID-19 ausgeldste Krise, eine ge-
eignete Kombination aus herkémmlichen Lehrmethoden und hilfreichen digitalen Elementen
zu finden.

An dieser Stelle leistet der vorliegende Artikel in Form eines Erfahrungsberichts Unterstiutzung.
Es werden zwei konkrete digitale Lehrinstrumente vorgestellt. Im Rahmen des vom Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) geférderten Qualitdtspakt Lehre — Individualitat
und Kooperation mit Stuttgarter Studium (QuaLIKiSS) wurde intensiv der Einsatz von Live-
Votings und Online-Tests in einer Grundlagenveranstaltung praktiziert, evaluiert und kontinu-
ierlich verbessert. Die Live-Votings stellen eine Moglichkeit dar, um wahrend der Veranstaltung
Fragen an das gesamte Publikum zu stellen, welches Uber ein geeignetes mobiles Endgeréat
an der Abstimmung teilnimmt. Online-Tests erganzen die Prasenzlehre, indem die Studieren-
den nach der Veranstaltung ihren Wissensstand in Form von digital gestellten Aufgaben kon-
trollieren. Beide Méglichkeiten zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich relativ einfach umset-
zen beziehungsweise einsetzen lassen und dennoch zu einer deutlichen Verbesserung der
Lehre fuhren.

Der nachste Abschnitt erlautert zunachst die Rahmenbedingungen fur den vorliegenden Er-
fahrungsbericht, insbesondere die relevanten Herausforderungen. Im Anschluss werden die
beiden genannten digitalen Lehrinstrumente (Live-Votings und Online-Tests) jeweils vorge-
stellt, ehe die zugehorige Bewertung durch die Studierenden und die Dozent*innen folgt.
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ZENTRALE HERAUSFORDERUNGEN IN DER MASSENLEHRVERANSTALTUNG

Der vorliegende Artikel basiert auf den Erfahrungen der Dozent*innen im Rahmen des vom
BMBF geforderten Drittmittelprojekts QuaLIKiSS zur Qualitatssicherung in der Lehre an der
Universitat Stuttgart. Das Projekt startete am 01.10.2011 und ging im Oktober 2016 in die
zweite Forderperiode Uber. Das Gesamtprojekt umfasst mehrere Handlungsfelder, wovon ei-
nes explizit auf Verbesserungen im Grundstudium der MINT-Facher abzielt. Hintergrund ist
der massive Ausbau der Hochschulbildung, der auf erhdhte Studierendenzahlen zurlckgeht.
Das impliziert erhebliche Belastungen fir die Lehrenden als auch die Studierenden (NICKoO-
LAUS 2015).

Zu den beteiligten Teilprojekten gehort das Modul Einfihrung in die BWL fur MINT-Studie-
rende, welches vom Lehrstuhl fir ABWL, insbesondere Innovations- und Dienstleistungsma-
nagement des Betriebswirtschaftlichen Instituts angeboten wird. Fir besagtes Modul wurde im
Rahmen des Projekts ein mehrstufiges Blended-Learning-Konzept erarbeitet und anschlie-
Rend regelmafig evaluiert sowie verfeinert. Zwei ausgewahlte Elemente dieses Konzepts wer-
den im vorliegenden Erfahrungsbericht naher vorgestellt. Das Modul wird derzeit in jedem
Wintersemester von ca. 300 Studierenden belegt, die sich Uberwiegend im Bachelor-Studium
befinden. Vereinzelt besuchen auch Master-Studierende die Veranstaltungen. Das hetero-
gene Publikum setzt sich aus Horer*innen verschiedener Fachrichtungen zusammen. Unter
den Studiengangen befinden sich beispielsweise Technologiemanagement, Immobilientech-
nik und -wirtschaft, Luft- und Raumfahrttechnik, Mathematik oder Erneuerbare Energien.
Durch diese Rahmenbedingungen resultieren entscheidende Herausforderungen aus Sicht
der Dozent*innen.

Massenlehrveranstaltungen gehen zwangslaufig mit dem Problem der begrenzten Interak-
tion einher. Ein*e Dozent*in vermittelt an mehrere hundert Zuhérer*innen die relevanten In-
halte. Somit dominiert die einseitige Wissenslibertragung von der Lehrkraft auf passiv konsu-
mierende Empfanger*innen (RIECK und RITTER 1983). Zwar gibt es beispielsweise mittels Ver-
standnisfragen die Moglichkeit zur Interaktion, allerdings beteiligen sich in der Regel lediglich
einige wenige Studierende. Deren Wissens- und Lernstatus ist nicht reprasentativ fur das ge-
samte Publikum (FROHBERG 2008). Die Mehrheit dagegen schweigt. Das kann unterschiedli-
che Griinde haben. Die Studierenden werden beispielsweise nicht ausreichend zur Mitarbeit
aktiviert oder sie fuhlen sich aufgrund ihres individuellen Kenntnisstandes schlichtweg zu un-
sicher (HELMERICH und SCHERER 2007). Ohnehin gibt es in groferen Veranstaltungen fur viele
Teilnehmer*innen eine splirbare Hemmschwelle, sich aktiv zu beteiligen. Stattdessen ziehen
sie die Anonymitat vor und verhalten sich passiv (HELMERICH und SCHERER 2007). Aus Sicht
der Studierenden besteht die Gefahr, dass durch den Interaktionsmangel die Veranstaltung
unverstandlich wird (KARABENICK 2003). Somit nehmen bei den Zuhérerenden Motivation und
Aufmerksamkeit weiter ab, die bei Pflichtveranstaltungen sowieso bereits problematisch sein
kénnen (FROHBERG 2008; PRENSKY 2001).

Infolgedessen erhalten die Dozent*innen kein direktes valides Feedback von der Mehrheit
der anwesenden Studierenden zu Verstandnisschwierigkeiten und deren negativen Folgen.
Im Extremfall begrenzt sich die Riickmeldung einzig auf die Leistung in der Prifung am Se-
mesterende (BURR ET AL. 2015). Hinzu kommt, dass den Studierenden womdglich selbst — im
Moment der Vorlesung — etwaige Wissenslicken nicht bewusstwerden. SchlieRlich fuhrt die
physische Anwesenheit nicht zwangslaufig zu Aufmerksamkeit. Neben der "naturlichen" Pas-
sivitat mit zunehmender Veranstaltungsdauer sind gerade die gréReren Veranstaltungen auch
eine Art soziales Event, das zur Kommunikation mit Kommilitonen einladt (GOERRES ET AL.
2015). Ferner besteht die Moglichkeit, dass Teilnehmer*innen falschlicherweise davon ausge-
hen, die behandelten Inhalte verstanden zu haben.

Innerhalb eines bestimmten Studiengangs weisen die Studierenden typischerweise zu Beginn
ihrer universitaren Laufbahn teils unterschiedliches Vorwissen auf. Deswegen gilt die Hetero-
genitat als ein Dauerproblem an den Hochschulen (STARY 1994). Wie bereits erwahnt, wird
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das Modul Einflihrung in die BWL flr MINT-Studierende von unterschiedlichen Fachrichtungen
belegt. Fur einige Teilnehmer*innen bleibt die Veranstaltung der einzige Kontakt mit der Be-
triebswirtschaftslehre im gesamten Studium. Andere Studierende nehmen parallel oder in
nachfolgenden Semestern an erganzenden betriebswirtschaftlichen Modulen teil. Dazu
kommt, dass nicht alle Studierenden das Modul zwangslaufig im ersten Semester belegen
(mussen). Einige stellen das Modul zurtck, andere belegen es freiwillig in hdheren Bachelor-
oder Mastersemestern. Erfahrungsgeman besitzen insbesondere Studierende aus hdheren
Fachsemestern (vor allem aus Masterstudiengangen) eine deutlich schnellere Auffassungs-
gabe gegeniber den Erstsemestern. Das flihrt zu einer nochmals starker ausgepragten Hete-
rogenitat der Gruppe. Daher ist es flr die Dozent*innen schwierig, die angemessene Vorge-
hensgeschwindigkeit und das geeignete Mal} bei der Ausflhrlichkeit der Erklarungen zu fin-
den. Es zeigt sich ein deutliches Spannungsfeld zwischen einer zu langsamen Vorgehens-
weise fur Studierende mit vergleichsweise hoher Auffassungsgabe und einer zu schnellen Vor-
gehensweise flr diejenigen Zuhorer*innen, die eigentlich mehr Erklarungen bendétigen wirden.
Im Hinblick auf letztgenannte Auspragung erweist sich das fehlende Feedback zu mdglichen
Verstandnisschwierigkeiten erneut als Problem.

DIGITALE LEHRINSTRUMENTE FUR GRORVERANSTALTUNGEN

Im MINT-Bereich sind die Verantwortlichen mit hohen Abbruchquoten der Studierenden kon-
frontiert (NICKOLAUS 2015). Daher bedarf es geeigneter Mallnahmen, um den geschilderten
Problemen entgegenzuwirken. Andernfalls drohen in Folge der aufgezeigten Herausforderun-
gen mangelhafte Prifungsergebnisse, welche wiederum die Betroffenen hinsichtlich eines vor-
zeitigen Endes ihres Studiums bekraftigen konnten. Diesbezlglich haben sich im Rahmen des
Projektes zwei digitale Lehrinstrumente als duerst hilfreich aus Sicht der Lehrenden und der
Studierenden erwiesen. Live-Votings erlauben die direkte Interaktion der Dozent*innen mit ei-
ner grofieren Zahl an Studierenden wahrend der Veranstaltung. Zur Nachbereitung der ver-
mittelten Inhalte bieten sich erganzende Online-Tests an. Nachfolgend werden den Leser*in-
nen die zwei digitalen Lehrinstrumente vorgestellt. Sowohl Live-Votings als auch Online-Tests
wurden Uber die Lernplattform ILIAS der Universitat Stuttgart integriert und genutzt.

Live-Votings gehodren zur Kategorie der Audience Response Systems. Die interaktiven Tools
zielen auf eine erhdhte Interaktion zwischen dem Referierenden und den Zuhérerinnen ab.
Im betreffenden Modul werden die Live-Votings eingesetzt, um das Verstandnis des Publikums
zu wichtigen Inhalten abzufragen. Dementsprechend werden im Vorfeld der Veranstaltung die
Votings erstellt. Typischerweise werden den Studierenden mehrere Antwortmdglichkeiten auf
eine Frage vorgegeben. Jede Live-Voting-Aufgabe bekommt einen einmaligen PIN-Code zu-
gewiesen. Wahrend der Vorlesung wird, im Anschluss an die mandlichen Erklarungen zu ei-
nem bestimmten Sachverhalt, das zugehorige Live-Voting eingeblendet. Hierflir muss die ent-
sprechende Seite in ILIAS aufgerufen werden (flr ein Beispiel siehe Abbildung 1). Das bedeu-
tet, die Dozent*innen wechseln von der Prasentation (i.d.R. Powerpoint) in den Browser. Es
empfiehlt sich, schon vor der Veranstaltung die Live-Votings zu 6ffnen, um spater mittels Tas-
tenbefehl zwischen den Programmen zu navigieren. Alternativ besteht die Moglichkeit, die
Live-Voting-Seite Uber entsprechende Plug-Ins direkt in die Prasentation zu integrieren.

Die Studierenden entscheiden sich daraufhin fir eine der vorgegebenen Antwortmdglichkei-
ten. DafUr rufen sie das entsprechende Voting in ILIAS mittels Smartphone, Tablet oder Note-
book auf. Die Live-Votings sind Uber einen Kurzlink (uni-s.de/vote) und die Eingabe des jewei-
ligen PIN-Codes erreichbar. Zusatzlich besteht fir die Dozent*innen die Moglichkeit, in ILIAS
einen QR-Code zu 6ffnen, der direkt zur Frage flhrt. Hierbei handelt es sich um die von den
Studierenden préaferierte Variante. Der QR-Code wird in einer ausreichenden Grof3e darge-
stellt, sodass selbst Teilnehmer*innen aus den letzten Reihen mit ihrem Smartphone die Uber
den Beamer angezeigte Code-Grafik scannen kdnnen. Wahrend die Studierenden abstimmen,
werden die aktuellen Ergebnisse in Echtzeit eingeblendet. Sofern das nicht gewiinscht ist, hat
ILIAS die Funktion, die Resultate wahrend der Beantwortungsphase auszublenden.
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Abbildung 1: Live-Voting Beispiel
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Welche Aussage zum dkonomischen Prinzip ist falsch?

u Minimumprinzip: gegebenes Ziel mit geringstmaglichem Mitteleinsatz

u Kombination von Minimum- und Maximumprinzip (geringster Einsatz, maximaler Ertrag) nicht moglich

13.27 %

a Maximumprinzip: gegebener Einsatz, maximales Ziel

n Mit Tankfullung (40 1) moglichst weite Distanz zurlicklegen = Minimumprinzip

84.07 %

Anzahl stimmen: 113

ILIAS bietet zusatzlich eine Online-Test-Funktion. Im vorliegenden Fall wird dieses Tool fir
onlinebasierte Selbstkontrolltests der Studierenden genutzt. Das digitale Angebot erganzt das
typische Lehrkonzept von Vorlesungen und erganzenden Prasenzibungen. Letzteres sieht
vor, dass in der Vorlesung die Inhalte erstmalig erklart werden. AnschlieRend werden die In-
halte in der Ubung vertieft und beispielsweise anhand konkreter Aufgaben besprochen. In bei-
den Fallen bestimmen die Dozent*innen mafRgeblich die Vorgehensgeschwindigkeit. Um den
Studierenden erganzend ein zeitlich flexibilisiertes Lehrangebot zu ermdglichen, werden zur
Nachbereitung jeder Ubungseinheit zusatzliche Online-Tests in ILIAS angeboten. Diese Tests
greifen dieselben Vorlesungsinhalte auf, allerdings mit anderen Ubungsaufgaben.

Nach Abschluss eines Tests zeigt ILIAS eine Auswertung flr jede einzelne Frage an. Dadurch
kénnen die Studierenden in ihrem eigenen Tempo Uberprifen, inwiefern sie den Vorlesungs-
stoff verstanden haben. Technisch gesehen steht hinter den Tests ein Uber die Jahre gewach-
sener Fragenpool, der kontinuierlich erweitert wird. So werden beispielsweise regelmafig die
Klausuraufgaben in den Pool aufgenommen. Abbildung 2 zeigt beispielhaft eine Aufgabe aus
einem Online-Test. Das Angebot wirkt insbesondere der erlauterten Heterogenitat in der Grof3-
veranstaltung entgegen. Gerade diejenigen Studierenden, die sich trotz Vorlesung und Ubung
noch nicht ausreichend auf die Klausur vorbereitet fihlen, bekommen Zugang zu erganzenden
Lehrmaterialien.

Im Zuge der zweiten Foérderperiode von QuaLlIKiSS wurden die Fragen aulRerdem nach drei
Schwierigkeitsgraden kategorisiert. Das bedeutet, zu jeder Ubung finden die Studierenden in
ILIAS mittlerweile drei Online-Tests mit unterschiedlichen Schwierigkeitslevels vor. Alle Tests
umfassen zehn Fragen und sind auf 30 Minuten ausgelegt. Sofern fir einen Test mehr Fragen
als bendtigt verfugbar sind, nimmt ILIAS eine zuféllige Auswahl vor. Dementsprechend kénnen
bei einem zweiten Testdurchgang neue Fragen angezeigt werden. Die Schwierigkeitsstufen
bauen aufeinander auf. Um den Zugang zum Test mit einer héheren Schwierigkeitsstufe frei-
zuschalten, mussen die Studierenden zuvor den jeweils leichteren Test erfolgreich absolvie-
ren. FUr das Bestehen werden — analog zur Klausur — mindestens 50% der erreichbaren
Punkte vorausgesetzt. Hintergrund der verschiedenen Levels ist, dass die Studierenden ge-
zielt im strukturierten, kontinuierlichen Lernen unterstitzt werden sollen. Der erste Test bein-
haltet Aufgaben auf einem Basisniveau, vergleichbar mit den Mindestanforderungen fir die
Note "ausreichend" in der Prufung. AnschlieRend wird die Schwierigkeit fir besonders moti-
vierte Studierende, die an weiteren Tests interessiert sind, sukzessive erhdoht. Gegenlber den
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Live-Votings kdénnen die Online-Tests auch Personen erreichen, die sich gegen den (freiwilli-
gen) Besuch der Prasenzveranstaltungen entscheiden und sich die Inhalte im Selbststudium
aneignen wollen.

Abbildung 2: Online-Test Beispiel

Online-Test | Ubung 1 - Level 1

Es verbleiben lhnen noch 28 Minuten

hems

101.103 Das Maximumprinzip L1
Frage zuriickgestellt Aktionen -
rtet

Welche drei Aussagen treffen auf das Maximumprinzip zu?

[ Maximale Zielerreichung bei gegebenem Einsatz.
O Eingi
[ Ein gegeb
[ Mit einem gegebe

| bei minimalem Einsa

rtrag ist mit dem geringsten moglichen Einsatz von Produktionsfaktoren zu erwirtschaften.

Aufwand an Produktionsfaktoren ist der gréBtmégliche Ertrag zu erzielen.

[ Trotz begrenzter Mittel moglichst viele der unbegrenzten Bedtrfnisse befriedigen.

e

EVALUATION

Live-Votings und Online-Tests werden sowohl von den Studierenden als auch von Dozent*in-
nen als sehr hilfreiche digitale Lehrinstrumente in Ergédnzung der klassischen Prasenzveran-
staltung eingestuft. Gerade im Hinblick auf die geschilderten Probleme und Herausforderun-
gen bei Grolveranstaltungen erweisen sich die beiden Methoden als hilfreich. Um den Nutzen
zu ermitteln, wurden die Studierenden nach der Bekanntgabe der Prifungsergebnisse rick-
blickend befragt. Daran teilgenommen haben insgesamt 73 Personen.

Aus Sicht der Dozent*innen stellen Live-Votings eine sinnvolle Unterbrechung von ansonsten
Uberwiegend monotonen Vortragsveranstaltungen dar. Studien zufolge nimmt selbst bei inte-
ressierten Zuhorern die Konzentration spatestens nach 20 Minuten ab (FROHBERG 2008).
Diesbezuglich impliziert der gezielte Einsatz einer Live-Voting-Aufgabe eine willkommene Ab-
wechslung. Der durchgangige Redefluss des Vortragenden wird bewusst unterbrochen, mehr
noch: Die Zuhdrer*innen werden aktiv eingebunden. Hierbei besteht auch die Mdglichkeit, sich
wahrend der Antwortphase kurz mit den Kommilitonen auszutauschen. Da die Antwort anonym
erfolgt, entfallt die geschilderte Hirde, die bei einer einzelnen Wortmeldung existieren wiirde.
Dementsprechend wird bewusst die Anonymitat genutzt, die eigentlich der Interaktion entge-
genwirkt (KALLOOKARAN und ROBRA- BISSANTZ 2019).

Darlber hinaus liefern die Live-Votings eine direkte und reprasentative Rickmeldung, inwie-
fern die zuvor vermittelten Inhalte vom Publikum verstanden wurden. Anhand der in Echtzeit
ausgewerteten Antworten lasst sich erkennen, ob noch Erklarungsbedarf besteht. Zwar neh-
men nicht alle anwesenden Studierenden an den Live-Votings teil, in der Regel stimmen aber
geschatzt mindestens 50-80% ab. Das entspricht einer deutlich erhdhten Interaktion gegen-
Uber der Situation ohne dieses digitale Lehrinstrument. Sofern falsche Aussagen uberdurch-
schnittlich haufig ausgewahlt werden, sollten die zugehorigen Inhalte anhand der Aufgabe
nochmals besprochen werden. Auf diese Weise werden Verstandnisschwierigkeiten zu einem
sehr frilhen Zeitpunkt identifiziert. Das gilt im Ubrigen nicht nur fir die Dozent*innen, sondern
auch fiur die Studierenden. Die Live-Votings im Anschluss an die Erklarungen sind eine erste
Selbstreflexion hinsichtlich des eigenen Wissens. Um diesen Effekt zu verstarken, bietet es
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sich an, ehemalige Prifungsaufgaben als Live-Votings zu verwenden und als solche kenntlich
zu machen. Dadurch bekommen die Studierenden zugleich eine Vorstellung dahingehend,
welches Niveau in der Klausur verlangt wird. Das fordert zusatzlich deren Aufmerksamkeit.

Von Seiten der Studierenden wird der Einsatz von Live-Votings ebenfalls als positiv wahrge-
nommen. In der besagten Umfrage wurden insgesamt drei Fragen zu den Live-Votings gestellt
(siehe Abbildung 3). Zur Auswahl stand eine flnfstufige Antwortskala von "trifft zu" bis "trifft
nicht zu". 55 % der Teilnehmer*innen haben die Aussage "Live-Voting-Aufgaben wecken
meine Aufmerksamkeit" mit "trifft zu" bewertet. Lediglich 3 % wahlten die Option "trifft nicht
zu". Des Weiteren bestatigt die Umfrage, dass die Live-Votings den Studierenden ein direktes
Feedback zum Verstandnis der behandelten Vorlesungsinhalte bietet: Insgesamt 73% haben
in der zugehorigen Frage die ersten beiden Antwortoptionen ausgewahlt. Dazu bejahen 64%
mit "trifft zu" die Aussage, dass sie den Einsatz von Live-Voting-Aufgaben ansprechend finden.
Das heil’t, dieses digitale Lehrinstrument wirkt sich auch positiv auf die Wahrnehmung der
Lehrattraktivitat aus.

Abbildung 3: Antworten der Studierenden zu Live-Votings

"Die Live-Voting- "Die Live-Voting- "Den Einsatz von Live-
Aufgaben wecken meine Aufgaben geben mir ein Voting-Aufgaben finde ich
Aufmerksamkeit." direktes Feedback zum ansprechend.”
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Die Online-Tests unterstitzen die Studierenden bei der Aneignung der Vorlesungsinhalte
durch zusatzliche Ubungsaufgaben — in der Zeit zwischen den Prasenzveranstaltungen und
der Prifung. Die Inanspruchnahme erganzender Lehrangebote setzt natlrlich eine hohe Ei-
genmotivation der Studierenden voraus. Das muss bei Betrachtung der nachfolgend prasen-
tierten Zahlen berlcksichtigt werden. Laut Umfrage haben lediglich 22 % der Befragten Gber-
haupt keinen Online-Test absolviert. Demgegenlber stehen 34 %, die zu allen (sechs)
Ubungseinheiten erganzend die Online-Tests genutzt haben (siehe Abbildung 4). Ebenfalls
34 % schatzen die Online-Tests als sehr hilfreich ein.

Weitere Erkenntnisse lassen sich aus den Nutzungsstatistiken der Tests aus dem zugehdrigen
Semester ziehen. Den Online-Test auf Schwierigkeitslevel 1 zur ersten Ubungseinheit haben
200 Nutzer*innen absolviert. Das entspricht bei insgesamt 276 Teilnehmer*innen einem Anteil
von 72%, die sich mit dem Angebot vertraut gemacht haben. Erwartungsgemaf nehmen die
Zahlen sowohl im Semesterverlauf (mit den weiteren Ubungseinheiten) als auch mit zuneh-
mendem Schwierigkeitsgrad tendenziell ab. Dennoch haben am Test auf Level 3 zur ersten
Ubungseinheit (der das Bestehen von Level 1 und 2 voraussetzt) 111 Personen teilgenom-
men. Den Basistest (Level 1) zur sechsten und letzten Ubungseinheit haben immerhin noch
122 Personen absolviert, das entspricht 44% (Level 3 zur letzten Ubung: 48 Teilnehmer*innen,
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17%). Ausgehend von den genannten Zahlen stdf3t das digitale Lehrinstrument der Online-
Tests aus Sicht der Dozent*innen somit auf sehr erfreuliche Akzeptanz.

Abbildung 4: Haufigkeit und Nutzen der Online-Tests

"Zu wie vielen Ubungen haben Sie "Wie hilfreich waren die Online-
mind. einen Online-Tests gemacht?" Tests?"
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Bei der Bearbeitung der Online-Tests erhalten die Studierenden nach Abschluss einer Einheit
Ruckmeldung, ob sie die Fragen richtig oder falsch beantwortet haben. Das liefert Erkennt-
nisse hinsichtlich bestehender Wissenslicken. Anders formuliert: Das Ziel der Online-Tests
bestand nicht nur darin, lediglich zusatzliche Aufgaben zur Verfligung zu stellen, sondern den
Studierenden ein Instrument zur Kontrolle des eigenen Lernfortschritts zu geben. Anhand der
Umfrage lasst sich darauf schlieRen, dass dieses Ziel erreicht wurde (siehe Abbildung 5). Die
Studierenden bejahen iberwiegend die Aussagen, wonach die Online-Tests zur Lernkontrolle
beitragen und sinnvoll die Klausurvorbereitung unterstiitzen. Das schlagt sich auch in den
Klausurergebnissen nieder. Diejenigen Teilnehmer*innen der Umfrage, die angaben, Uber-
haupt keinen Online-Test absolviert zu haben, erzielten durchschnittlich die Note befriedigend
(3,0) in der Prifung zum Semesterende. Dagegen kamen die Studierenden, die zu mindestens
funf Ubungseinheiten (d.h. funf oder alle) einen Online-Test durchfihrten, auf die Durch-
schnittsnote 2,4.
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FaziT

Zusammenfassend lasst sich fur den vorliegenden Erfahrungsbericht festhalten, dass sich der
Einsatz von digitalen Lehrressourcen in Erganzung zu den bekannten Prasenzveranstaltun-
gen bewahrt hat. Insbesondere in groReren Lehrveranstaltungen kann demnach die geschil-
derte Verwendung von Live-Votings und Online-Tests empfohlen werden. Die Umfrage unter
den Studierenden belegt: Beide Methoden wirken den Problemen entgegen, die aus der man-
gelhaften Interaktion zwischen Dozent*in und Publikum entstehen. Live-Votings zielen darauf
ab, bereits wahrend der Veranstaltung den aktuellen Wissensstand von einem Grofteil der
Hoérer*innen zu erfragen. Dabei erweist sich die — eigentlich kontraproduktive — Anonymitat bei
der Abstimmung als hilfreich. Mit Online-Tests zur Selbstkontrolle kdnnen die Studierenden
nach den Prasenzveranstaltungen ihr Verstandnis der relevanten Inhalte mit weiteren Aufga-
ben Uberprifen. Folglich werden die Verstandnisprobleme der Studierenden rechtzeitig er-
kannt. Dank Online-Tests erhalten die Teilnehmer*innen zugleich die notwendige Transparenz
Uber eigene Lernleistungen in Form maoglichst unmittelbarer Rickmeldungen, um sich Sicher-
heit Uber den eigenen Lernerfolg zu verschaffen. Das tragt entscheidend zu einer besseren
Vorbereitung auf die Prifung bei. Angesichts der positiven Erfahrungen mit den vorgestellten
digitalen Lehrressourcen wurden im zeitlichen Projektverlauf Anstrengungen unternommen,
das Konzept in andere Lehrveranstaltungen zu transferieren. Mittlerweile kommen die Live-
Votings und Online-Tests in einer weiteren Grundlagenvorlesung des Lehrstuhls flr Innovati-
ons- und Dienstleistungsmanagement gleichermafen erfolgreich zum Einsatz. Die Autorin-
nen hoffen, dass dieser Artikel zur kiinftigen Verbreitung der digitalen Lehrmaterialien beitra-
gen kann.
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SMARTPHONE-APPS IM MATHEMATIKSTUDIUM — DEMONSTRATOREN UND
SELBSTSTUDIUM

Dominik Géddeke, Malte Schirwon, Niklas Borg

Der Einsatz von Apps fiur Smartphones und Tablets kann die Lehre deutlich verbessern und
mit Einschrankungen auch neu pragen, dies wurde nicht erst wahrend des Pandemie-beding-
ten digitalen Sommersemesters 2020 deutlich. Im Teilprojekt ,Innovative Smartphone-
Lehre” sind in den letzten Jahren mathematische, algorithmische und didaktische Konzepte
erarbeitet, und in einem innovativen, auf den studentischen mobil-digitalen Kontext zuge-
schnittenen Rahmen entsprechend der Mdglichkeiten mobiler Zielgerate realisiert worden. Es
stehen nunmehr Demonstratoren fir den Einsatz in Vorlesungen und Ubungen sowie fir ein
nachhaltiges Selbststudium und eine eigenstandige Nachbereitung zur Verfligung. In diesem
Beitrag erlautern wir die erstellten Apps mit ihren didaktischen Zielen und ihrem Funktionsum-
fang, und skizzieren die bisherigen und méglichen zukiinftigen Einsatzgebiete.

EINLEITUNG UND PROJEKTZIELE

Viele Schiler*innen und Student*innen nutzen bereits, nicht nur in der Mathematik, YouTube-
Erklar-Videos zur Nachbereitung des Stoffs: Zu beinahe allen Themengebieten der Mathema-
tik-Ausbildung im Fachstudium, im Lehramt und als Teil natur-, ingenieurs- und betriebswirt-
schaftlicher Studiengange existieren zahlreiche, oft sehr gute Materialien online. Auch wenn
der reine Konsum solcher Medien von Student*innen als sehr hilfreich und oft auch verstand-
nisférdernd gesehen wird, so weisen sie einige Nachteile auf:

o Einerseits sind dies in der Uberwiegenden Mehrheit ,Kochrezepte®, anhand derer aus-
gewahlte Rechentechniken, algorithmische Vorgehensweisen, anschauliche Motivati-
onen und nicht zuletzt Aufgabentypen erklart werden. Mathematische Lehrveranstal-
tungen an Universitaten haben jedoch nicht das Ziel, optimal auf Prifungen vorzube-
reiten, sondern sollen Wissen aus unterschiedlichen Teilgebieten der Mathematik und
ihren Anwendungen verknipfen. Dies kénnen kurze Erklar-Videos nicht leisten, ge-
schweige denn ersetzen.

o Andererseits fehlt eine interaktive Komponente, mit der Nutzer*innen den erklarten
Stoff direkt umsetzen kbnnen, und Feedback bekommen.

Genau diese Licke sollten die entwickelten Apps schliel3en, gleichermallen im Einsatz als
Demonstrator in Lehrveranstaltungen als auch im studienbegleitenden Selbststudium und als
Teil von Hausubungen.

Zu Beginn des Projekts existierten weltweit bereits viele web-basierte Losungen, die jedoch
oft mit JavaScript-artigen Techniken umgesetzt und eher auf PC-artige Plattformen ausgerich-
tet waren. Ein erklartes Ziel des Projekts bestand darin, die didaktischen Ansatze dieser L6-
sungen zu erweitern um Mdglichkeiten, die mobile Endgerate bieten, und sich von den Limita-
tionen von Webbrowsern als Rahmen zu l16sen. Wahrend der Projektlaufzeit erschienen zu-
dem zahlreiche, oft kommerzielle Apps zur Mathematik auf dem Markt, jedoch mit einem deut-
lichen Schwerpunkt auf schulmathematische Fragestellungen, so dass auch hier die App
(noch) eine Nische in der deutschen Hochschullandschaft besetzen kann.

Durch die Wahl von Android als Zielplattform wurde auf sehr weit verbreitete und zukunftssi-
chere technische Plattformen gesetzt. Mit AndroidStudio steht zudem eine kostenfreie Ent-
wicklungsumgebung zur Verfigung fur Veranstaltungs- oder Hochschul-spezifische Anpas-
sungen, und die Installation und Nutzung der Apps ist ohne eine datenschutzrechtlich nichttri-
viale Einbindung in den Play Store moglich. Die fehlende Unterstitzung von iOS-basierten
Endgeraten ist der restriktiven Geschéaftspolitik der Firma Apple geschuldet. Durch die Bereit-
stellung der Apps in Form einer virtuellen Maschine auf der Basis von der Standard-Software
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VirtualBox ist der Einsatz wenigstens auf PC- und Laptop-artigen Plattformen betriebssys-
temunabhangig maéglich.

DESIGNPHILOSOPHIE DER APP-SAMMLUNG UND ANPASSUNGSMOGLICHKEITEN

Nach der Konzeption und Erstellung von ersten Prototypen wurde das Projekt so durchgefuhrt,
dass die Auswahl, Priorisierung, Implementierung und der Einsatz der Apps in Zyklen erfolgte.
Zudem wurden drei Schwerpunkte als Einsatzszenarien an der Universitat Stuttgart definiert:
a) Numerik-Grundvorlesungen fur B.Sc. Mathematik, B.A. Lehramt Mathematik, B.Sc.
SimTech, M.A. Mathematik und Physik (Modellstudiengang)
b) Hoéhere Mathematik IV / Numerische Grundlagen fiir B.Sc. Bauingenieurwesen, M.Sc.
Bauingenieurwesen, B.Sc. Fahrzeug- und Motorentechnik, B.Sc. Maschinenbau,
M.Sc. Maschinenbau, B.Sc. Erneuerbare Energien, M.Sc. Maschinenbau / Mikrotech-
nik
c) Hohere Mathematik | und Il fur Ingenieure und Naturwissenschaftler

Einheitliche Oberflache und erweiterte Integration: Alle Apps wurden unter einer einheitli-
chen Oberflache zusammengefasst, die die Nutzbarkeit das Erscheinungsbild stark verbes-
sert. Beim ersten Start der App erscheint zudem eine kurze Anleitung mit allgemeinen Bedie-
nungshinweisen. Fur alle Unter-Apps ist die Moglichkeit implementiert, neben konkreten Hand-
lungsanweisungen auch weitergehende Hilfetexte bzw. Verweise zu einem Vorlesungsskript
oder zu einer Lernplattform (in Stuttgart ILIAS) anzubieten. Anbieter der App haben zudem die
Méglichkeit, einzelne Unter-Apps zu deaktivieren. Dies erfolgt naturgeman fir jede Veranstal-
tung separat und erfordert derzeit noch Anpassungen im Quellcode. Hierfur ist allerdings keine
tiefere Einarbeitung in die Softwarearchitektur und Implementierung der App erforderlich, und
eine Anleitung steht zur Verfigung. Fast alle Unter-Apps enthalten eine zusatzliche Interakti-
vitatskomponente: Interessante Konfigurationen, bspw. konkrete Parametersetzungen fir ein
konkretes Testproblem, lassen sich speichern und zu einem spateren Zeitpunkt wieder laden.
So kann experimentiert werden, ohne bisher erzielte Erfolge zu verlieren.

Priifungs- und Hausiibungs-Modus: Fir die App zur Riemann-Integration (s.u.) wurde ex-
perimentell ein Prifungsmodus realisiert. Damit kann die App noch besser in den Vorlesungs-
betrieb integriert werden, indem fiir eine Hauslibung eine bestimmte Aufgabe wie beispiels-
weise ,finden Sie mit 10 Stutzstellen die bestmdgliche Approximation® gestellt wird und so die
Nutzung der App verpflichtend in den Ubungsbetrieb integriert werden kann. Eine Nutzung fir
Prasenzaufgaben ist davon unabhangig immer maoglich.

Dieser Modus ist unabhangig vom Standardmodus der App. Nach der manuellen Aktivierung
durch die Student*innen muss die Matrikelnummer, oder eine datenschutzrechtlich weniger
kritische, von den Prifer*innen oder Tutor*innen eindeutige Identifikation eingegeben werden,
beispielsweise ,Ubungsgruppe1Teilnehmer7“. Der/die Student*in kann dann experimentieren,
und ein Ergebnis einreichen mittels Knopfdruck. Dies wird per Email an eine vorkonfigurierte
Adresse geschickt, im Falle der Riemann-App als Screenshot des Ergebnisses. Das Format
der Email ist konfigurierbar, so dass eine automatisierte Auswertung erfolgen kann.

Aufgrund des experimentellen Charakters dieser Funktion erfordert die Nutzung (noch) Modi-
fikationen im Quellcode, hierfur steht eine Anleitung bereit. Sie ist aber prinzipiell nicht auf
diese App beschrankt.

Erweiterbarkeit um eigene Beispiele: Testfunktionen, bspw. zur Verdeutlichung von Proble-
men bei der Interpolation oder bei der Riemann-Integration, lassen sich einfach hinzufugen.
Aufgrund der Konzeption als quelloffene Toolsammlung erfordert dies Modifikationen am
Quellcode. Hierfur ist allerdings keine tiefere Einarbeitung in die Softwarearchitektur und Im-
plementierung der App erforderlich, und eine Anleitung steht zur Verfligung.
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AKTUELLER FUNKTIONSUMFANG DER APP-SAMMLUNG

Die folgenden Funktionalitaten wurden entwickelt und stehen bereit. Kurze Erklar-Videos aus
dem Digitalsemester 2020 stehen auf der Projekt-Webseite zur Verfligung.’

Interpolation und Approximation (Schwerpunkt a, b und m.E. ¢): Diese App visualisiert
die Interpolation und Approximation mit Polynomen anhand verschiedener didaktisch interes-
santer Funktionen. Implementiert sind die Lagrange-Interpolation, die Hermite-Interpolation
und die least-squares Approximation. Dabei wird jeweils sowohl der L2-Fehler als auch der
Fehler in der Maximumsnorm dargestellt. Bis zu 10 Stitzstellen kdnnen beliebig per Drag and
Drop gesetzt und verschoben werden, und die Veranderung der Interpolation bzw. Approxi-
mation kann sofort beobachtet werden. Aulierdem kdnnen die Stitzstellen per Knopfdruck
aquidistant oder entsprechend der (beweisbar optimalen) Tschebyschow Stlitzstellen gesetzt
werden. So kann zum einen durch die Verschiebung von Stitzstellen sofort der Einfluss auf
die Interpolation bzw. Approximation beobachtet werden, und zum anderen experimentell va-
lidiert werden, dass keine manuelle Stitzstellenwahl einen kleineren Maximumsnorm-Fehler
liefert, als die Tschebyschow Stitzstellen. Bei der Approximation kann der Grad mittels Schie-
beschalter ausgewahlt werden.

In Schwerpunkt c) ist die Interpolation oft Teil von ,Ausblicken” oder ein Beispiel bei der Dis-
kussion der algebraischen Eigenschaften von Polynomen.
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Numerische Integration (Schwerpunkt a, b und m.E. c): In dieser App wird die numerische
Integration (Quadratur) fur verschiedene didaktisch interessante Funktionen dargestellt. Dabei
kann die numerische Integration mittels der Rechteck-, Mittelpunkt- Trapez-, Simpson- oder
Gaul-Quadratur geschehen. Die verschiedenen Arten der Integration kdnnen einzeln und
auch gleichzeitig aktiviert werden, so dass sie optimal verglichen werden kdnnen. Die entspre-
chenden Flachen werden dabei in verschiedenen Farben visualisiert. Insgesamt lassen sich
bis zu 10 Stltzstellen frei verteilen oder per Kopfdruck aquidistant setzen. Zusatzlich wird der
Fehler fur die aktivierten Quadraturformen berechnet.

In Schwerpunkt c) kann diese App als Ausblick eingesetzt werden, um zu demonstrieren, wie
dieses Thema in spateren Semestern (Schwerpunkt b) wieder aufgegriffen wird.

Riemann Integration (Schwerpunkt ¢, m.E. a und b): Die Theorie der Riemannschen In-
tegration steht in dieser App im Fokus, sowie die didaktisch interessanten Grenzen der An-
wendbarkeit bei speziellen Funktionen, bspw. mit Unstetigkeiten. Verschiedene Funktionen
kénnen ausgewahlt werden und mit Hilfe der Ober- und Untersumme integriert werden. Bis zu

1 https://doi.org/10.18419/darus-1147.
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10 Stitzstellen kdnnen frei positioniert werden, bei mehr als 10 Stitzstellen werden diese au-
tomatisch aquidistant verteilt. Neben dem exakten Ergebnis wird aulerdem das Ergebnis flr
die Ober- und Untersumme (falls aktiviert), sowie der Differenz zwischen Ober- und Unter-
summe berechnet.

In Veranstaltungen der Schwerpunkte a) und b) kann diese App genutzt werden, um Stoff des
ersten Studienjahres effizient und schnell zu wiederholen.

O Sas s W Y

- STANDARDMODUS

Wahl der Funktion
RUNGE FUNKTION  ~
@ Obersumme

Fehler: 1.53468
Ergebnis: 4.28148

@ Untersumme
Fehler: 1.15584
\ Ergebnis: 1.59096

Exaktes Ergebnis: 2.74680

Anzahl an Intervallen:

Optionen

Numerische Nulistellenberechnung (Schwerpunkt a, b und m.E. c¢): Diese App veran-
schaulicht die Nullstellenberechnung mit Hilfe des Newton-Verfahrens und des Quasi-Newton
Verfahrens. Hierbei kbnnen Nutzer*innen aus verschiedenen Funktionen wahlen, fir die die
Nullstellenberechnung visualisiert werden soll, und einen beliebigen Startwert setzen.
In den Beispielen ist auch eine Funktion vorhanden, bei der das Newton Verfahren immer
divergiert, und eine Funktion, die zwar nicht zur Divergenz flihrt, aber bei der auch nie die
Nullstelle gefunden wird. Ebenso gibt es Funktionen bei der das Newton-Verfahren nur bei
geeigneter Wahl des Startwertes gegen die Nullstelle konvergiert, sowie bei denen das
Newton-Verfahren abhangig vom Startwert unterschiedlich schnell konvergiert. Damit kann mit
dieser App ein moglichst breites Spektrum der auftretenden Problematiken visualisiert werden.
Weiterhin ist es mdglich das Newton-Verfahren schrittweise durchzufiihren, sowie Hilfsgréien
(insbesondere Tangenten) einzublenden, so dass Nutzer*innen nachprifen kénnen, ob die
Erwartung bzgl. der Position der nachsten lterierten korrekt ist, und ob somit die anschauliche
Interpretation des Newtonverfahrens als Tangentenverfolgung verstanden wurde.

Im Schwerpunkt c) kann sie als Ausblick eingesetzt werden, um zu demonstrieren, wie dieses
Thema in spateren Semestern (Schwerpunkt b) wieder aufgegriffen wird.

CL A A A A& = -

€ Nullstellenberechnung

/ srationen X f(x
0 2.68154 3268060
1 145131 1031339

©) ohne @ Langsam () Sehnel

automatiseh ) Manuel (o) (8) Manuel (fein)
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Vorkonditionierung linearer Gleichungssysteme (Schwerpunkt a, m.E. b): In dieser App
kann der Effekt der Vorkonditionierung linearer Gleichungssysteme untersucht werden. Um
den Fokus auf die Vorkonditionierung zu setzen dient das iterative Richardson-Verfahren als
Grundlage der Darstellung. Fur verschiedene Matrizen (z.B. Tridiagonal, Dreiecksgestalt,
quasi-Dreiecksgestalt, Bandmatrix, volle Besetzung) kann ausgewahlt werden welcher Eintrag
fur die Vorkonditionierungsmatrix dbernommen werden soll. Anschlieend kann der Richard-
son-Loser gestartet werden und der Fehler in Abhangigkeit von der Anzahl an Iterationen gra-
fisch dargestellt werden. Somit kann die Konvergenzgeschwindigkeit in Abhangigkeit von der
Vorkonditionierung untersucht werden und es kann Uberprift werden, ob es sich lohnt mehr
Eintrage in der Vorkonditionierungsmatrix zu Gbernehmen oder welche Eintrage im Vorkondi-
tionierer keinesfalls fallengelassen werden durfen.

GauB-Elimination und Varianten (Schwerpunkte a, b und c): Das Lésen linearer Glei-
chungssysteme mit direkten Losern ist zentraler Bestandteil der Mathematik-Grundausbil-
dung. Diese App beinhaltet mit dem Gauf-Jordan Verfahren zur Bestimmung einer Inversen,
der Gaul3-Elimination und der LR-Zerlegung alle drei gangigen Verfahren. Ziel ist es, mit Hilfe
dieser App die Verfahren Schritt flr Schritt durchfiihren zu kénnen, um so den schematischen
Ablauf der Verfahren zu verinnerlichen. Der Vorteil ist hierbei, dass das eigentliche Rechnen
im Hintergrund erfolgt, so dass Verstandnisprobleme durch Rechenfehler klar vom strukturel-
len Verstandnis der zuldssigen Operationen (Zeilentausch, Zeilenskalierung, skalierte Zei-
lenaddition) und ihrer Reihenfolge getrennt werden. Die App bietet verschiedene Beispiele der
Dimension 3x3 bis 5x5, wobei einige davon so gewahlt sind, dass sie nicht ohne Pivotierung
geldst werden kdnnen. Ebenso bietet die App die Mdglichkeit, Schritte rickgangig zu machen,
falls eine Folge zulassiger Operationen in eine Sackgasse gefuhrt hat. Damit ist die App ideal,

um diese Verfahren zu verinnerlichen ohne durch Rechenfehler frustriert zu werden.
B A AR A& A -
<
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Eigenwerte und Eigenvektoren (Schwerpunkt ¢, m.E. a und b): Mit dieser App soll das
Konzept von Eigenvektoren und Eigenwerten sowie die Bedeutung von algebraischer und ge-
ometrischer Vielfachheit verdeutlicht werden. Dazu werden verschiedene Abbildungsmatrizen
visualisiert. Die Aufgabe fur die Nutzer*innen ist es, unterschiedliche Arten von Eigenvektoren
und Eigenwerten zu verinnerlichen, was durch eine geschickte Interaktion realisiert wird: Es
gibt jeweils immer ein statisches Objekt, auf welches die Abbildung angewendet wird sowie
einen frei bewegbaren Vektor mit variabler Lange. Mit Hilfe dieses Vektors sollen mdgliche
Eigenvektoren der jeweiligen Abbildungen gefunden werden sowie ggf. der zugehdrige Eigen-
wert. Folgende Abbildungsarten kénnen ausgewahlt werden: (1) Spiegelung + Streckung:
Hierbei kann die Spiegelachse beliebig verandert werden. Es kénnen zwei Eigenvektoren zu
zwei verschiedenen Eigenwerten gefunden werden. (2) Projektion: Hierbei kdnnen die Projek-
tionsflache und der Projektionswinkel beliebig variiert werden. Die Projektion ist fir die Eck-
punkte des statischen Objekts visualisiert. Es kdnnen Eigenvektoren zu zwei verschiedenen
Eigenwerten gefunden werden. (3) Scherung: Die Scherungsrichtung und Intensitat sind frei
wahlbar. Die Projektion ist flr die Eckpunkte des statischen Objekts visualisiert. Hier besitzt
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die Abbildung nur einen Eigenwert. (4) Drehung: Diese Abbildung beschreibt die Drehung um
einen frei wahlbaren Drehwinkel und besitzt keine reellen Eigenwerte.

In Veranstaltungen der Schwerpunkte a) und b) kann diese App genutzt werden, um Stoff des
ersten Studienjahres effizient und schnell zu wiederholen.

O A S & W W
€

Frage: Finden Sie die Eigenvektoren zu 0.5 und -0.5?

ZEIGE LOSUNG

GEPLANTE ERWEITERUNGEN

Es bieten sich folgende weitere Apps an, die sich teilweise bereits in der Implementierung
befinden:

Differentiation: Im Schwerpunkt c) kann so die Definition der Ableitung mittels Sekanten und
Tangenten visualisiert und besser nachvollzogen werden. Die Bestimmung von Differenzen-
quotienten fir Polynome unterschiedlichen Grades erlaubt in den Schwerpunkten a) und b)
den Vergleich der Ordnung verschiedener Verfahren sowie die Untersuchung des Unter-
schieds zwischen Verfeinerung der Diskretisierung und Erhéhung der Ordnung. Die App erhalt
dazu zwei Modi:

e Auswertung in ,allen“ Punkten fur variable aber feste Schrittweite. Hierbei kbnnen Ab-
leitungen flur die verschiedenen Differenzenquotienten einzeln ausgewahlt und in un-
terschiedlichen Farben dargestellt werden. Ebenso kann hierbei mit Hilfe des links-
bzw. rechtsseitigen Differenzenquotienten die Definition der Ableitung fir h — 0 nach-
vollzogen werden.

e Auswertung nur fir ein x. Die einzelnen Stutzstellen kdnnen hierbei so verschoben
werden um die exakte Auswertung maéglichst genau zu treffen. Dies ist insbesondere
gut geeignet, um die Komplexitat der numerischen Bestimmung der Ableitung fir Funk-
tionen mit unbeschrankter Variation nachzuvollziehen.

Gewohnliche Differentialgleichungen: Visualisierung und interaktive Simulation der Lésung
von gewohnlichen Differentialgleichungen anhand von Populationsmodellen wie Lodka-Vol-
terra. Das Ziel dieser App ist es, die Unterschiede verschiedener Zeitschrittverfahren nachzu-
vollziehen sowie die Theorie anhand eines Beispiels besser zu verstehen. Populationsmodelle
sind insbesondere gut geeignet, um die Problematik der Wahl der Zeitschrittweite bei expliziten
Zeitschrittverfahren zu visualisieren. Benutzer*innen kdénnen die Populationsgréfien anpas-
sen, die Anfangswerte variieren und fur diese Konfiguration mit verschiedenen Zeitschrittver-
fahren (fur variable aber feste Zeitschrittweite) die numerischen Lésungen berechnen lassen.
Durch die Visualisierung des Richtungsfelds und der prozentualen Anteile an Raubern und
Beute Uber die Zeit kann der Benutzer die Problematik von expliziten Verfahren erkennen und
nachvollziehen, da die Zeitschrittweite hier sehr klein gewahlt werden muss, um gegen eine
richtige Lésung zu konvergieren. Um einen zentralen Aspekt bei der Herleitung des Satzes
von Picard-Lindel6f zur Existenztheorie von Lésungen zu visualisieren, kann das Modell auch
mittels Fixpunkt Iteration gelst werden. SchlieBlich ist ein Methodenvergleich fir Algorithmen
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unterschiedlicher Ordnung vorgesehen. Diese App richtet sich an die Schwerpunkte a) und b),
wobei die dynamische Visualisierung auch fiir die Hohere Mathematik Il geeignet ist.

ERFAHRUNGSBERICHTE

Schon fruhzeitig wurden erste Unter-Apps in Vorlesungen des Schwerpunkts a) als Demonst-
ratoren eingesetzt und an die Student*innen via ILIAS zur freiwilligen Nutzung in der personli-
chen Nachbereitung des Stoffs ausgegeben. So konnte eine kontinuierliche Anpassung und
Erweiterung basierend auf Nutzerfeedback sichergestellt werden. Der Schritt zu Schwerpunkt
b) war damit generisch. Fur Schwerpunkt c) erfolgte die Konzeption in enger Zusammenarbeit
mit LExMath, dem Lehrexportzentrum des Fachbereichs Mathematik. Die fir das Sommerse-
mester 2020 geplante ausfuhrliche Evaluation, und der Einsatz in Hausubungen im Rahmen
der Héheren Mathematik fur Ingenieure und Naturwissenschaftler konnte leider aufgrund des
immensen Pandemie-bedingten Aufwands zur Sicherstellung der Lehre nicht umgesetzt wer-
den. Stattdessen erfolgte die Evaluation in kleinerem Rahmen in den Vorlesungen Numerische
Mathematik | (Wintersemester 19/20) und Numerische Mathematik Il (Sommersemester 20,
beide Schwerpunkt a)) des Teilprojektleiters.

Vom Teilprojektleiter wurden Zwischenversionen entsprechend der oben definierten Schwer-
punkte a) und b) in den folgenden Veranstaltungen eingesetzt:
¢ Sommersemester 2016, ,Numerische Lineare Algebra“, Zielgruppe a), > 100 Studie-
rende
o Sommersemester 2017, ,HM IV, Zielgruppe b), > 450 Studierende
o Wintersemester 2017/18, ,Stochastik und Angewandte Mathematik fiir das gymnasiale
Lehramt®, Zielgruppe a), ca. 50 Studierende
e Sommersemester 2018, ,HM IV, Zielgruppe b), > 450 Studierende
o Wintersemester 2018/19, ,Stochastik und Angewandte Mathematik fiir das gymnasiale
Lehramt®, Zielgruppe a), ca. 50 Studierende
o Wintersemester 2019/20, ,Numerische Mathematik |, Zielgruppe a), ca. 80 Studie-
rende
e Sommersemester 2020, ,Numerische Mathematik 1I“, Zielgruppe a), ca. 50 Studie-
rende

Alle diese Veranstaltungen werden jahrlich angeboten, zusatzlich wurden die Apps durch an-
dere Dozierende in ihre Instanzen dieser Veranstaltungen integriert. In allen Fallen erfolgte
der Einsatz sowohl als Demonstrator (via Beamer) in den Vorlesungen, als auch per Download
zur freien Verfugung durch die Studierenden.

Der Einsatz in den Vorlesungen kann als Erfolg gewertet werden. Der Einsatz zum Selbststu-
dium scheint ebenfalls erfolgreich in Schwerpunkt a). So haben bspw. 36/86=41% der Studie-
renden die App-Sammlung aus der Lernplattform ILIAS in der Veranstaltung ,Numerische Ma-
thematik 1“ im Wintersemester 19/20 heruntergeladen. Die Daten fir die Folgeveranstaltung
,Numerische Mathematik 11“im Sommersemester 2020 sind ahnlich. Dieser Anteil spiegelt die
Grofkenordnung der Marktabdeckung von Android und es ist bemerkenswert, dass zu diesem
Zeitpunkt noch keine Containerisierung fur eine virtuelle Maschine existierte. Zugriffszahlen
(Downloads) fir den Schwerpunkt b) liegen leider nicht vor.

Die Corona-Pandemie kann im Kontext dieses Teilprojekts gleichermallen als Inhibitor und
Beschleuniger interpretiert werden. Auf der Haben-Seite erlaubte die asynchrone Wissensver-
mittlung mittels aufgezeichneter Lehrvideos in der Veranstaltung ,Numerische Mathematik
II“ (Schwerpunkt a) die nahtlose Integration der Demonstratoren in die Lehrvideos. Spannend
ist, dass die Download-Zahlen der App im Vergleich mit der Veranstaltung ,Numerische Ma-
thematik |I“ im vorherigen Semester unverandert blieben. Dies mag dem Fokus auf Android
geschuldet sein. Festzuhalten bleibt, dass die im Teilprojekt adressierte Fragestellung durch
die Pandemie unvorhergesehener Weise substantiell an Bedeutung gewonnen hat.
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Aufgrund der Pandemie konnte allerdings die geplante grof3skalige Evaluation auf der Basis
des Einsatzes in der HOheren Mathematik flr Ingenieure und Naturwissenschaftler nicht
durchgefuhrt werden. Zwar wurden Einsatzszenarien und Evaluationen vorbereitet und ent-
sprechende Modifikationen (insb. der ,Prifungsmodus®) umgesetzt, aber eine umfassende
Studie und insbesondere die Evaluation des Einsatzes der Apps fur Haustibungen war leider
nicht maoglich.

AUSBLICK

Wie bereits dargelegt ist die Corona-Pandemie gleichermafen Inhibitor und Beschleuniger
dieses Projekts. Optimistisch gesehen fihrt das Diktat (oder die Pramisse) des Digitalen dazu,
dass sich Dozierende zunehmend mit der asynchronen Stoffvermittlung auseinandersetzen
(mussen). Demonstratoren, die Uber die eingangs erwahnten rein konsumbehafteten Erklar-
Videos hinausgehen, kénnen die Inhaltsvermittlung deutlich aufwerten. Dies gilt insbesondere,
wenn diese Demonstratoren eine interaktive Komponente besitzen. Dies kann sowohl
,zwangsweise“ durch die Integration in den Ubungsbetrieb (Préasenz- und Hauslibungen) ge-
schehen, als auch durch die reine Bereitstellung der Apps fir die individuelle Nachbereitung
und hier insbesondere flir die Nachvollziehbarkeit der Demonstrationen in der digital abgehal-
tenen Vorlesung.

Spannend ist an dieser Stelle, dass einige Sub-Apps der bereitgestellten Sammlung auch fir
die Grundvorlesungen der Analysis und Linearen Algebra im Rahmen der Mathematik- und
weiterer Fach-Studiengange jenseits der Ausbildung (und der Massenveranstaltungen) in den
Ingenieurs- und Naturwissenschaften interessant erscheinen. Dies wird in Kooperation mit
dem entsprechenden Dozenten derzeit evaluiert.

VERFUGBARKEIT UND ANPASSBARKEIT

Der Quellcode der App-Sammlung steht unter der CC-BY-SA 4.0 Lizenz? zur Verfligung. Dies
erlaubt die beschriebenen Anpassungen. Der Link zum Quellcode, sowie Kurzanleitungen fur
typische Anpassungen, finden sich auf der Projektwebseite.?

DANKSAGUNGEN

Wir bedanken uns herzlich bei Prof. Dr. Markus Stroppel und seinem Team des Lehrexport-
Zentrums Mathematik (LExMath) flr die durchgehende Unterstitzung in der zweiten Projekt-
halfte. Ohne die aktive Zusammenarbeit waren einige Apps nicht so fortgeschritten wie sie nun
sind, insbesondere im Hinblick auf die Weiterentwicklung zu einem Tool fur Haus- und Pra-
senzubungen.

2 https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.
3 https://doi.org/10.18419/darus-1147.
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DATENBANK ZUR HISTORISCHEN ENTWICKLUNG VON WERKSTOFFEN (HEW),
EINE DIGITALE QUINTESSENZ AUS DER INTERDISZIPLINAREN LEHRE DER SPEZI-
ALVORLESUNGEN ZUR GESCHICHTE UND PRAXIS DER MATERIALFORSCHUNG
UND VON FORSCHUNGSTECHNOLOGIEN

Andreas Haka

ZUSAMMENFASSUNG

Der Aufsatz stellt die digitale Quintessenz aus der interdisziplinaren Lehre der Spezialvorle-
sungen zur Geschichte und Praxis der Materialforschung und von Forschungstechnologien
vor. Dabei werden sowohl die Entstehung der letztendlich in der Datenbank eingebundenen
Quellen als auch die an den Spezialvorlesungen beteiligten Hochschullehrer benannt. AulRer-
dem wird die technische Umsetzung der Datenbank thematisiert. Daruber hinaus erfolgt ein
kurzer Uberblick Giber das Themengebiet der Geschichte der Werkstoffforschung, und es wird
die Bedeutung der Fachdisziplin der Geschichte der Naturwissenschaften und Technik als
Bruckenfach zwischen den Geistes-, Ingenieur- und Naturwissenschaften in der universitaren
Ausbildung umrissen.

WERKSTOFFE IM FOKUS DER GESCHICHTE

Werkstoffe spielen seit jeher eine zentrale Rolle im Leben von Menschen. Sie sind Grundlage
handwerklicher und technischer Produkte, Gegenstand wissenschaftlicher Forschung, aber
auch Ausdruck kulturellen Wirkens. Stein, Eisen, Bronze, aber auch Beton, Plastik und Silikon
haben ganzen Zeitaltern den Namen gegeben. Metallische Werkstoffe waren, beispielsweise
im Kontext der Industriellen Revolution oder in Kriegszeiten, flir den Menschen von inharenter
Bedeutung. Deren vielfaltiger Einsatz bzw. ihre Transformation und schlief3lich auch ihre par-
tielle Substitution durch leichter verfigbare oder preiswertere ,Ersatzmaterialien® haben alle
Bereiche des gesellschaftlichen Lebens fur immer verandert (HENTSCHEL 2011: 5f.; CAHN
2001; SCHAFTKE ET AL. 1991; SMITH 1988; TYLECOTE 1987). Der Facettenreichtum von Mate-
rialien, welcher in unzahligen Bereichen der modernen Industriegesellschaft zu finden ist, geht
fast ausschlielich auf die Ergebnisse von Werkstoffforschung zuriick, die sich dem Kaleido-
skop der Materialien angenommen hat und fast taglich das werkstofftechnische Spektrum von
Materialien erweitert.

Wie wenig jedoch neu erforschtes, aber auch bereits eigentlich etabliertes werkstofftechni-
sches Wissen kommuniziert bzw. Gber Fachgrenzen hinaus vermittelt wird, lasst sich nur
schwer angeben. Neben dem klassischen Wettbewerb unter den Fachdisziplinen und For-
schungseinrichtungen bzw. zwischen Unternehmen ist der Druck auf Hochschul- und aufer-
universitare Forschung mittlerweile so grof3, dass im Rahmen der Beantragung von For-
schungsmitteln keine Zeit fur fundierte Recherchen mehr besteht. Insbesondere die Sichtung
alterer Erkenntnisse wird haufig aus Zeit- und Kostengrinden ausgelassen. In Folge davon
werden viele Themen doppelt beforscht, was Férdermittelgeber und Unternehmen jahrlich
zweistellige Millionenbetrage kostet (BMBF 2007). Mangelnde Recherche innerhalb der Fach-
disziplinen aufgrund von Personalengpassen und fehlenden Moglichkeiten, aber auch feh-
lende Qualifikation des Personals, verhindern kompakte, fachrelevante Dokumentation bzw.
allgemeinverstandliche Aufbereitung von Daten. Dies betrifft sowohl kleinere als auch gréRere
Forschungsvorhaben bis hin zur Einrichtung von Sonderforschungsbereichen. Letztere unter-
liegen aufgrund ihrer Rahmenbedingungen bzw. ihrer hochschulpolitischen Relevanz noch
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weitaus engeren Formalien und verschlingen mit Vorlaufzeiten von bis zu zwei Jahren erheb-
liche personelle Ressourcen, wobei man sich auch hier vordergriindig an aktuellen For-
schungsdaten und Szenarien orientiert. Grund dafur ist die nationale und internationale Begut-
achtung derartiger Projekte, welche fast ausschlief3lich etabliertes Forschungsequipment bzw.
Forschungsliteratur voraussetzen, die nicht alter als funf Jahre ist. Anderenfalls wird in der
Regel der Vorwurf erhoben, nicht das aktuelle Forschungsniveau abgebildet zu haben.

Dass es sich aber mitunter lohnt, "altes", sogar historisches Wissen zu reaktivieren bzw. auf-
zubereiten, zeigen aktuelle Arbeiten in der Flugzeug- und Automobilindustrie. Hier erleben
Werkstoffe, wie z.B. verschiedene Magnesiumlegierungen, Titan, aber auch verschiedene Ke-
ramiken im Rahmen von Leichtbaukonzepten eine Renaissance, welche nicht zuletzt von der
Ruckbesinnung auf Erkenntnisse aus den 1930er und 1940er Jahren profitieren.

Die Geschichte der Materialforschung und die Aufbereitung von werkstofftechnischem Wissen
sowie die Be- und Verarbeitungsverfahren von Werkstoffen sind somit hochaktuell.

LEHRUNTERLAGEN ALS DATENBASIS DER HEW

Die fUr die QuaLIKiSS-Teilprojekte "Geschichte und Praxis der Materialforschung" (seit Som-
mersemester 2014) und "Geschichte und Praxis von Forschungstechnologien" (seit Winterse-
mester 2016) erarbeiteten Vorlesungsprasentationen, eruierte Fachtexte und weitergehendes
Recherchematerial, welches flr die historischen und praxisnahen Vorlesungen, Lektlrekurse
und Laborbesuche Uber flnf Jahre erstellt wurden, galt es mit Auslaufen der interdisziplinaren
Schlisselqualifikationsmodule zu sichern. Dabei handelte es sich um Vorlesungsskripte, Ma-
terialkennwerte, historische Fachtexte zu den jeweiligen Themenschwerpunkten, Recherchen
zu Personen, welche in die Entwicklung der Materialforschung bzw. Forschungstechnologien
eingebunden waren oder diese beeinflusst hatten, Werkstoffe, Verfahren und Institutionen,
welche fir das Modul "Materialforschung" von folgenden Personen und Instituten erstellt
wurde:

Institut fiir Materialpriifung, Werkstoffkunde und Festigkeitslehre (IMWF)
Siegfried Schmauder (Praxis Materialforschung)

1. Physikalisches Institut
Martin Dressel (Praxis Supraleitung)

Institut fiir Physikalische Chemie
Frank Giel3elmann (Theorie der Flussigkristalle)

Institut fiir Gro3flachige Mikroelektronik
Norbert Frihauf (Anwendung von Flussigkristallen)

Lehrstuhl fiir Geschichte der Naturwissenschaft und Technik
Von 2014-2015 Klaus Hentschel, Henryk Ditchen, Josef Webel, ab 2015 Andreas Haka (Ge-
schichte der Materialforschung, der Supraleitung und der FlUssigkristalle)

und fur das Modul "Forschungstechnologien” sind zu nennen:

Institut fiir Flugzeugbau
Peter Middendorf, Stefan Carosella (Praxis Faserverbundtechnologie)

Lehrstuhl fiir Materialphysik
Guido Schmitz (Praxis Elektronenmikroskopie)

Institut fiir Halbleiteroptik und funktionelle Grenzfldchen
Peter Michler, Michael Jetter (Praxis Lasertechnologie)
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Lehrstuhl fiir Geschichte der Naturwissenschaft und Technik
Andreas Haka (Geschichte der Faserverbundtechnologie, der Elektronenmikroskopie und der
Lasertechnologie)

Ein bestimmter Teil der oben genannten Lehrunterlagen und Rechercheergebnisse wurde in
von Form von zwei Sammelbanden publiziert, welche sowohl das Konzept dieser interdiszip-
linaren Lehrform als auch die vermittelte Themenvielfalt besagter Schllsselqualifikationsmo-
dule zur "Materialforschung" (Abb. 1) und von "Forschungstechnologien" (Abb. 2) darstellen.

Der weitaus grof3ere Teil der oben genannten eruierten Lehrmaterialien konnte in den Sam-
melbanden nicht berlicksichtigt werden. Dieser Tatsache geschuldet entstand die Idee, eine
Datenbank zu generieren, welche die Vielfalt der Daten zeitgemaf und dauerhaft sichert, unter
der Pramisse, diesen Bestand zu ergdnzen und noch weitere relevante werkstofftechnische
Themenfelder zu erschlieRen. Damit gewann die Datenbank erste Konturen. Aufgrund der un-
terschiedlichen vorliegenden Dateninhalte, Formate und deren Grad der Digitalisierung war
absehbar, dass ein klassisches Datenbankformat nicht ausreichen wirde, um den informati-
ven Charakter fur einen vielschichtigen Nutzerkreis zu erreichen.
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Abb. 1: Buchcover des Sammelbandes zur "Geschichte Abb. 2: Buchcover des Sammelbandes zur "Geschichte
und Praxis der Materialforschung" aus dem Jahr 2016. und Praxis von Forschungstechnologien" aus dem Jahr 2020.

DATENBANK ZUR HISTORISCHEN ENTWICKLUNG VON WERKSTOFFEN (HEW)

Somit wurde begonnen, eine globale Erfassung von Materialien durchzuflihren, basierend auf
dem gesammelten Datenmaterial der MINT-Lehre, diese jedoch dahingehend zu erweitern,
Werkstoffe nach Definition der modernen Werkstoffkunde, wie z.B. Metalle, Nichtmetalle, an-
organische nichtmetallische Werkstoffe, organische Werkstoffe bis hin zu Halbleiter und sowie
die wichtigsten Verbundwerkstoffe digital aufzubereiten. Dabei war es nicht das vorrangige
Ziel, Werkstoffdaten zu sammeln und zu listen, sondern dartber hinaus diese in Bezug auf
ihre historische Entwicklung, Verwendung und Handhabung durch den Menschen systema-
tisch zu erfassen, aufzubereiten, zu charakterisieren und schlief3lich in einer Datenbank (Abb.
3) zu visualisieren. Zusammen mit einem IT-Dienstleister konnte diese spezielle Datenbank
schlieBlich Ende 2020 fertiggestellt werden.
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Neben der genannten Datenbasis aus der MINT-Lehre wurde jetzt begonnen, kontinuierlich
den Datenstamm zu erweitern. Als Basisepoche wurde das spate Mittelalter (15. Jahrhundert)
definiert. Ebenso sollen die wichtigsten Hauptakteure der Erschliefung und Anwendung der-
artiger technischer Entwicklungen im Hinblick auf ihre Ausbildung, ihren Werdegang, ihr Ba-
siswissen und die Informationsflisse, auch Gber die jeweiligen Landesgrenzen hinaus, darge-
stellt werden. Darauf aufbauend wird sich der Fokus der Datengewinnung vertiefend dem Zeit-
abschnitt der Neuzeit und hier in besonderem Mall dem Zeitabschnitt der Aufklarung mit seiner
Hinwendung zu den Naturwissenschaften mit einem besonderen Schwerpunkt auf das The-
menfeld der Materialien konzentrieren. Danach erfolgt die systematische ErschlieBung mate-
rialtechnischen Wissens, seiner Verarbeitung und Verwendung, sowie die Charakterisierung
der Akteure fachlbergreifend Gber die Epochen der Moderne bis ins 21. Jahrhundert.

HEW &

Home Einfiihrung Datenbank Benutzer Hilfe

Datenbank
zur Historischen Entwicklung
von Werkstoffen
(Historical Evolution of Materials)
Dies ist ein frei verfigbares Online-Angebot der

an der Universitat Stuttgart

Ziel der Datenbank ist es, eine historische Entwicklung von Werkstoffen und ihrer Wirkung
abzubilden. Ein Kemaspekt ist die transiente (zeitiche) und auch raumiiche
(nachbarschaftiiche) Verknipfung von Werkstoffdaten. Der Hintergrund dessen ist die
Identifikation von Innovationstreibern und die Historische Analyse dieser Innovationen

Lehm ist ein Naturprodukt und in diesam Fall ein
Verbundwerkstoff aus den natirlichen Stoffen Sand,
Ton und Schiuff. In der Regel wird dam Lehm durch
ein Bearbeitungsverfahren wie Mischen der
pflanziiche Naturstoff Stroh und der Rohstoff Wasser
beigeflgt. Holz ist ebenfalls ein naturiicher Werkstoff
und wird erst durch unterschiedliche
Bearbeitungsverfahren zum eigentlichen Rohstoff.
Die Kombination des Verbundwerkstoffes Strohlehm
und der bearbeiteten Holzstarkung resultiert in eine
wasser- und winddichte Ausfachung und ist ein
Bestandteil des Endproduktes Fachwerkhaus

Abb. 3: Startseite der Datenbank HEW, welche 2020 fertiggestellt wurde.

In letzter Instanz wurde eine umfassende digitale Datenbank generiert, welche "Werkstoffe"
uber verschiedene Ebenen aufschlisselt und visualisiert. Dabei konnte neben der Darstellung
der materialwissenschaftlichen Kennwerte, vor allem deren jeweilige Vernetzung zu Anrainer-
materialien Uber historische Meilensteine, ihre Be- und Verarbeitung und friihe Produktanwen-
dung, erste akademische Einbindungen in wissenschaftliche Fachdisziplinen, sowie deren
Weg bis in die heutige Forschungslandschaft transparent dargestellt werden.

Als Nutzergruppen werden die Materialforschung allgemein, die Ingenieurwissenschaften bzw.
die Fachdisziplinen in den Naturwissenschaften, aber auch Akteure im Umfeld der Material-
wissenschaften und der interessierte Laie gesehen.

WERKSTOFFE UND AUSSCHNITTE IHRER GLOBALEN VERNETZUNG AM BEISPIEL
,HAUS"

Zu dem vorherigen Aspekt der Vernetzung ein kurzes Beispiel (Abb. 4). Am Produkt "Haus" ist
dieser Weg von der einfachen Lehmhutte, welche vordergrindig als Schlaf- und Schutzplatz
zunéchst vor den Naturgewalten errichtet wurde und den Beginn der Auseinandersetzung zwi-
schen dem Menschen und seiner Umwelt darstellt, nachvollziehbar. Im Kontext der gesell-
schaftlichen Entwicklung stiegen mit der zunehmenden Sesshaftigkeit des Menschen auch die
Anspriche, welche sich nicht zuletzt in der Gestaltung seines Hauses ausdrickten. Ob zur
Frage der Integration einer dauerhaften Feuerstelle oder zur Forderung nach einem haltbare-
ren Mauerwerk und Dach Uber die Zeit, die Auseinandersetzung mit den Rohstoffen Stein
(KRAUTH und MEYER 2001; FRIEDRICH 1932) und Holz (RADKAU 2012), spater mit metallischen



71

und nichtmetallischen Werkstoffen, wurde Uber Generationen bis in die heutige Zeit in ver-
schiedenen Wissensformen weitergegeben (SMITH 1988; BRAUN 2013). Wobei hier nicht zu-
letzt neue Dimensionen im Bauverhalten Uber die Interaktion bzw. Konfrontation zwischen den
Menschen eingeleitet wurden, welche sich uber Wehrbauten, Burgen bis hin zum Bunker, als
Wegbereiter und Innovationstreiber von bautechnischen Anforderungen markieren lassen
(KORDA 2005; BRACHMANN 1996; GRASSNICK und HOFRICHTER 1995; CEJKA 1993). Eine neue
Qualitat bzw. Suche nach permanenter Haltbarkeit von Materialien nicht nur im Bauwesen
wurde mit der Urbanisierung und dem Zwang zu effizienteren werkstofftechnischen Losungen
bei knapper werdenden Ressourcen eingeleitet, welche heute in der modernen Bauphysik und
Werkstoffforschung stetig neue werkstofftechnische Ausdruckformen aufgrund immer komple-
xerer Anwendung annimmt.
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Abb. 4: Globale Vernetzung von Werkstoffen, Technik und Erfahrungen am Beispiel "Haus". (Darstellung A. Haka)

Derartige Zusammenhange erkennbar zu machen, um daraus Rlckschlisse fir die ver-
schiedensten Fachdisziplinen abzuleiten, ist ein wichtiger Teilaspekt des zu entwickelnden
Datenbank- und Visualisierungssystems, welches sich mafgeblich auf die Verknlipfung be-
reits bestehender Ansatze stitzt. Dabei wurde der Fokus auf eine interaktive Bewertung von
Strukturen und Vernetzungen gelegt, welche eine entsprechend offene Analyse erméglicht. Im
Vordergrund steht der Benutzer, welcher durch eine Vielzahl angepasster Algorithmen, Filter
oder Visualisierungstools interaktiv unterstutzt wird. Der Anspruch besteht nicht in der Anwen-
dung oder Validierung einer bestimmten Methode bei der Datenbewertung, sondern in der
Ableitung neuer belastbarer Erkenntnisse daraus.

TECHNISCHE UMSETZUNG

Daten sind die Basis einer jeder Analyse. Es gibt verschiedene Methoden diese zu beschaffen
und strukturiert abzulegen. Im Zeitalter der globalen Vernetzung ist es nicht nétig, Daten lokal
abzulegen, was allerdings auch die Gefahr von Manipulationen oder Nichtverfugbarkeiten in
sich birgt. Fragestellungen wie manuelle/automatisierte Datensammlungen oder kombinierte
Methoden mit entsprechender Interaktion zwischen Mensch und Maschine und in wieweit
diese hierfur sinnvoll sind, sollen hier Beachtung finden.

Verlinkung von Daten sind ein wesentlicher Kern jeder Datenbank. Voraussetzung ist eine
entsprechende Datenhaltung in einer einheitlichen und eineindeutigen Form. Klassische Da-
tensammlungen arbeiten mit festen Strukturen, welche vorab definiert wurden und eine Ver-
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anderung schon aus Konsistenzgriinden nur schwer méglich ist. Dynamische Strukturen er-
madglichen unendlich viele N-dimensionale Verknlpfungen, welche durch permanente Erwei-
terung oder Veranderungen gekennzeichnet sein kdénnen. Ein grofRer Vorteil dieser Strukturen
ist, dass prinzipiell der Benutzer frei entscheidet, was er wie vernetzt untersuchen will. Wird
ein wichtiger Aspekt spater erkannt, kann dieser hinzugefligt werden. Als Beispiel kdnnte die
historische Entwicklung des Aspektes ,Feuer” und seiner beherrschbaren Temperaturen ein
solches Merkmal sein. Seine Entwicklung fuhrte bekanntermallen zum Zeitpunkt X zur Ent-
wicklung des Ziegels aus Lehm und zum Zeitpunkt Y zu Entwicklung von Stahl aus Eisen
(BRANDL und FEDERHOFER 2010; BUNDESVERBAND DER DEUTSCHEN ZIEGELINDUSTRIE E. V.
1993; VON WALDEGG 1891). Seine Wirkung auf das Produkt ,Haus® ist offensichtlich und durch
eine starke Wirkung dieser Querverbindung ,Feuer - Ziegel“ gekennzeichnet. Betrachtet man
zusatzlich die Rolle der Wissenschaften in diesem Zusammenhang, wird das Dilemma bei der
Bewertung der Wirkung dieses Aspektes auf die historische Entwicklung des Ziegels ersicht-
lich. Die Fragestellung inwieweit verschiedene Verbindungen unterschiedliche Gewichtung er-
fahren, ist nur aus dem Gesamtkontext ihrer bisherigen Entwicklung zu erkennen. Unter die-
sem Gesichtspunkt wird der Link zwischen zwei oder unendlich vielen Aspekten und die ob-
jektive Bewertung deren Wichtigkeit zum Untersuchungsgegenstand des Historikers.

Die objektive Bewertung solcher Strukturen war ein wichtiges Anliegen der Datenbank, da
bisherige Methoden stark auf die subjektive Beurteilung von Entwicklungen durch einzelne
Akteure abzielen. Wird die Wichtung von ,Bauingenieur® und ,Feuer” bei der Entwicklung des
Produktes ,Haus" im historischen Kontext naher betrachtet, lassen sich solche Verbindungen
beispielsweise in Analogie zu mechanischen Systemen oder Methoden der Moleklldynamik
beschreiben. Solche Systeme lassen sich zu Netzwerken verknipfen und beispielsweise ihre
Wirkung auf dynamische Einflisse explizit oder implizit berechnen. Ein Netzwerk aus Federn
(Verbindungen) und Massen (,Feuer®, ,Bauingenieur”) reagiert auf eine gewisse Stoérgrolie
(, Temperaturerhéhung“) mit einer bestimmten Reaktion (,Ziegel“). Das System wird aus sei-
nem Gleichgewicht bewegt und reagiert mit einer entsprechenden Antwort, was zu einer Ver-
schiebung der Massen und einer Veranderung der Verbindungseigenschaften fuhrt (Feder-
steifigkeiten). Die Lésung solcher Gleichungssysteme erfolgt beispielsweise mit Hilfe der Fi-
nite-Elemente-Methode und ist Standard flr dynamische Systeme von mehreren Millionen
Freiheitsgraden.

Die beispielhafte Anwendung solcher Analysemethoden nebst einer Vielzahl weiterer interdis-
ziplinarer Moglichkeiten war ein weiteres Ziel bei der Realisierung der Datenbank. Weitere
Methoden wie forensische Suchalgorithmen, dynamische Indexierung, Data Mining Methoden
oder aber auch Methoden der Clusterbildung und Regressionen, wie der Support-Vector,
konnten umgesetzt werden.

Wichtig ist die einfache Interaktion zwischen dem potentiellen Bediener, dem Rechenkern, den
Algorithmen, der Datensammlung und Datenbank. Hierfur ist ein hohes Mal} an Automatisie-
rung und Vernetzung unter diesen Gruppen notwendig. Aus technischer Sicht sind hierfur "nur"
klare Schnittstellen und eine Bedienebene zu definieren gewesen. Aus Anwendersicht ist hier-
fur ein hohes MaR an Dynamik notwendig, um beliebige Abfragemethoden untereinander in-
telligent zu kombinieren. Selbst die Abfrage und Kombination der verschiedenen Auswerteme-
thoden kann einem gewissen Optimierungsprozess unterzogen werden.

Die Interaktion bei der Bewertung von Ergebnissen erfolgt durch den Bediener. Wichtig hierbei
sind geeignete Darstellungen, welche die wesentlichen Ergebnisse und Kennzahlen verdeut-
lichen. Hierbei wurde vor allem auf Vorhandenes zurlickgegriffen und durch eine geeignete
Kombination die Aussagekraft verbessert. Grafiken sind hierbei durch lhre zweidimensionale
Abbildung beschrankt, konnen allerdings durch entsprechende Interaktionen prinzipiell auch
N-dimensionale Zusammenhange verdeutlichen. Graphen (Abb. 5) von dreidimensionalen
Clusterhaufen kdnnen durch Rotationen in geeignete Ansichten gedreht werden, Support-Vec-
tor-Methoden helfen die richtigen Ebenen und die relevanten Dimensionen zu selektieren. Eine
einfache logarithmische Skalierung der Zeit verortet die Werkstoffe in jeweilige Zeitabschnitte
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bzw. Epochen. Hierflr wurde eine Zeit- und Epochenskala (Abb. 6) in die HEW eingebunden.

MNetzwerkgraphik:
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Stahi27

\
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» Datenbasis

Abb. 5: Einfacher Netzwerkgraph aus HEW (flir diese Abbildung reduziert dargestellt) bei einer Anfrage nach "Lehm", wobei
"Stroh" als unmittelbarer Zusatz bzw. Anrainermaterial hervorgehoben dargestellt wird.

Zeitleiste: (1000 bis 1930)
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Historische Epochen:

Es wurden 16 relevante Epochen gefunden

1. Mittelalter - mittelhochdeutsche (1050 bis 1350)

Abb. 6: Ausschnitt der Datenbankvisualisierung der HEW, welche dem Nutzer die friihe Nutzung des Werkstoffes "Lehm" zeitlich
verortet und zusatzlich eine von 16 Epochen anbietet, in der "Lehm" als relevanter Werkstoff genutzt wurde.

FaziT

Speziell in der Materialforschung, aber auch in den verschiedenen Fachern der Naturwissen-
schaften, erfolgt die Auseinandersetzung mit Werkstoffen vorzugsweise Uber die innovative
Weiterentwicklung von technischen Standards. Eine Tiefenrecherche wird nur in Ausnahme-
fallen vorgenommen und ein Blick in Nachbardisziplinen fast immer vernachlassigt, obwohl es
mit Letzteren in der Regel erhebliche Schnittmengen gibt. Die Bereitstellung von werkstoff-
technischem Wissen bis hin zu Kennwerten erfolgt heute fast ausnahmslos in Form von tber-
tragenen Standardinformationen tber Datenbanken, welche max. funf bis acht Jahre zurtick-
reichen.” Weitergehendes Werkstoffwissen fiir hochwertige Produkte mit einem entsprechen-

' Siehe hier z.B. Werkstoffdatenbanksystem WIAM® METALLINFO; Fraunhofer: Material Data Space
etc.
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den fertigungstechnischen Volumen wird in der Regel nur separat, spartenspezifisch und kos-
tenpflichtig aufbereitet. Auch in diesem Fall wird tradiertes Wissen oder Wissen anderer Fach-
disziplinen so gut wie gar nicht auf Relevanz gepruft. Hier setzt die HEW ein, welche aktuelles
werkstofftechnisches Wissen mit alterem, aber auch historischem Wissen abgleicht und be-
nutzerrelevant aufbereitet, vernetzt und ausgewahlte Aspekte interaktiv visualisiert.

Die Idee, Werkstoffe aus dem Blickwinkel der Wissenschafts- und Technikgeschichte auf dem
gesicherten Niveau der Werkstoffwissenschaften verschiedenen Nutzergruppen zuganglich zu
machen, basiert daher auf einer engen Kopplung von geisteswissenschaftlicher Fragestellung
und Interpretation unter weitreichender Nutzung ingenieurtechnischer Moglichkeiten,? und ver-
bindet so auch gewinnbringend beide Disziplinen und Facherkulturen im Kontext. Als Nutzer-
gruppen werden sowohl die Materialforschung allgemein, die Ingenieurwissenschaften bzw.
die Fachdisziplinen in den Naturwissenschaften, als auch Akteure im Umfeld der Materialwis-
senschaften (wie z.B. Nutzer spezifischer Materialien oder Journalisten) und der interessierte
Laie gesehen.

Bei letzterer Nutzergruppe ist mittlerweile eine besondere Nachfrage Uber Institutionen des
Verbraucherschutzes zu verzeichnen. Im Gegensatz zu vor zehn Jahren fokussiert heute der
interessierte Laie ein ganzes Fragenspekirum zu Werkstoffen, so z.B. interessieren Allergiker
die im eigenen Wohnraum verbauten Werkstoffe oder Eltern, welche mdglichen Schadstoffe
in Kinderspielzeugen zu finden sind.

Innovativ bei der vorliegenden ldee war, dass eine umfassende digitale Datenbank generiert
wurde, welche "Werkstoffe" aufschllisselt und visualisiert. Dabei werden nicht nur die wesent-
lichen Werkstoffkennwerte transparent mittels einer enzyklopadischen bzw. interaktiven Inter-
net-Plattform dargestellt, sondern vor allem die Vernetzung von Werkstoffen untereinander,
die Werkstoffsynergien, die Meilensteine der historischen Untersuchung eines Materials, die
Verwendung, die Bearbeitung und friihe Produktanwendungen, die ersten akademischen Ein-
bindungen in wissenschaftliche Fachdisziplinen sowie deren Weg bis in die heutige For-
schungslandschaft aufgezeigt.

Gerade in der sich immer rascher entwickelnden technischen Welt stehen sowohl Unterneh-
men als auch private Endverbraucher vor einem Datenkonvolut. Selbst fir den fachkundigen
Anwender ist es oft schwer, die recherchierten Daten auf deren Seriositat und Korrektheit zu
Uberprifen. Die Gesellschaft ist daher umso mehr auf Transparenz im Hinblick auf Werkstoffe
angewiesen, sei es im Kontext des immer mehr an Bedeutung gewinnenden Product-Life-
cycle-Managements oder bei der individuellen Gestaltung bzw. bei dem Umgang mit Werk-
stoffen aus dem facettenreichen Angebot der Produkte. Hierbei gilt es im Besonderen einen
weitreichenden Wissenstransfer von Ergebnissen aus hochschul- und au3eruniversitarer For-
schung in die Gesellschaft zu ermoglichen. Wobei dies im vorliegenden Fall durch das
"(Lehr)Stoff-Recycling" eines Uberaus erfolgreichen Lehrangebotes der Universitat Stuttgart,
den Spezialvorlesungen "Geschichte und Praxis der Materialforschung" und "Geschichte und
Praxis von Forschungstechnologien", welche als Datenbasis fir die HEW fungierte, gelang.

Neben der enzyklopadischen Sicherung von Werkstoffwissen verschiedener Epochen und
dessen fachthematischem Umfeld kommt bei der HEW ein weiterer innovativer Aspekt hinzu.
Die vernetzten Werkstoffdaten und Kontexte sollen nach Bedarf als Basis fir Werkstoffwis-
senschaftler und Nachbardisziplinen bei der Zusammenstellung von neuen Forschungsvorha-
ben genutzt werden. Damit wird dem Wissenschaftler bereits im Vorfeld ein synergetischer
Einstieg in den aktuellen Forschungsdiskurs ermdéglicht, und die zur Verfigung gestellten Da-
ten kdénnen zeitnah individuell und fachspezifisch an das unmittelbare Vorhaben angepasst
werden. Wissenschaftler stellen die fachinterne Nutzergruppe dar, fir welche vor allem die
Profi-Recherche von Interesse ist. DarUber hinaus soll dieses interaktive Medium auch dem

2 Backend: MySQL, PHP Myadmin - Frontend: PHP, HTML, JavaScript, Plugins VisJs - CAD-Software:
Pro Engineer - Simulation: ANSYS.
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interessierten Laien einen weitreichenden Einblick in das Feld der Materialwissenschaften un-
ter Berlicksichtigung von personellen und interdisziplinaren Querverweisen aus verschiede-
nen Entwicklungsetappen geben. Der interessierte Laie bzw. der im Umfeld der Werkstoffwis-
senschaften angesiedelte Nutzer (z.B. Journalist) sollen als zweite Nutzergruppe Uber die Ein-
fach-Recherche entsprechend bedient werden.
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ENTWICKLUNG UND EVALUATION EINER UBUNGSEINHEIT ZUR EVIDENZBASIER-
TEN BETRACHTUNG VON UNTERRICHTSFORMEN

Stefan Behrendt, Andreas Just, Kathrin Pape, Michael Weber, Kristina Koégler

In padagogischen Studiengangen besteht spatestens seit Anfang der 2000er-Jahre das Be-
streben, die Studierenden zu evidenzbasiertem Handeln zu befahigen und zu motivieren (WE-
BER und ACHTENHAGEN 2009). Der vorliegende Beitrag schlagt ein Konzept fiir Ubungseinhei-
ten vor, welches dieses Bestreben verstarkt in den Studienverlauf integriert. Zentral bei der
Gestaltung der digitalen Unterrichtseinheit ist die Verknlpfung wissenschaftlicher Texte mit
zugrundeliegenden Datensatzen. In didaktischer Hinsicht sind bei der Konzeption der Unter-
richtseinheit Ansatze des Constructive Alignment und des Cognitive Apprenticeship, sowie an-
gesichts der notwendigerweise digitalen Umsetzung auch mediendidaktische Fragen mafige-
bend. Die begleitende Evaluation der MaRnahme zeigt, dass das Erreichen der formulierten
Lernziele geférdert werden kann und legt somit den Schluss nahe, dass durch wiederholtes
und kontextsensitives Uben dem Ziel sukzessive nahergekommen werden kann. Dabei erfor-
dert die Umsetzung im Rahmen des reguldren Curriculums keine Anderung der Priifungsord-
nung, sondern es erfolgt eine Integration in die bestehenden Ubungen und Seminare unter
Einsatz von idealerweise ungefahr 8 Stunden der Lehr-Lern-Zeit. Der reale Zeitaufwand ist
indes sehr heterogen ausgefallen. Deutlich zu hohe Auspragungen des Zeitaufwands wurden
mit entsprechenden Handlungsempfehlungen adressiert. Zudem empfehlen wir die Erweite-
rung des rein textbasierten selbststandigen Ansatzes auf die Integration videobasierter und
gruppenbasierter Elemente. Insgesamt kann die Ubungseinheit als sehr erfolgreich und viel-
versprechend bilanziert werden.

Bei Interesse konnen die erstellten Materialien in Form eines exportieren ILIAS-Kurses sowie
weitere Empfehlungen zur Adaption der Ubungseinheit und vollstandige, aber unkommentierte
Auswertungen, bei den beiden korrespondierenden Autoren erfragt werden.

EINLEITUNG

Die Fahigkeit evidenzbasiert handeln zu kénnen, ist ein in neuerer Literatur haufig formuliertes
Ziel im Rahmen der universitaren Lehrerausbildung (FERCHOW 2015). Damit werden zwei Per-
spektiven in den Vordergrund gerlckt. Einerseits geht es darum, dass padagogisches Handeln
nicht allein erfahrungsbasiert ablaufen, sondern immer auch wissenschaftlich reflektiert wer-
den sollte. Andererseits wird die Erziehungswissenschaft explizit als empirische Wissenschaft
und nicht lediglich als theoriegeleitete Wissenschaft definiert (FERCHOwW 2015). Lehr-Lern-For-
schung jenseits der internationalen Studien, wie z.B. PISA oder TIMSS, ist ein sehr gro3es
Feld und liefert wichtige empirische Befunde z.B. bzgl. Interaktionsprozessen, Klassenma-
nagement und weiteren kompetenzentwicklungsforderlichen Unterrichtsbedingungen. Deren
Einbezug in Planungs- und Reflexionsprozesse des padagogischen Handelns stellt aber ins-
besondere in friihen Phasen der Lehrerausbildung eine grofte Hirde dar.

Diese Problematik findet sich auch haufig in Diskursen zum Wissenschafts-Praxis-Bezug. Es
ist offensichtlich, dass dieser verhaltnismaflig begrenzt ausgepragt ist, sowohl auf individueller
wie auch auf institutioneller Ebene. STEFFENS ET AL. (2016) skizzieren diese Problematik aus-
fuhrlich und stellen dabei als zentralen Punkt den fehlenden Dialog heraus: ,Auf der einen
Seite wird informiert und auf der anderen Seite rezipiert; auf der einen Seite der Expertensta-
tus, auf der anderen Seite der Laienstatus.” (STEFFENS ET AL. 2016: 3) Ein gleichberechtigter
Austausch findet in zu geringem Mal3e statt. Der vorliegende Beitrag geht auf diese Proble-
matik ein und thematisiert die Frage, wie im Studium der Berufspadagogik mit dieser Heraus-
forderung umgegangen werden kann.
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DEHMEL (2017) definiert dabei drei Aspekte flr einen erfolgreichen Wissenschafts-Praxis-Be-
zug: ,Wissen generieren®, ,Wissen transferieren* und ,Wissen nutzen“ (DEHMEL 2017: 3). Un-
ter der oben genannten dialogischen Forderung sind dabei die Akteure der Praxis hinsichtlich
aller drei Aspekte zu integrieren, wobei die Interaktionsanteile naturgemald variieren. Dieser
Beitrag konzentriert sich auf den Aspekt der Wissensgenerierung und bettet ihn in einen prak-
tisch relevanten Kontext ein, obwohl natirlich flr eine umfangliche Einldsung der Forderung
Kompetenzen in allen drei Bereichen ausgebildet werden missen.

Wir méchten dazu eine Ubungseinheit vorstellen, welche keine Anderungen an der Priifungs-
ordnung notwendig macht, sondern in die vorhandenen vielfaltigen Lehrveranstaltungen des
Curriculums fur Bachelor- und Master-Studiengange der Berufspadagogik (Erwachsenenbil-
dung insbesondere mit Bezug auf das Personalmanagement) und der Technikpadagogik
(Lehramt fir Berufliche Schulen im Bereich der gewerblich-technischen Ausbildung) an der
Universitat Stuttgart integriert werden kann. Dabei ist das Grundkonzept auf viele Anwen-
dungsfalle und Kontexte adaptierbar und kann somit auch wiederholt eingesetzt werden, um
die Ziele schrittweise zu erflillen. Dabei bendtigt die Ubungseinheit idealerweise 8 Stunden
Bearbeitungsaufwand.

Grundlage dafir ist, dass eine flur die Lehrveranstaltung passende Publikation mit empirischer
Erkenntnis und der dazugehdrige Datensatz, aus welchem die Erkenntnis generiert wurde,
verwendet werden. Die Studierenden sollen die Schritte, die zu der Erkenntnis bzw. einem
Ausschnitt davon fihrten, nachvollziehen und selbst durchfiihren lernen. So konnen direkt die
kritischen Teilschritte identifiziert und diskutiert werden und das Verstandnis des Wissensge-
nerierungsprozesses und somit auch der Ergebnisdarstellung geférdert werden.

Fir die beispielhafte Implementierung und Evaluation wird die Ubung zur ,Methodik beruflicher
Bildung“ gewahlt, welche die zugehérige Vorlesung in einer praktischen Umsetzungsperspek-
tive begleitet. Dabei wird der Beitrag von NICKOLAUS, HEINZMANN und KNOLL (2005) mit dem
Titel ,Ergebnisse empirischer Untersuchungen zu Effekten methodischer Grundentscheidun-
gen auf die Kompetenz- und Motivationsentwicklung in gewerblich-technischen Berufsschu-
len“ genutzt, woflr der gesamte zu Grunde liegende Datensatz zur Verfligung steht.

Im folgenden Abschnitt wird kurz der inhaltliche Hintergrund und die Auswahl der behandelten
Hypothesen erlautert. Darauf aufbauend werden zentrale didaktische Entscheidungen thema-
tisiert und die Ubungseinheit beschrieben. AbschlieRend werden Ergebnisse der Evaluation
der MaBnahme im Sommersemester 2020 dargestellt und darauf aufbauend Handlungsemp-
fehlungen abgeleitet.

INHALTLICHE AUSRICHTUNG DER UBUNGSEINHEIT

Der verwendete wissenschaftliche Beitrag (NICKOLAUS ET AL. 2005) erganzt die Diskussion
Uber Vor- und Nachteile des klassischen Frontalunterrichts, also dem direktiven Unterricht, im
Vergleich zu selbstgesteuerten Lehr-Lern-Arrangements, also dem handlungsorientierten Un-
terricht (NICKOLAUS ET AL. 2005). Dieses Thema wird sowohl in der Vorlesung ,Methodik der
beruflichen Bildung“ als auch der dazugehdrigen Ubung intensiv behandelt.

Im Folgenden wird lediglich die Sichtweise des verwendeten wissenschaftlichen Beitrags the-
matisiert. Das Forschungsfeld rund um das Thema zu Vor- und Nachteilen handlungsorien-
tierten Unterrichtens ist vielfaltig und weiterhin Teil aktueller wissenschaftlicher Diskurse. Dies
kann jedoch an dieser Stelle nicht ausfuhrlich thematisiert werden. Bei Interesse am Thema
verweisen wir auf den Ubersichtsbeitrag von HERKNER (2020).

Obwohl NICKOLAUS ET AL. (2005) auf einen umfangreichen Forschungsstand zurtckgreifen
konnen, insbesondere auch aus der Wirtschaftspadagogik, sehen sie auf Grund divergieren-
der Rahmenbedingungen nur eine bedingte Ubertragbarkeit auf die gewerblich-technische
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Ausbildung (ausfihrlicher dazu NickoLAUS 2000). Dabei wird im Beitrag der Vermutung nach-
gegangen, dass direktiver Unterricht flr die Ausbildung deklarativen Wissens zielfiihrender ist,
wohingegen handlungsorientierter Unterricht in der Ausbildung prozeduralen Wissens erfolg-
reicher sei. Weiterhin wird neben dem Aufbau von Wissen auch der Aufbau von Kompetenz
und die Auspragung von Lernmotivation in den unterschiedlichen Unterrichtsformen themati-
siert (NICKOLAUS ET AL. 2005).

Diese differenzierte Betrachtung folgt dem durch NICKOLAUS ET AL. (2005) eher uneinheitlich
bewerteten Forschungsstand (z.B. NIEGEMANN 1998; NICKOLAUS 2000; BOBST 1995; SEMBILL
ET AL. 1998) und versucht, diese Widerspruchlichkeit dahingehend zu |6sen, dass die Unter-
richtsformen auf verschiedene Outcome-Variablen, wie Wissen, Kompetenzen oder Motiva-
tion, unterschiedlich wirken. Grundlage dieser Argumentation ist flir NICKOLAUS ET AL. (2005),
dass fur unterschiedliche Lehr-Lern-Ziele auch unterschiedliche Lehr-Lern-Settings notwendig
sind und die methodischen Entscheidungen immer von den intendierten Zielen abhangig sind
(WEINERT 2000). Um die Ubungseinheit klar umreiRen zu kénnen und die Studierenden nicht
durch zusétzliche Faktoren vom Hauptthema abzulenken, wurden in der Ubungseinheit ledig-
lich die Auswirkungen auf die Ausbildung des deklarativen und prozeduralen Wissens betrach-
tet.

Die Vorteile direktiven Unterrichts fir die Ausbildung deklarativen Wissens sind in NICKOLAUS
ET AL. (2005) begrundet. Hierbei wird insbesondere Bezug auf den strittigen Aspekt genom-
men, dass leistungsschwachere Schilerinnen und Schiiler in wenig strukturierten Unterrichts-
formen Nachteile erlangen (FLAMMER 1975). Fur die Vorteile handlungsorientierten Unterrichts
bezuglich der Ausbildung prozeduralen Wissens wird insbesondere auf die Problemlosefor-
schung zurtickgegriffen (HELMKE UND WEINERT 1997; SEMBILL ET AL. 1998), wobei im Beitrag
von NICKOLAUS ET AL. (2005) thematisiert wird, dass hier die Komplexitat des Problems und
dessen LAsung nicht unberlcksichtigt bleiben durfen.

Die Studie, welche in der Ubungseinheit genutzt wurde, umfasst N = 247 Datensatze von Be-
rufsschilerinnen und Berufsschulern der Berufe Zimmerer und Elektroinstallateur in Stuttgart
und Hannover (NICKOLAUS ET AL. 2005). Somit ist sichergestellt, dass keine statistischen Be-
sonderheiten kleiner StichprobengréfRen bertcksichtigt werden missen und eine Fokussie-
rung ganz auf die grundlegenden Schwierigkeiten erfolgen kann. Die betrachteten Hypothesen
sind mittels Mittelwertsvergleichen unter Verwendung von t-Tests prufbar. Vorbereitend wer-
den univariate deskriptive Statistiken flir dichotome und metrische Skalen sowie Reliabilitats-
prufungen mittels Cronbach’s a notwendig.

Die Ergebnisse fallen nicht erwartungskonform aus. Bezogen auf das deklarative Wissen er-
weist sich der direktive Unterricht zwar als vorteilhafter, dieser Effekt ist aber nicht statistisch
signifikant, was sich auch mit anderen Befunden zu selbstorganisationsoffenen Lehr-Lern-Ar-
rangements deckt (SEMBILL ET AL. 2007). Bezogen auf das prozedurale Wissen erweist sich
ebenfalls der direktive Unterricht als vorteilhafter, was erwartungswidrig ist. Im Beitrag von
NICKOLAUS ET AL. (2005) werden verschiedene Erklarungen dafir thematisiert, insbesondere
die Natur des prozeduralen Wissens im Kontext des Problemlésens, die Problematik der De-
finition von direktivem und handlungsorientiertem Unterricht als einander entgegengesetzte
Unterrichtsformen und die Wechselwirkungen unterschiedlicher Bedingungsfaktoren in der pa-
dagogischen Praxis, hier insbesondere der Qualitatsmerkmale des Unterrichts (NICKOLAUS ET
AL. 2005).

Die Erwartungswidrigkeit der Befunde ist jedoch insofern fir den hier verfolgten Zweck nicht
als nachteilhaft zu werten, als bei erwartungskonformen Ergebnissen eher die Tendenz be-
steht, dass die Ergebnisse in zu geringem Mal3e reflektiert werden. Wenn Diskrepanzen zwi-
schen Erwartungen und Realitat auftauchen, werden Erklarungen gesucht und Denkprozesse
angestofRen. Die identifizierten Begrindungen im Beitrag von NICKOLAUS ET AL. (2005) adres-
sieren dabei auch zentrale Aspekte des Wissenschafts-Praxis-Transfers, insbesondere die
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Komplexitat realer Prozesse im Verhaltnis zu den ,experimentellen Bedingungen der For-
schung (PANT 2016: 10).

DIDAKTISCH-METHODISCHES KONZEPT DER UBUNGSEINHEIT

Grundlegendes didaktisch-methodisches Konzept bildet der Ansatz des Constructive Align-
ment, welcher in der Hochschuldidaktik weite Verbreitung findet (BiIGGs 2003). Bezogen auf
die Ausgestaltung weiterer Entscheidungsfelder werden erganzende Partialtheorien und Er-
kenntnisse zur Effektivitat padagogischer Handlungsprogramme (bezogen auf die spezifi-
schen Ziele) herangezogen. Dieser Abschnitt kann dabei nicht alle zu Grunde liegenden Ge-
danken ausfiihrlich thematisieren, soll aber einen Uberblick {iber die wichtigsten didaktischen
Entscheidungen geben. Bei allen Entscheidungen ist als feste Rahmenbedingung, nicht zuletzt
aufgrund des Corona-bedingten Prasenzverbots, die digitale Konzeption der Lehre zu beriick-
sichtigen.

Das Constructive Alignment definiert drei zentrale Entscheidungsbereiche, die Lernziele, das
Lehr-Lern-Arrangement und die Lernerfolgsuberprifung, sowie deren Wechselwirkung (BIGGS
2003: 3). Basis aller Entscheidungen ist dabei die Definition der Lernziele. Es ist wichtig, zu
beriicksichtigen, dass eine Ubungseinheit im Umfang von 8 Stunden lediglich dazu beitragen
kann, den definierten Lernzielen naher zu kommen, aber ein vollumfangliches Erreichen der
Ziele fur alle Studierende naturgemal} nicht erreicht werden kann. Durch wiederholtes adap-
tiertes Einsetzen der Ubungseinheit in unterschiedlichen Kontexten und Lehrveranstaltungen
ist jedoch davon auszugehen, dass am Ende des Studiums diese Ziele fur eine Vielzahl der
Studierenden tatsachlich erreichbar sind. Die Lernziele leiten sich aus der im vorhergehenden
Abschnitt durchgefuhrten inhaltlichen Betrachtung sowie den in der Einleitung genannten
Problemfeldern ab:

Die Studierenden kdnnen wissenschaftliche Texte lesen und verstehen.

Die Studierenden kénnen sich kritisch mit wissenschaftlichen Texten auseinanderset-
zen.

Die Studierenden kénnen empirische Aussagen und Erkenntnisse kritisch hinterfragen.
Die Studierenden kénnen deskriptive Analysen durchflihren und interpretieren.

Die Studierenden kénnen Mittelwertsvergleiche durchfihren und interpretieren.

Die Studierenden kdnnen Grenzen der Aussagekraft empirischer Analysen erkennen.

)
)

N —
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Diese Lernziele bilden drei relevante Bereiche des empirischen Forschungsprozesses ab
(SCHNELL ET AL. 2018): Theoriebildung (Lernziele 1, 2 und 3), Datenanalyse (Lernziele 4 und
5) und Publikation, worunter auch die kritische Interpretation und Reflexion fallt (insbesondere
Lernziel 6, aber auch die anderen Lernziele). Die Bereiche der Problemdefinition und der Ope-
rationalisierung werden nicht separat aufgegriffen, da diese in diesem Kontext vorgegeben
sind und somit nicht entscheidungsrelevant werden, sehr wohl aber interpretationsrelevant
sind. Fur eine sinnvolle und nachvollziehbare Strukturierung des Lernprozesses (MEYER 2014)
orientiert sich die Ubungseinheit somit an diesen drei Schritten und teilt sich in vier Module
auf, welche jeweils eine Bearbeitungsdauer von ungefahr 2 Stunden haben:

1) EinfGhrung in den Text (Lernziele 1 und 2; Theoriebildung)
2) EinfUhrung in die Daten (Lernziel 4; Datenanalyse)

3) Reanalyse der Daten (Lernziel 5; Datenanalyse)

4) Reflexion des Textes (Lernziele 3 und 6; Publikation)

Insbesondere die Lernziele 4 und 5 umfassen kognitive Prozeduren, welche stark standardi-
siert sind, aber fUr die Zielgruppe grofe Herausforderungen bergen. Damit bietet sich der so-
zial-konstruktivistische Ansatz des Cognitive Apprenticeship zur Gestaltung des Lehr-Lern-Ar-
rangements an (COLLINS ET AL. 1989). Dieser Ansatz ist an Uberaus erfolgreiche Techniken
des Erlernens praktischer Tatigkeiten ausgerichtet und zeichnet sich durch zwei zentrale Ele-
mente aus: (1) Die Lehrenden mussen ihre Gedanken verbalisieren und begrinden und (2)
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die Unterstitzung des Lehrenden nimmt schrittweise ab, im Normalfall in vier Phasen (COLLINS
ET AL. 1989). Dabei wird dieser Ansatz insofern adaptiert, dass die stark begrenzte Zeit der
Ubungseinheit beriicksichtigt wird und lediglich zwei Schritte durchgefiihrt werden: Modeling
und Scaffolding, wobei dabei die Unterstutzung des Lehrenden gering ausgepragt ist und
diese Phase somit schon nahe am Coaching liegt.

Zur Berlcksichtigung eines zentralen Vorteils des digitalen Lehr-Lern-Settings, der Zeit- und
Ortsunabhangigkeit des Lernens, wird in allen Modulen die Leittextmethode verwendet (KOCH
ET AL. 1991). Dabei werden die Leitfragen gleichzeitig als Lernerfolgsuberprifung nach dem
Constructive Alignment genutzt. Zum Ausgleich eines zentralen Nachteils des digitalen Lehr-
Lern-Settings, der mangelnden Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden, werden
ebenfalls die Leitfragen herangezogen: Lediglich, wenn mindestens ein Drittel der Leitfragen
korrekt beantwortet wird, kann mit dem nachsten Modul fortgefahren werden, ansonsten muss
eine Kontaktaufnahme erfolgen, die eine individuelle Betreuung ermdglicht. Die Grenze wurde
dabei bewusst niedrig angesetzt, um extrinsisch aufgebauten Leistungsdruck zu vermeiden
(KNIGGE-ILLNER 2002).

Konkret fiihren diese Gedanken und Entscheidungen zu folgendem Lehr-Lern-Setting:

Modul 1 (EinfGhrung in den Text): Die Studierenden erhalten den wissenschaftlichen Beitrag
mit dem Auftrag, diesen kritisch zu lesen und zu verstehen und einige Fragen dazu zu beant-
worten. Da sich nahezu alle Studierende, die an der Ubungseinheit teilnehmen, mindestens
im zweiten Studiensemester befinden und in vergangenen Semestern bereits mit Fachtexten
konfrontiert wurden, kann davon ausgegangen werden, dass diese schon eine ausreichende
Fahigkeit besitzen, wissenschaftliche Texte lesen zu kdénnen. Die Fragen sind so gewahlt,
dass diese den Blick der Studierenden auf die flr das weitere Vorgehen relevanten Stellen
lenken. Alle Fragen sind als komplexe Multiple-Choice-Fragen gestellt und erleichtern somit
einerseits die Bewertung, andererseits senken sie aber auch die Anforderungen an die Stu-
dierenden (ZHAW 2018). Auf eine kritische Reflexion wird dabei noch weitestgehend verzich-
tet, da dies ausfihrlich in Modul 4 behandelt wird.

Modul 2 (Einfuhrung in die Daten) und Modul 3 (Reanalyse der Daten): In einem ausfihrlichen
Leittext werden die einzelnen notwendigen Schritte der Datenanalyse in Anlehnung an das
Vorgehen im verwendeten Beitrag erlautert. Dabei werden zuerst univariate deskriptive Sta-
tistiken zur Skalenanalyse (Modul 2) und anschlieRend der t-Test zur Hypothesenprifung (Mo-
dul 3) durchgefiihrt. Obwohl viele der Studierenden bereits Uber das entsprechende Vorwissen
verfugen dirften, werden aus Griinden von positiven Wiederholungseffekten (TREML 2008) die
Inhalte so aufbereitet, dass notwendiges Grundlagenwissen ebenfalls integriert wird. AulRer-
dem kdnnen auf diesem Wege jene Studierende, denen das Vorwissen zu Beginn fehlt, eben-
falls ohne Nachteile an der Ubungseinheit teiinehmen. Zur Sicherstellung des direkten Anwen-
dungsbezugs wird eine Hypothese des Beitrags jeweils als Beispiel verwendet. Daran an-
schliefend werden weiterfihrende Reflexionsfragen gestellt, welche jedoch nicht geprift wer-
den, sondern lediglich zum Denken anregen sollen. Die zweite Hypothese des Beitrags wird
fur die Leitfragen verwendet, welche als Lernerfolgskontrolle dienen. Dabei mussen die Stu-
dierenden selbststandig die zuvor erlauterten Schritte durchfihren und ihre Ergebnisse berich-
ten. Es findet also ein Transfer im Sinne des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes statt.

Modul 4 (Reflexion des Textes): Dieses Modul besteht aus vier kleineren Leittexten, welche
jeweils mit wenigen offenen Leitfragen beendet werden. Jede Einheit thematisiert dabei eine
Interpretationsperspektive: (1) Ergebnisdarstellung im Beitrag, (2) Komplexitat padagogischen
Handelns am Beispiel der Lehrerpersénlichkeit, (3) Theoriereflexion am Beispiel des Ver-
gleichs Unterrichtsform und Unterrichtsmethode und (4) Adaption der Erkenntnisse in den Wei-
terbildungsbereich. Die Auswahl der Interpretationsperspektiven erfolgte dabei unter Bertick-
sichtigung aktueller und zukinftiger Berufsperspektiven der Zielgruppe. Theoretisch sind sehr
viele Interpretationsperspektiven moglich, aber innerhalb des Lehr-Lern-Arrangements kann
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nur eine begrenzte Auswahl thematisiert werden. Die Unabhangigkeit der einzelnen Perspek-
tiven erlaubt es, wenn eine Perspektive nicht ausreichend verstanden werden konnte, dennoch
Erfolgserlebnisse in anderen Perspektiven zu sammeln. Diese Erfolgserlebnisse kdnnen somit
insgesamt positiv nicht nur auf die Fahigkeiten, sondern auch das Selbstkonzept wirken (DICK-
HAUSER 2006).

Bei allen getroffenen didaktischen Entscheidungen werden die Voraussetzungen der Studie-
renden bertcksichtigt, wie in nahezu allen allgemeindidaktischen Modellen gefordert (NICKO-
LAUS 2014). Dies kann insbesondere durch die umfangreichen Erfahrungen der beteiligten
Lehrenden mit den einbezogenen Studiengangen gewahrleistet werden. Besonders zu be-
ricksichtigen ist dabei, dass die Studierenden meist eher ablehnende Einstellungen und ent-
sprechend negativ konnotierte Erfahrungen mit der Mathematik und somit auch der Statistik
haben (MEYER 1994; MACHER ET AL. 2015). Da affektive Lernziele im Kontext der Hochschule
selten adressiert werden (BEHRENDT 2011), wird die Forderung positiver Erlebnisse mit der
Statistik zwar nicht explizit in den Lernzielen berlcksichtigt, aber in der didaktischen Gestal-
tung mitgedacht.

EVALUATION DER MARNAHME

Die Ubungseinheit wurde im Sommersemester 2020 erstmalig durchgefiihrt und mittels eines
Eingangs- und eines Ausgangsfragebogens evaluiert. Die hier dargestellten Ergebnisse sind
dabei mit Ausnahme der Eingangskompetenz dem Ausgangsfragebogen enthommen. Es wer-
den lediglich die Ergebnisse der Studierenden berichtet, die an beiden Erhebungen teilgenom-
men haben, dies sind N = 45 von N = 48 Studierenden.

Die Ubung ,Methodik beruflicher Bildung®, in welcher die Ubungseinheit platziert wurde, wurde
von Tutorinnen und Tutoren in drei Gruppen geleitet, welche von Fr. Pape und Hrn. Weber
betreut wurden. Die Ubungseinheit wurde fiir alle drei Gruppen gemeinsam durchgefihrt und
von Hrn. Just und Hrn. Behrendt geleitet. Einige besonders auffallige Ergebnisse sind dabei
vorsichtig zu interpretieren, da fur manche Studierende mangels ausreichender Kommunika-
tion die Ubungseinheit und die damit verbundenen Abgabetermine nicht vorhersehbar waren
und somit als zusatzliche unnétige Belastung wahrgenommen wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse dreier relevanter Kriterien berichtet und diskutiert: (1)
die aus Sicht der Studierenden erworbenen Kompetenzen, (2) ausgewahlte Qualitatsmerk-
male und (3) die Bearbeitungsdauer. In den Fragebégen waren deutlich mehr Konstrukte in-
tegriert, aus Platz- und Relevanzgriinden muss hier aber eine Auswahl erfolgen. Zur Auswer-
tung wird die Software R (R CORE TEAM 2020) unter Einbezug der Pakete psych (REVELLE
2019) und knitR (XIE 2020) verwendet.

Abbildung 5 stellt fir jedes der sechs Lernziele die Selbsteinschatzung der Studierenden zur
Kompetenzauspragung vor der Ubungseinheit und zur Kompetenzentwicklung durch die
Ubungseinheit dar. Da die beiden Messzeitpunkte nah beieinanderlagen und Selbsteinschét-
zungen nicht sehr reliabel sind, wurde in der Ausgangserhebung nach der Entwicklung gefragt
und nicht nach der Kompetenzauspragung am Ende der Ubungseinheit. Die Skala beriicksich-
tigte dabei auch eine Verschlechterung der Kompetenzauspragung durch einen expliziten Pol
(-1°). Es zeigt sich in allen sechs Lernzielen eine Uberdurchschnittliche Eingangskompetenz.
Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass Selbsteinschatzungen haufig zu Uberschatzungen
fuhren. Ein objektiver Eingangstest hatte moglicherweise substantielle Schwachen zum Vor-
schein gebracht. Weiterhin zeigt sich, dass die Eingangskompetenzen der statistischen Lern-
ziele 4 bis 6 deutlich geringer ausgepragt sind als die der theoretischen Lernziele 1 und 2.

Die Selbsteinschatzung der Kompetenzentwicklung ist im Mittel positiv. Bei der kurzen Dauer
der Ubungseinheit scheint eine hdhere Erwartung an die Entwicklungen auch nicht ange-
bracht. Betrachtet man die Verteilungen, so fallt auf, dass nur wenige Studierende eine nega-
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tive Entwicklung beobachten. Diese haben durchweg hohe Eingangskompetenzen angege-
ben. So kann hier davon ausgegangen werden, dass im Verlauf der Ubungseinheit eine kriti-
sche Reflexion der eigenen Kompetenzen stattfand, was zu einer Justierung der Selbstein-
schatzung fuhrte. Diese Korrektur der eigenen Einschatzung kann optimistisch betrachtet wer-
den, da Defizite nur dann beseitigt werden kénnen, wenn der entsprechende Handlungsbedarf
dem Individuum bewusst ist. Auch daruber hinaus ist die Verteilung erwartungskonform und
positiv zu bewerten.
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Abbildung 5. Voraussetzungen und Entwicklungen der Kompetenzen nach Lernzielen.

Kritischer sieht die Bewertung ausgewahlter Qualitdtsmerkmale aus. Hier wurden zu jedem
Modul die vier in Abbildung 6 genannten Merkmale erfragt. Die dargestellten Mittelwerte sind
stark auf den mittleren Bereich konzentriert, sodass dieser vergroRert dargestellt wurde, um
die einzelnen Punkte differenzieren zu kdnnen. Die Passung der vier Module untereinander ist
durchweg als akzeptabel zu bewerten. Auch die inhaltliche Ausrichtung scheint in allen vier
Modulen akzeptabel zu sein. Die Schwierigkeit und die Beziige zur gesamten Ubung scheinen
eher kritisch zu sein. Hierbei fallt auf, dass beide Bewertungen parallel verlaufen. Dies kann
mdglicherweise damit begriindet werden, dass eine geringere Relevanzzuschreibung auch zu
einer geringeren Motivation und somit einer héheren wahrgenommenen Schwierigkeit fuhrt.
Auffallend ist dabei, dass das Modul 4, welches die Ergebnisse in den Kontext setzt, deutlich
positiver bewertet wird. Es sind also nur die ersten drei Module kritisch zu bewerten. Folge-
rungen dieser Erkenntnis werden im folgenden Abschnitt erlautert.
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Abbildung 6. Einschatzungen ausgewanhlter Qualitatsmerkmale.

Bei der Betrachtung der tatsachlich investierten Zeitaufwande in Abbildung 7 fallt eine sehr
starke Heterogenitat auf. Im Mittel konnte der Richtwert zwar einigermalfien erreicht werden,
aber die Abweichungen in den kritischen Bereich nach oben sind nicht zu vernachlassigen.
Grinde fir diese starke Heterogenitat konnen vielfaltig sein. Aufgrund der digitalen Umsetzung
konnte hier auch nicht steuernd eingegriffen werden, sodass dies unbedingt in den Handlungs-
empfehlungen im folgenden Abschnitt bertcksichtigt werden muss.
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Abbildung 7. Bearbeitungsdauer der Module und der gesamten Ubungseinheit
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HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Insgesamt erscheint die entwickelte Ubungseinheit durchaus sinnvoll, zielfiihrend und loh-
nenswert. Dennoch konnten einige Schwachen identifiziert werden, welche hier aufgegriffen
werden, um konkrete Handlungsempfehlungen formulieren zu kénnen. Dabei wird exempla-
risch auf Basis des Studiengangs B.A. Berufspadagogik/Technikpadagogik an der Universitat
Stuttgart argumentiert. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass dies auf viele pada-
gogischen Studiengange adaptierbar ist, da lediglich ein Zeitschriftenartikel, der einen rele-
vanten Inhalt der Lehrveranstaltung aufgreift und der dazu passende Datensatz notwendig
sind. Die didaktisch-methodische Konzeption kann insgesamt Gbernommen werden. Die Aus-
gestaltung der einzelnen Leittexte und Leitfragen muss natirlich inhaltsbezogen erfolgen. Da-
bei kdnnen insbesondere Textelemente des statistischen Teils problemlos ibernommen wer-
den, was den Adaptionsaufwand deutlich reduzieren kann.

Im Studienverlaufsplan des betroffenen Studiengangs ist in den ersten beiden Semestern eine
statistische Grundausbildung vorgesehen. Danach werden zwar vereinzelt in den Veranstal-
tungen statistische Fahigkeiten aufgegriffen, meist zur Interpretation vorhandener Kennwerte,
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eine verpflichtende Anwendung der erworbenen Fahigkeiten ist jedoch nicht vorgesehen. Erst
im Masterstudium wird im Rahmen eines Hauptseminars darauf zuriickgegriffen. Dies flhrt
dazu, dass in den eingangs erwahnten Zielsetzungen deutliche Defizite im Studium bestehen.
Die hier vorgestellte Ubungseinheit ist dabei in der Lage, eine Kompetenzentwicklung bei den
Studierenden in allen sechs definierten Lernzielen zu fordern. Es erscheint empfehlenswert,
Adaptionen dieser Ubungseinheit in ausgewahlten Lehrveranstaltungen einzusetzen, welche
im Studienverlaufsplan im zweiten und dritten Studienjahr angesiedelt sind. Auf diesem Wege
werden die Studierenden regelmaRig mit Themen und Zielen des evidenzbasierten padagogi-
schen Handelns konfrontiert. Es kann eine nachhaltige Entwicklung von Kompetenzen in allen
sechs Lernzielen stattfinden. Gleichzeitig kann dadurch der Eindruck einer Normalitat entste-
hen, welche einen positiven Einfluss auf die Qualitatsbewertung bezlglich der thematischen
Passung zum Studienverlauf haben kann. Auch die Schwierigkeit wird sich durch die Entwick-
lung der entsprechenden Fahigkeiten normalisieren, insbesondere da diese hier noch nicht in
einem kritischen Bereich zu interpretieren ist. Die eingangs formulierten Pramissen und Ziel-
setzungen scheinen diesen Aufwand der Adaption und des regelmaRigen Einsatzes zu recht-
fertigen.

Grofites Optimierungspotential scheint in den investierten Zeitaufwanden zu bestehen. Die
Mittelwerte und der durchaus ausgepragte Bereich geringer Zeitaufwande scheinen kein sys-
tematisches Problem der Zeitkalkulation aufzuzeigen. Vielmehr ist die gro3e Heterogenitat und
damit verbunden die Auspragungen im Bereich sehr hoher Zeitaufwande kritisch zu betrach-
ten. Hier muss eine starkere Fihrung der Studierenden erfolgen, um zeitkritische Prozesse
beschleunigen zu kénnen. Wir gehen erfahrungsgeman davon aus, dass diese zeitkritischen
Prozesse einerseits in einfachen Grundfahigkeiten, wie der Bedienung der verwendeten Sta-
tistiksoftware, zu finden sind und andererseits in offenen Fragestellungen, die zum selbststan-
digen Denken anregen sollten. Beide Faktoren sind abhangig von der Kompetenzauspragung
stark mit Uberforderungswahrnehmungen verbunden, sodass hier unmittelbarer Handlungs-
bedarf besteht.

Die Ergebnisse der Evaluation des digitalen Sommersemesters 2020 an der Universitat Stutt-
gartim Rahmen des CorUS-Projekts (UNIVERSITAT STUTTGART 2020) zeigen, dass die Studie-
renden videobasierten Lehrformaten durchgangig eine deutlich hdhere Effektivitat fir den
Lernprozess zuschreiben als textbasierten Lehrformaten. Somit liegt die Empfehlung nahe, die
Leittexte durch Lehrvideos zu erganzen oder partiell zu ersetzen. Dadurch kann neben einer
Steigerung der Motivation auch die zeitkritische Problematik des Erlernens einfacher Grund-
fahigkeiten adressiert werden. Schlief3lich kdnnte ein Ersetzen der zeitkritischen eigenstandi-
gen Denkprozesse durch gruppenbasierte Diskussionen dazu fihren, dass auch dieser Faktor
kontrollierbar ist und zudem die soziale Dimension des Lernprozesses deutlich gestarkt wird.
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SCHWIERIGKEITSBESTIMMENDE AUFGABENMERKMALE UND GRENZEN IHRES
EINSATZES IM HOCHSCHULBEREICH

Andreas Just, Stefan Behrendt, Klaas Macha, Kristina Koégler

Das Verfahren zur Bestimmung von Niveaumodellen unter Verwendung von schwierigkeitsbe-
stimmenden Aufgabenmerkmalen nach HARTIG (2007) erfahrt in der Kompetenzforschung
weite Verbreitung. Das Ziel ist es dabei, metrische Fahigkeitsskalen durch Ermittlung sinnvol-
ler Schwellen in Bereiche zu unterteilen und die vorhandenen oder nicht vorhandenen Fahig-
keiten in diesen Bereichen qualitativ zu beschreiben. Dabei werden fir beide Schritte Aufga-
benmerkmale herangezogen, welche einen Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit haben.
Dieses Verfahren wurde versucht zu nutzen, um die Leistungsrickmeldung auf Klausuren im
Hochschulbereich zu erweitern und den Studierenden somit zu ermoglichen, ihre erreichte
Leistung besser interpretieren zu kénnen. Dazu werden exemplarisch Grundlagenklausuren
der drei Domanen Berufspadagogik, Konstruktionslehre und Volkswirtschaftslehre an der Uni-
versitat Stuttgart in den Blick genommen. Die Ergebnisse zeigen die Grenzen der Anwendbar-
keit des Verfahrens in naturalistischen Prifungssettings jenseits standardisierter Kompetenz-
tests auf: In der Konstruktionslehre variieren die Aufgabenmerkmale nicht ausreichend; in der
Volkswirtschaftslehre resultieren zwei unterschiedliche, teils widersprichliche Modelle fir die-
selben Fahigkeiten; in der Berufspadagogik kann zwar ein interpretierbares Modell generiert
werden, aber ein nicht unbetrachtlicher des Fahigkeitsbereichs bleibt aufgrund der Auswahl
der Merkmale weiterhin nicht beschreib- und interpretierbar, was den praktischen Nutzen ein-
schrankt. Moglichkeiten, wie das an sich vielversprechende Verfahren auch fur die universitare
Prifungspraxis nutzbar gemacht werden kann, sind in weiteren Forschungen zu identifizieren.

HINFUHRUNG UND PROBLEMSTELLUNG

Immer wenn Leistungen an Lernende rlickgemeldet werden, setzen Interpretationsprozesse
ein. Diese Interpretationen kdnnen durch den Lehrenden teilweise gesteuert werden, so er-
laubt etwa die Bekanntgabe eines Notenhistogramms eine soziale Einordnung der Individual-
leistung bezogen auf die gesamte Gruppe. Grof3e Teile der Interpretations- und Attributions-
prozesse sind jedoch individuell vom Lernenden selbst gesteuert (KMBW 2016) und entziehen
sich somit der Kontrolle des Lehrenden und kénnen somit auch fehlerhaft oder zumindest vom
Lehrenden nicht intendiert sein. Somit ist es im Interesse des Lehrenden zusatzlich zum Leis-
tungsmal in Gestalt einer Note mdglichst konkrete und aussagekréaftige Interpretationshilfen
zur Verfugung zu stellen. Im schulischen Kontext kann dies tber Einzelgesprache erfolgen, an
der Hochschule bei Prifungen mit mehreren hundert teilnehmenden Studierenden ist dies
aber nicht praktikabel.

Die in Folge der Bologna-Deklaration eingefiihrte Kompetenzorientierung im deutschen Hoch-
schulraum erschwert die Interpretationsprozesse auf Seiten der Studierenden zusatzlich
(SCHAPER ET AL. 2012). In kompetenzorientierten Prufungen sind die einzelnen Aufgaben nur
noch als Reprasentanten des zu Grunde liegenden latenten Kompetenzkonstrukts zu verste-
hen. Eine Interpretation kann nicht mehr ausschliellich auf der konkreten Aufgabe aufbauen,
sondern muss deren gedankliche Verknipfung mit dem Kompetenzkonstrukt und seinen Di-
mensionen einbeziehen (SCHAPER und HILKENMEIER 2013). Diese Interpretationsleistung ist
von den Studierenden nicht leistbar, da konkrete Informationen zum Kompetenzkonstrukt
meist nicht vorhanden sind oder nicht kommuniziert werden. Aber auch ohne Kompetenzori-
entierung, etwa in klassischen Wissenstests, stellt sich oft die Frage, ob bestimmte Themen
nicht beherrscht werden oder die mangelnde Leistung lediglich an der einzelnen Aufgabe fest-
gemacht werden kann. Im Sinne eines mehrere Module umspannenden Lernprozesses Uber
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das Studium hinweg ware es aber von besonderer Wichtigkeit zu wissen, welche Anforderun-
gen bereits erfillt sind und in welchen Anforderungsbereichen noch Nachholbedarf besteht.
Naturlich schwingen in diesem Kontext noch zahlreiche andere Problemlagen mit, etwa das
vielzitierte Bulimie-Lernen (z.B. HAERDER 2012). Eine grofiere Transparenz im Leistungsfeed-
back ist aber vermutlich eine notwendige Bedingung, um dieses zu vermeiden. Wenn Studie-
rende ihre Leistung vor dem Hintergrund der Anforderungen nicht, nur schwer oder fehlerhaft
interpretieren kdnnen, sind sie auch nicht in der Lage geeignete Mallinahmen zu ergreifen, um
Licken im Anschluss an die Lernerfolgskontrolle zu schlieRen. Somit stellt sich die Frage,
inwieweit sich mittels komplexer statistischer Methoden, wie sie z.B. im Bereich der Kompe-
tenzmessung angewendet werden, eine Anreicherung der Prifungsrickmeldungen im Hoch-
schulbereich erzielen lasst, die gleichermalien aussagekraftig wie effizient ist.

Wir verwenden in diesem Beitrag statistische Verfahren der Item-Response-Theorie (IRT;
RoOST 2004), einer Familie probabilistischer Test-Theorien, die es ermdglichen, das Modell der
mit der Prifung zu messenden Leistung in ein mathematisches Modell zu Gberflihren und die
Leistungen auf einer metrischen Skala zu messen — es resultieren sogenannte Strukturmo-
delle (EMBRETSON und REISE 2009). Ein besonderer Vorteil des Vorgehens besteht darin, dass
sowohl die Aufgabenparameter (hier die Iltemschwierigkeiten) als auch die Personenparame-
ter (hier die Personenfahigkeiten) auf derselben Skala angeordnet werden. Somit kdnnen Auf-
gabeneigenschaften auf die Personen attribuiert werden und anders herum (ROST 2004). Dies
kénnen Verfahren der Klassischen Test-Theorie (z.B. Summenskala im Sinne der Gesamt-
punktzahl, auf der die Noten basieren) nicht ohne weitere Annahmen leisten. Um die resultie-
renden Skalen interpretieren zu kénnen, missen diese in Bereiche unterteilt werden, es resul-
tieren sogenannte Niveaumodelle. Dafir gibt es einige Verfahrensvorschlage, eines der gan-
gigsten wird von HARTIG (2007) beschrieben. Dieses Verfahren nutzt relevante Eigenschaften
der Aufgaben, um mittels eines Linearen Regressionsmodells die Bereichsgrenzen empirisch
bestimmen zu kénnen. Somit resultieren eindeutig interpretierbare und vergleichsweise trenn-
scharfe Bereiche, welche in anderen Auswertungsverfahren in dieser Eindeutigkeit selten sind.

Um dieses Auswertungsverfahren zielfUhrend einsetzen zu kdnnen, sind Testaufgaben von-
noten, die Eigenschaften aufweisen, welche diese leicht oder schwer machen (HARTIG 2007).
Dieses Wissen uber Aufgaben ist auch fir die Lehrenden von besonderer Bedeutung (NICKO-
LAUS 2018), denn einerseits kdbnnen Lehr-Lern-Prozesse daraufhin evaluiert werden, wo be-
sondere Schwierigkeiten auftreten und somit mehr Zeitaufwand oder konkretere Hilfestellun-
gen investiert werden miussen. Andererseits kénnen Prifungen schon vor deren Einsatz auf
deren Schwierigkeit eingeschatzt werden, was turnusubergreifend gleiche Prifungsbedingun-
gen beférdern kann und somit problematische Nivellierungseffekte unterbindet (z.B. 1SB
2019).

Im allgemeinbildenden Bereich sind solche Niveaumodelle insbesondere durch die auf Kom-
petenzmessung ausgerichteten Vergleichsstudien wie PISA (OECD 2012) oder TIMSS (BAuU-
MERT ET AL. 2000) sehr verbreitet. Ahnlich im nichtakademischen berufsbildenden Bereich, hier
sei beispielhaft auf die Arbeiten der Forschergruppe um Nickolaus im gewerblich-technischen
Bereich verwiesen (z.B. NICKOLAUS 2018). Im Hochschulkontext finden sich nur wenige An-
satze, welche insbesondere im Rahmen der Férderlinie KoKoHs des BMBF (z.B. DAMMANN ET
AL. 2016) entstanden. Die Herausforderungen in hochschulischen Domanen bestehen einer-
seits in der Entwicklung von Kompetenzmodellen, andererseits sind sie praktischer Natur und
betreffen etwa Fragen des Feldzugangs (BAUMERT ET AL. 2014). Dieser Beitrag Ubertragt die
Methoden der Kompetenzforschung auf den realen Prifungsbetrieb an Hochschulen. Hier ent-
steht ein direkter Nutzen sowohl fur die Lehrenden, in Bezug auf Wissen zu ihren Aufgaben,
als auch fur die Studierenden in Bezug auf erweiterte Interpretationsmdglichkeiten ihrer er-
reichten Leistungen. Als problematisch erweist sich im Hochschulkontext lediglich, dass die
zugrundeliegenden Kompetenzmodelle Uber die gemessenen Leistungen meist nur implizit
vorhanden sind und in Vorarbeiten, welche in diesem Beitrag nicht thematisiert werden, auf-
wandig ermittelt werden mussen.
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Am Beispiel von ausgewahlten Grundlagenveranstaltungen dreier Domanen (Berufspadago-
gik, Konstruktionslehre und Volkswirtschaftslehre) an der Universitat Stuttgart, die durchgan-
gig mittels Klausuren gepruft werden, wird untersucht, ob schwierigkeitsbestimmende Merk-
male genutzt werden konnen, um ein Niveaumodell generieren zu kdnnen. Dabei fokussieren
wir uns auf eine Auswahl gangiger Merkmale, welche insbesondere im allgemeinbildenden
oder im nichtakademischen berufsbildenden Bereich eine ubergeordnete Bedeutung haben,
wie z.B. das kognitive Anspruchsniveau oder sprachliche und mathematische Aufgabenmerk-
male. Besonderes Augenmerk soll dabei auch auf dem Nutzen fir die Lehrenden und fir die
Studierenden liegen. Der Einbezug der drei Domanen aus verschiedenen Fachkulturen erlaubt
es uns, Uber den beispielhaften Charakter hinaus Aussagen und Empfehlungen fir die Pri-
fungspraxis an Hochschulen zu treffen. Die Einschrankung auf das Prifungsformat Klausur ist
aufgrund der groRen Ahnlichkeit zu klassischen Tests naheliegend. Inwieweit auch andere
Prufungsformate, wie z.B. Hausarbeiten, dhnlich modelliert werden kénnen, wird hier nur am
Rande thematisiert. Weiterhin schranken wir uns explizit auf die fachspezifischen Komponen-
ten ein. Ob dies Fachkompetenzen sind, oder Fachwissen oder fachliche Fahigkeiten, welche
lediglich einen Teil der Fachkompetenz abbilden, ist fir das verwendete Verfahren selbst
zweitrangig. Lediglich in der Interpretation der Niveaus muss darauf geachtet werden, das
korrekte Konstrukt zu bertcksichtigen, um darauf basierende Fehlinterpretationen auszu-
schlief3en.

Der Beitrag thematisiert zunachst einen Uberblick iber den Forschungsstand der einbezoge-
nen Aufgabenmerkmale. Danach folgt die Beschreibung der statistischen Methoden und der
verwendeten Datenbasis sowie der zu Grunde liegenden Strukturmodelle. AbschlielRend wer-
den die Ergebnisse dargestellt, interpretiert und diskutiert.

SCHWIERIGKEITSBESTIMMENDE AUFGABENMERKMALE

Welche Aufgabenmerkmale schwierigkeitsbestimmend sind, ist von verschiedenen Kon-
textfaktoren, insbesondere dem Fach selbst, abhangig. So ist beispielsweise in Anlehnung an
KLIEME (2000) fur die Domane der Mathematik die syntaktische und semantische Gestaltung
der Aufgaben nicht von Bedeutung. Im Gegensatz dazu erweisen sich diese Merkmale bezlg-
lich des Leseverstandnisses und des Spracherwerbs als besonders schwierigkeitsrelevant
(NUNAN und KOEBKE 1995). Fur die in diesem Beitrag betrachteten drei Domanen Berufspa-
dagogik, Konstruktionslehre und Volkswirtschaftslehre, die sich gerade durch eine Mischung
mathematischer und verbaler Anteile auszeichnen, erschwert dies die Ubergreifende und ver-
gleichbare Auswahl zu betrachtender Merkmale.

Aus diesem Grund wird zunéchst ein kurzer Uberblick (iber ausgewéhlte Studien vorangestellt,
in denen wechselnde Aufgabenmerkmale schwierigkeitsbestimmend und relevant fur die Ge-
nerierung von Niveaumodellen werden. Darauf aufbauend werden die Merkmale naher be-
schrieben, die vorliegend einbezogen werden sollen und die sich bereits in verschiedenen
Studien als schwierigkeitsrelevant herausgestellt haben. Dabei werden die fachspezifischen
Besonderheiten im Rahmen von Diskussionen mit verschiedenen Expertinnen und Experten,
insbesondere Priferinnen und Prifern, bertcksichtigt und dennoch auf eine fachubergrei-
fende Vergleichbarkeit geachtet. Die in die vorliegende Untersuchung einbezogenen Merk-
male sind insofern nicht als vollstandige Liste zu verstehen, sondern als theorie- und erfah-
rungsgeleiteter Versuch einer sinnvollen domanenspezifischen Auswahl.

Befundlage zur Schwierigkeitsrelevanz von Aufgabenmerkmalen

In Reanalysen der PISA-Studie wurden national und international eingesetzte Items, die sich
fachlich an den Naturwissenschaften orientieren, mithilfe von schwierigkeitsbestimmenden
Merkmalen kategorisiert, die durch nationale Experten der Naturwissenschaften als relevant
eingestuft werden. Mit 45 % der Varianz erweisen sich jedoch lediglich die Merkmale ,etwas
zu berechnen®, terminologisches Wissen, die Lange der Antwort sowie der Bedarf, rdumliche
Modelle aufzubauen als schwierigkeitsbestimmend (PRENZEL ET AL. 2001; PRENZEL ET AL.
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2002). In der ebenfalls im Rahmen der PISA-Studien erhobenen mathematischen Grundbil-
dung erweisen sich demgegeniber andere Merkmale bzw. die Merkmale in einer anderen
Reihenfolge als schwierigkeitsrelevant. So sind insgesamt in Regressionsanalysen die Kom-
plexitat der Modellierung und die curriculare Wissensstufe flr 34 % der Varianz verantwortlich.
Die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale der Offenheit der Mathematisierung in Form ver-
schiedener moéglicher Losungswege, des Umfangs der Verarbeitung sowie dem Kontext erkla-
ren weitere 11 % der Varianz (NEUBRAND ET AL. 2002). Im Rahmen von Regressionsanalysen
der Physikaufgaben der TIMSS-Studie (KLIEME 2000) kann fur die herangezogenen Aufgaben
insgesamt 40 % der Varianz erklart werden. Schwierigkeitsbestimmend wird dabei explizit die
,Offenheit der Aufgabenstellung [...], das Verstandnis fur funktionale Zusammenhange [...],
Uberwinden von Fehlvorstellungen [...], Kenntnis von Definitionen und Gesetzen* (DRAXLER
2005: 76).

Jungere Arbeiten, beispielsweise im Rahmen der deutschen Version der National Educational
Panel Study (NEPS) zeigen fir die Lesekompetenz, dass jedoch auch fir einzelne Gruppen
die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale unterschiedlich ausfallen kdnnen. Hierzu wurden
N = 896 Probanden miteinbezogen, die sowohl Studierende aus flnf Universitaten und finf
Fachhochschulen (N = 372) als auch N = 524 Erwachsene, die zufallig rekrutiert wurden,
umfasste. In der Gesamtstichprobe wird mit 35 % Varianzaufklarung lediglich das Aufgaben-
format schwierigkeitsrelevant. Im Gegensatz dazu ist fir die Substichprobe des unteren Quar-
tils neben dem Aufgabenformat ebenfalls die kognitive Anforderung im Rahmen der Informa-
tionsverarbeitung in Aufgaben signifikant schwierigkeitsrelevant. Fir die Substichprobe der
beiden mittleren Quartile ist ein ahnliches Bild beobachtbar, wobei die Anforderung des Infor-
mationen-Entnehmens nur tendenziell signifikant wird. Die Varianzaufklarung betragt dabei
lediglich 21 %. In der Substichprobe des oberen Quartils wird lediglich das Aufgabenformat
signifikant schwierigkeitsrelevant mit einer Varianzaufklarung von 34 % (GEHRER 2017).

Fir die Domane der Kfz-Mechatronik im nichtakademischen berufsbildenden Bereich zeigt
sich bei GSCHWENDTNER ET AL. (2010), dass die Taxonomie nach Bloom 45 % der Varianz
erklart, wahrend die Wissensvernetztheit weitere 5 % und die Vertrautheit aus der Sekundar-
stufe 1 nochmals 2 % der Varianz erklaren. Fir die Domane der Elektronik wird demgegeniber
die Hinweisgute des Tabellenbuchs als zentraler Pradiktor mit 40 % Varianzaufklarung schwie-
rigkeitsrelevant, die Taxonomie nach Bloom erklart dariber hinaus weitere 15 %. Diese Merk-
male korrelieren jedoch hoch mit anderen Merkmalen, beispielsweise der Anzahl der LOsungs-
schritte (GSCHWENDTNER ET AL. 2010). Ebenfalls fur Kfz-Mechatroniker weisen BEHRENDT ET
AL. (2017) fur die Subdimension Elektrotechnik das Aufgabenformat und die Wissensart als
schwierigkeitsbestimmend aus, wobei mit diesen Merkmalen eine Varianzaufklarung von 35 %
erzielt wird. Auch hier korrelieren die Merkmale hoch mit anderen Merkmalen, wie beispiels-
weise der Komplexitat. Fir die Subdimension der Mechanik erweist sich die Komplexitat in
Kombination mit dem Aufgabenformat sogar als schwierigkeitsbestimmend (BEHRENDT ET AL.
2017). In der Grundstufe Bau erweisen sich die Merkmale der fehlenden visuellen Veran-
schaulichung, die Anzahl der Aufgabenzusammenhange, die Anzahl der Lésungsschritte, das
Vorkommen mathematischer Modellierungen, ein geringer Vertrautheitsgrad sowie die Anzahl
notwendiger Fachbegriffe als schwierigkeitsrelevant und kénnen insgesamt 62 % der Varianz
erklaren (PETSCH ET AL. 2015).

Das Verfahren weist jedoch stellenweise auch Limitationen auf. So kann etwa fiir die Doméane
Automatisierungstechnik anhand des Verfahrens nach HARTIG (2007) aufgrund fehlender
linearer Zusammenhange zwischen den Merkmalen und dem Schwierigkeitsgrad keine Be-
stimmung der Niveaus hieriber vorgenommen werden. Hierbei wird demgegenulber eine Be-
schreibung Uber die Einordnung auf der Taxonomie nach BLOOM (1969) und dem zugrunde
gelegten Curriculum vorgenommen (VAN WAVEREN und NICKOLAUS 2015).

MACHA (2015) wendet das Verfahren der Ermittlung der schwierigkeitsbestimmenden Aufga-
benmerkmale von HARTIG (2007) auf die mathematischen und die verbalen 6konomischen
Kompetenzen von 15- bis 16-jahrigen Schilerinnen und Schilern an. Es zeigt sich, dass die
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weiterentwickelte Taxonomie von MARZANO und KENDALL (2007) in beiden Fallen den grofiten
Erklarungsbeitrag zu leisten vermag. Insgesamt werden ca. 51 % der Varianz der mathemati-
schen und ca. 33 % der verbalen 6konomischen Kompetenz aufgeklart. Weitere schwierig-
keitserhéhende fachbezogene Merkmale sind die in der ékonomischen Wirtschaftsdidaktik
gangige Rolle des ,Wirtschaftsbirgers®, ,gesellschaftliche Situationen, in denen die Aufgaben
geloést werden mussten, und mathematische Anforderungen.

Auch in der Hochschulforschung liegen fur einzelne Doméanen bereits Niveaumodelle vor,
die auf Grundlage schwierigkeitsbestimmender Merkmale generiert wurden. Die Befunde
hierzu sind jedoch vergleichsweise Uberschaubar, wobei die Relevanz von Niveaumodellie-
rungen im Hochschulkontext explizit hervorgehoben wird (SCHAPER ET AL. 2012). In der Tech-
nischen Mechanik im Rahmen von ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen zeigen Struk-
turanalysen eine Ausdifferenzierung nach Statik und Dynamik, die somit getrennt betrachtet
werden mussen. Fir die Statik wird das Vorhandensein von Mathematik und die Anzahl der
Losungsschritte im Rahmen einer Regressionsanalyse signifikant erklarungsrelevant. Der Mit-
einbezug dieser Merkmale erklart insgesamt 42 % der Varianz. Im Bereich der Dynamik wer-
den ebenfalls die Anzahl der Fachbegriffe und die mathematischen Anforderungen signifikant
schwierigkeitsbestimmend. Als zusatzliches Merkmal wirkt dartber hinaus die Unterscheidung
in punkt- und flachenférmige Probleme schwierigkeitsrelevant. Der Unterschied besteht darin,
ob lediglich die Massentragheit der Translation oder zusatzlich die der Rotation berucksichtigt
werden muss. Der Einbezug dieser drei Merkmale erklart 52 % der Varianz (DAMMANN ET AL.
2016). Im Bereich des physikalischen Fachwissens bei Lehramt-Studierenden kann mithilfe
einer Kategorisierung verschiedener Komplexitatsstufen insgesamt eine Varianzaufklarung
von 46 % erreicht werden. Eine Bericksichtigung der Fachstufe erhéht dabei die Varianzauf-
klarung auf Uber 60 %, diese wird jedoch in der Ausdifferenzierung der Niveaustufen aufgrund
erhohter Komplexitat nicht naher bertcksichtigt (WoITkowskl und RIESE 2017).

Auswahl und Beschreibung zahlbarer Merkmale

In verschiedenen Arbeiten erweisen sich zahlbare Aufgabenmerkmale als schwierigkeitsrele-
vant (z.B. ARTELT ET AL. 2005). Zum einen kdnnen Merkmale diskontinuierlicher Texte, also
die Einbindung von Bildern, Abbildungen, Tabellen oder Formeln im Sinne der Aufgabenvisu-
alisierung die Schwierigkeit einer Aufgabe verandern. Je nach Qualitat dieses zusatzlichen
Elements kann hierbei eine Erleichterung oder Erschwerung der Aufgabe eintreffen, wobei
wichtig ist, dass der Text und das Bild zueinander in Verbindung stehen (ARTELT ET AL. 2005;
SAss 2010).

Des Weiteren scheint es auch von Bedeutung, ob das Antwortformat offen oder geschlossen
ist (SCHUMANN und EBERLE 2011). So flihren geschlossene Fragen zu einer erhéhten Objekti-
vitat, jedoch auch zu geringerer Schwierigkeit bei gleichem Inhalt der Frage (ARTELT ET AL.
2005; SCHIEFELE ET AL. 2004). Spezielle Formen geschlossener Antwortformate erfordern zu-
dem spezielle Prozesse und Strategien, beispielsweise Entscheidungstabellen oder Zuord-
nungsaufgaben (RUPP ET AL. 2006). Das Aufgabenformat fallt im Bereich der Mechanik in den
Ingenieurwissenschaften schwierigkeitsbestimmend aus (DAMMANN ET AL. 2016), ebenfalls im
Bereich der Kfz-Mechatronik (BEHRENDT ET AL. 2017). Allgemein betrachtet fallt die Befundlage
zu Aufgabenformaten jedoch uneinheitlich aus (DRAXLER 2005; KLIEME 2000).

Neben diesen Merkmalen werden, je nach herangezogenen Aufgaben, vereinzelt weitere
Merkmale genannt. Hier liegt jedoch keine Einheitlichkeit vor. Beispielsweise werden deshalb
die Verankerung der Inhalte im Curriculum (DAMMANN ET AL. 2016), die Anzahl der Losungs-
schritte (KAUERTZ ET AL. 2010), die Anzahl der Distraktoren (GEHRER 2017) und die Zugang-
lichkeit zu Informationen im Vorfeld (BAUMERT ET AL. 2000; SCHIEFELE ET AL. 2004; SCHUMANN
und EBERLE 2011) als eigenstéandige Merkmale behandelt, jedoch ist an dieser Stelle die Ab-
grenzung zu anderen Merkmalen nur schwer maglich, da hier teilweise inhaltliche Uberschnei-
dungen auftreten.
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Auch sprachliche Merkmale wie die Anzahl der verwendeten Fachbegriffe (DAMMANN ET AL.
2016), die Satzlange, die Anzahl langer Worter oder die Satzstruktur kénnen schwierigkeits-
bestimmend werden (GEHRER 2017). Insbesondere die Anzahl der Fachbegriffe kann auch als
Merkmal der Komplexitat verstanden werden (DAMMANN ET AL. 2016). Fur dieses Merkmal
existiert kein einheitlicher Forschungsstand, so wird vereinzelt auch die Anzahl der Vernetzun-
gen der zu berucksichtigenden Elemente oder auch eine globale Einschatzung zur Bestim-
mung der Komplexitat herangezogen (NICKOLAUS 2014). Unter die Komplexitat fallt z.B. auch
die Anzahl der kognitiven Prozesse, die zur Beantwortung einer Aufgabe nétig ist. Dies wird
im Rahmen der Taxonomie nach MARZANO und KENDALL (2007) aufgegriffen, was im folgen-
den Abschnitt thematisiert wird. Komplexitat wird in verschiedenen Niveaumodellierungen
schwierigkeitsrelevant. Dies trifft beispielsweise in der Domane Mechanik (DAMMANN 2016), in
der Elektrotechnik (BEHRENDT ET AL. 2017), der Mathematik (SCHUMANN und EBERLE 2011)
sowie bei begrifflichen Modellierungsaufgaben (SCHIEFELE ET AL. 2004) zu.

Auswahl und Beschreibung kognitiver Merkmale

Im Falle des kognitiven Anspruchsniveaus geht es insbesondere darum, auf welche Wis-
sensbasis zurtickgegriffen werden kann und welche eigenen kognitiven Leistungen bei der
Aufgabenlésung investiert werden mussen. Es existiert eine Vielzahl von Taxonomien, die sich
inhaltlich haufig ahneln. Sehr verbreitet sind die kognitiven Stufen nach BLoom (1969), der,
aufeinander aufbauend, zwischen Wissen, Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese und
Evaluation unterscheidet, wobei diese Stufen jeweils bei der Gestaltung von Aufgaben einen
Anhaltspunkt bieten sollen. Dennoch zeigt sich, dass die unterstellte Schwierigkeitsabstufung
empirisch nicht konsistent nachgewiesen werden kann (SCHABRAM 2007). MARZANO und
KENDALL (2007) greifen diese Kritik auf, um eine verwendbare Taxonomie zur Bestimmung
des kognitiven Anspruchsniveaus zu generieren. Diese Taxonomie, die auf zwei Dimensionen
hierarchisch aufgebaut ist, differenziert nach Information Retrieval, Comprehension, Analysis,
Knowledge Utilization, Metacognition sowie Self System Thinking (MARZANO und KENDALL
2007). Neben diesen Taxonomien greifen gréfiere Vergleichsstudien auf eigene Ausdifferen-
zierungen zurlick, um den kognitiven Komplexitatsgrad der Aufgaben zu bestimmen. Im Be-
reich der Mathematik wird im Rahmen der PISA-Studie auf eine Taxonomie aus Reproduktion,
Herstellung von Zusammenhangen sowie Verallgemeinerung/Reflektion zurlckgegriffen
(OECD 2012). Kognitive Anspruchsniveaus erweisen sich dabei bei verschiedenen Niveau-
modellierungen als schwierigkeitsbestimmend. Ausschnittsweise sei hier auf die OEKOMA-
Studie (SCHUMANN und EBERLE 2011), dem VET-LSA (GSCHWENDTNER ET AL. 2010), Befunde
in Ingenieurwissenschaften (DAMMANN ET AL. 2016) und die ULME-Studie (LEHMANN und SEE-
BER 2007) verwiesen.

Auch die Wissensart erweist sich in zahlreichen Niveaumodellen als schwierigkeitsbestim-
mend. Dabei wird zwischen deklarativem, prozeduralen, konzeptuellen und metakognitiven
Wissen unterschieden, wobei speziell das deklarative und prozedurale Wissen in Studien
schwierigkeitsbestimmend wird. Wahrend deklaratives Wissen als Faktenwissen im Prozess
des Wissenserwerbs und der Wissenserweiterung gesehen wird (SCHUMANN und EBERLE
2011), umfasst prozedurales Wissen kognitive Handlungsroutinen zur Bearbeitung von All-
tagshandlungen. Konzeptuelles Wissen ist fachspezifisches Klassifikations- und Modellie-
rungswissen, das zur Herstellung neuer Beziehungen zwischen bestehenden Wissenseinhei-
ten und neuen Informationen beitragt (SCHUMANN und EBERLE 2011; VAN WAVEREN und NICK-
OLAUS 2015). Unter metakognitivem Wissen wird Wissen Uber die eigene Kognition und die
eigenen Lernziele verstanden, das die Steuerung des eigenen Lernprozesses ermdéglicht
(SCHNEIDER und BJORKLUND 1998). SEEBER (2008) betont dabei, dass die Differenzierung zwi-
schen prozeduralem und konzeptuellem Wissen sowohl theoretisch als auch empirisch kritisch
zu sehen ist. Dies fuhrt dazu, dass der Einfluss der Wissensarten auf die Iltemschwierigkeit in
Form schwierigkeitsbestimmender Merkmale nicht konsistent erfasst werden kann (SEEBER
2008). Die Wissensart wird in verschiedenen Niveaumodellierungen als schwierigkeitsbestim-
mend angesehen, beispielsweise bei Kfz-Mechatronikern gegen Ende der Ausbildung (BEH-
RENDT ET AL. 2017), im Rahmen der ULME-Studie (BRAND ET AL. 2005; SEEBER 2008) und im
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Bereich der Technischen Mechanik (DAMMANN ET AL. 2016), wobei in letzterem die Trennung
von prozeduralem und konzeptuellen Wissen erfolgreich durchgefiihrt werden konnte.

Eng verwandt mit der Wissensart ist das Konzept der inhaltlichen Komplexitat. Darunter wird
verstanden, dass Anforderungen und Aufgaben je nach Situation und Vernetztheit unter-
schiedlich anspruchsvoll sind. Aufgaben, die den Einbezug mehrerer Konzepte, Zusammen-
hange und Prozesse zur Losung der Aufgabe verlangen, werden als inhaltlich komplexer an-
gesehen, als reine Fachwissensaufgaben (WINTHER 2010; KAUERTZ 2007). Eine Unterschei-
dung des Merkmals kann nach isolierten Wissensinhalten, dem Herstellen systematischer Zu-
sammenhange sowie einem hohen Vernetzungsgrad, teilweise auch Uber Fachgebiete hin-
weg, vorgenommen werden (RUDELOFF 2019). Der Ansatz wird besonders im Rahmen volks-
wirtschaftlicher Niveaumodelle verwendet (z.B. WINTHER 2010; RUDELOFF 2019), weist jedoch
beispielsweise im Rahmen der OEKOMA-Studie eine zu geringe Inter-Rater-Reliabilitat auf,
weshalb es in diesem Rahmen beispielsweise nicht bertcksichtig wird (SCHUMANN und EBERLE
2011). In anderen Domanen ist dieses Merkmal eher unter dem Vernetzungsgrad zu finden
(GSCHWENDTNER ET AL. 2010).

In Anlehnung an WINTHER (2010) wird der Grad der kognitiven Modellierungsanforderun-
gen als eine erweiterte Form der Komplexitat gesehen, der explizit bei der Bearbeitung des
Lésungsweges zum Tragen kommt. Die Beantwortung von Aufgaben ist dabei abhangig von
der Offenheit sowie der Art und dem Grad der Vorstrukturierung der jeweiligen Situationen
(WINTHER 2010). ,Das Aufgabenniveau hangt damit von den gemachten Erfahrungen und dem
Umfang und der Qualitat der Informationen ab, Gber die ich bei der Aufgabenbewaltigung ver-
fuge. Die Antworten des Probanden kdnnen dabei von inkorrekter bis umfassender funktiona-
ler Modellierung variieren“ (WINTHER und ACHTENHAGEN 2009: 544f). Die unterste Ebene no
modeling, tritt auf, wenn keine Entwicklung eines Losungsansatzes, sondern lediglich das Er-
fassen einer Aufgabenstellung vorliegt. Darauf werden auf der Ebene incomplete modeling
theoretische Konzepte und Losungsmethoden vorgegeben, die Ansatze zur Losung der Auf-
gabe bzw. des Problems geben. Diese Losungsansatze liegen beispielsweise in Form eines
Tabellenbuchs vor. Complete modeling beinhaltet keine Modellierungshilfen oder Lésungsan-
satze, wodurch die Gestaltung des Lésungsweges frei gewahlt werden kann. Advanced mo-
deling ist daruber hinaus durch herausragende eigene Modellierungsleistungen ausgewiesen.
Das Ziel oder die Problemstellung muss selbst erarbeitet und jede Entscheidung selbststandig
realisiert werden. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn eine Situation geschildert, jedoch
keine Problemstellung explizit genannt wird. Aus diesen Modellierungsebenen lassen sich
Grundlagen zur Kategorisierung der Schwierigkeit ableiten (WINTHER 2010).

Fir die Kontexte, in denen mathematische Anforderungen gestellt werden, kann der um-
fangreiche Forschungsstand zu dieser Doméane ebenfalls herangezogen werden. Es zeigt sich
dabei, dass Aufgaben schwerer werden, je komplexer die zu errechnenden Systeme sind
(KLEINKNECHT ET AL. 2011). Generell scheint das Vorhandensein mathematischer Anforderun-
gen die Schwierigkeit zu erhéhen (SCHUMANN und EBERLE 2011; KIRCHER ET AL. 2015). Dieser
Effekt zeigt sich in verschiedenen Bereichen und unterschiedlichen betrachteten Domanen.
So ist dies bei Ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen relevant (DAMMANN ET AL. 2016),
aber auch in Form von Zusammenhangen in Domanen ohne mathematische Elemente (AR-
TELT ET AL. 2005) vorzufinden.

Daneben kann im Bereich der mathematischen Merkmale der mathematische Prozessbezug
genannt werden. Dieses Merkmal, das beispielsweise in der PISA-Studie (OECD 2012), aber
auch in nationalen Bildungsstandards (KMK 2004) zu finden ist, wird nach ,symbolisches,
technisches und formales Umgehen mit Mathematik®, ,Problemldsen und/oder Modellie-
ren“ und ,Argumentieren” (STEFANICA 2013: 292) ausdifferenziert. LEISS und BLUM (2006) ver-
weisen darauf, dass dies partiell mit dem kognitiven Anspruchsniveau tbereinstimmt. Der ma-
thematische Abstraktionsgrad, der u.a. die Unterkategorien ,Zahlen und Symbol“, ,Variab-
len“ und ,Variablen und Parameter” (STEFANICA 2013: 294) aufweist, ermdglicht ebenfalls eine
ausfuhrlichere Betrachtung mathematischer Elemente. Die erstgenannten Unterkategorien



96

bauen jeweils aufeinander auf und haben dementsprechend eine hierarchische Entwicklung
(STEFANICA 2013). Diese Ausdifferenzierung kann besonders in der akademischen Mathema-
tik wiedergefunden werden (DREYFUS 1991).

Auswahl und Beschreibung fachspezifischer Merkmale

Zusatzlich kénnen wir Merkmale heranziehen, die spezifisch auf das jeweilige betrachtete
Fach gelten. Dabei ist in den hier einbezogenen Domanen der Forschungsstand sehr durftig.

Fur die Berufspadagogik (BP) liegt kein relevanter Forschungsstand vor. Eine inhaltliche
Ausdifferenzierung findet in der Modulgestaltung statt, welche strukturrelevant wird und somit
als schwierigkeitsbestimmendes Merkmal entfallen muss. Weitere Merkmale scheinen den
Fachexperten nicht sinnvoll.

Fir die Konstruktionslehre (KL) gibt es ebenfalls keinen relevanten Forschungsstand. Ba-
sierend auf den Erfahrungen der beteiligten Lehrenden, die die Klausurgestaltung verantwor-
ten, konnten zwei Vermutungen integriert werden: Einerseits die Dimensionalitat des Problems
und der Losung. Wir differenzieren dabei zwischen 2-dimensionalen Aufgaben, 3-dimensiona-
len Aufgabenstellungen bei 2-dimensionaler Lésung und 3-dimensionalen Aufgaben. Dieses
Merkmal basiert einerseits auf den bekannten Schwierigkeiten 3-dimensionalen Denkens und
Darstellens (QUAISER-POHL 1998) und andererseits auf den unterschiedlichen mathemati-
schen Bearbeitungsstrategien, welche im 3-dimensionalen Fall im Allgemeinen auf Matrizenal-
gebra basieren und im 2-dimensionalen Fall haufig vereinfacht werden. Andererseits beziehen
wir ein, ob Uber die Grenzen des Fachgebiets hinaus Wissen und Fahigkeiten zur Lésung des
Problems eingebracht werden missen. Dies ist ein besonderer Fall der Komplexitatsbetrach-
tungen, welche oben schon thematisiert wurden.

Fir die Volkswirtschaftslehre (VWL) existiert ebenfalls kein relevanter hochschulbezogener
Forschungsstand, so dass fur die Modellierung u.a. auf Aspekte der Studie von MACHA (2015)
bei Schilerinnen und Schilern zuriickgegriffen wurde, welche oben kurz erlautert wurde.

UBERBLICK UBER DIE AUSGEWAHLTEN MERKMALE

Tabelle 1 gibt einen domanenspezifischen Uberblick iber die einbezogenen Aufgabenmerk-
male, welche oben erlautert und begrindet wurden. Die Entscheidung fiel, wie oben dargelegt,
unter Einbezug der Fachexperten und unter Bertcksichtigung der betrachteten Domanenspe-
zifika, wodurch keine komplett einheitliche Auswahl erfolgen konnte. Es zeigt sich aber, dass
die Auswabhl in allen drei Domanen vergleichbar ist. Die Darstellung differenziert bereits Merk-
male, welche nicht ausreichend variieren und somit nicht in das Regressionsmodell aufgenom-
men werden kénnen, wie in den nachfolgenden Abschnitten ausfuhrlicher beschrieben wird.

Bezuglich der drei einbezogenen Domanen gelang es, eine hohe Vergleichbarkeit zu errei-
chen. Lediglich bei der Entscheidung bezlglich der Merkmale Wissensart und inhaltliche Kom-
plexitat wurde auf Grund unterschiedlicher Fachkulturen anders entschieden. In der Volkswirt-
schaftslehre wurden die mathematischen Anforderungen in drei Stufen (keine, leichte und
schwere) kategorisiert, dies konnte in der Berufspadagogik mangels schweren mathemati-
schen Anforderungen reduziert werden. In der Konstruktionslehre erschien den Fachexperten
diese Trennung nicht zielfihrend, sodass stattdessen der mathematische Prozessbezug und
der mathematische Abstraktionsgrad berlcksichtigt wurden. Bezuglich der zahlbaren Merk-
male wurde die Umsetzbarkeit der Zahlung durch die Fachexperten kontrovers eingeschatzt,
was zu einer sehr heterogenen Auswahl fuhrte. Insbesondere die Zéhlung von sprachlichen
Merkmalen der Musterlésung wurde in der Volkswirtschaftslehre als wenig sinnvoll erachtet.

Tabelle 1. Uberblick Uber die ausgewéhlten Merkmale.

Merkmal Kategorien | BP KL’ VWL
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vV B 16 17
Zahlbare Merkmale der Aufgabe
geschlossen
Antwortformat (halb)offen X X X O O
, Stichworte
Losungsform FlieRtext O - - - -
Anzahl Teilaspekte bzw.
Anzahl Lésungsschritte © X 0 © ©
Zahlbare Merkmale des Aufgabenstamms
Anzahl Woérter 0] O O O o
Anzahl Lange Woérter ®) O O - -
Anzahl Satze 0] O O - -
Anzahl Fachbegriffe ®) O 0 O ©
Diagramme/ Abbildungen (nicht) vorhanden X X X O O
Schaubilder/ Graphen (nicht) vorhanden X X X ®) ®)
Tabellen (nicht) vorhanden X X O ®) ®)
Formeln (nicht) vorhanden - - - O O
Rechnungen (nicht) vorhanden - - O O
Texte (nicht) vorhanden - - - O O
Zahlbare Merkmale der Lésung
Anzahl Woérter ®) O X O O
Anzahl Lange Worter 0] O X - -
Anzahl Satze @) O X - -
Anzahl Fachbegriffe ©) O X ©) @)
Diagramme (nicht) notwendig X X X - -
Schaubilder (nicht) notwendig ®) X X - -
Tabellen (nicht) notwendig 0] X X - -
Kognitive Merkmale
Information Retrieval
Kognitives Anspruchsniveau Somp rghensron @) O X O O
nalysis
Knowledge Utilization
isoliertes Wissen Zu-
Inhaltliche Komplexitat sammenhange - - - O O
hoher Vernetzungsgrad
. (nicht) prozedural 0] X X - -
Wissensart (nicht) konzeptuell ©) X X - -
no modeling
Kognitive Modellierung incomplete modgl/ng O X X - -
complete modeling
advanced modeling
Mathematische Anforderungen (nicht) vorhanden 2 @) O O @) @)
Zahlen u. Symbole
Mathematischer Abstraktionsgrad ... u. Variablen X X X - -
... U. Parameter
Symbolik/Technik
Mathematischer Prozessbezug Modellierung X X X - -
Argumentation
Fachspezifische Merkmale
2D
Dimensionalitat Probl. 3D, Lés. 2D - X O - -
3D
Externe Themengebiete (nicht) notwendig - X X - -
Staat und Ausland (nicht) notwendig - - - O] O]
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Unterbeschaftigungsmodell (nicht) notwendig e - - O O
Anmerkungen.
X: keine ausreichende Varianz. / O: kann in die Niveaumodellierung einbezogen werden
1V = Verstandnis / B = Berechnung / Konstruktion durchgangig X.
2. in VWL zusatzliche Trennung in leichte und schwere mathematische Anforderungen

In BP und in VWL sind jeweils 17 Merkmale als Basis der Niveaumodellierung verwendbar. In
der KL, deren 3 latente Skalen getrennt betrachtet werden missen, sind im Verstandnisteil
lediglich 10 Merkmale und im Berechnungsteil lediglich 8 Merkmale verwendbar.

Der Konstruktionsteil der Konstruktionslehre weist dabei eine Besonderheit auf. Dieser Klau-
surteil besteht aus nur einer Aufgabenstellung. Die Lésung muss als Handzeichnung doku-
mentiert werden, welche mit 42 Bewertungskriterien beurteilt wird. Durch die einheitliche Auf-
gabenstellung sind die Merkmale der Aufgabe und die zahlbaren Merkmale des Aufgaben-
stamms identisch. Die zahlbaren Merkmale der Lésung sind nicht auf eine Handzeichnung
anwendbar. Aber auch die kognitiven und die fachspezifischen Merkmale erwiesen sich in der
Kodierung als nahezu invariant und somit als unbrauchbar. In den beiden anderen Klausurtei-
len werden im Vergleich zur BP und zur VWL besonders viele Merkmale ausgeschlossen. Dies
liegt daran, dass die drei Klausurteile in ihren Anforderungen, welche in den Aufgabenmerk-
malen erfasst werden, sehr homogen konstruiert sind. Uber die Klausurteile hinweg ergébe
sich eine ausreichende Varianz, insbesondere in den kognitiven Merkmalen. So sind z. B. fast
alle Aufgaben des Verstandnisteils auf der Stufe Comprehension des kognitiven Anspruchsni-
veaus angesiedelt, aber fast alle Aufgaben des Berechnungsteils auf der Stufe Analysis. Da
die unterschiedlichen latenten Skalen fiir diesen Zweck aber nicht vereint werden kénnen, ist
eine Ubergreifende Analyse nicht moglich. Dies diskutieren wir im Nachgang zur Ergebnisdar-
stellung ausfuhrlicher.

METHODE, INSTRUMENTE UND DATEN

Statistische Methoden

Basis der hier vorgestellten Analysen sind Skalierungen unter Verwendung der Iltem-
Response-Theorie (IRT; ROST 2004). Dabei verwenden wir fur dichotome Items das Rasch-
Modell logit P(X; = 1| 8) = g; — 6 wobei g; die ltemschwierigkeit fir Item i und 8 € V' (0,52)
die Personenfahigkeit darstellt. Dort, wo eine einfache richtig-falsch-Bewertung der Aufgaben
nicht ausreicht, verwenden wir das Partial-Credit-Modell, um Teilpunkte zu berlcksichtigen.
Dabei nutzen wir, um vergleichbare Interpretationen zum Rasch-Modell zu gewahrleisten, die
Parametrisierung der Thurstonian Thresholds logit P(X; > k|68) = t;, — 8 wobei 7;;, den
Thurstonian Threshold fir Item i zur Erreichung von mindestens k Punkten darstellt (ROST
2004). Die Gleichungen zeigen in ihrer Struktur, dass die Parameter o; und 7, vergleichbar
interpretiert werden konnen. Dabei gibt der Itemparameter (o; bzw. 1; ;) den Punkt auf der -
Skala an, an dem eine Person mit dieser Fahigkeit eine Wahrscheinlichkeit von 50 % aufweist,
das Item korrekt zu I6sen (X; = 1) bzw. mindestens k Punkte im Item zu erhalten (X; = k). Da
die beiden Parameter auf der rechten Seite der Gleichung jeweils nur additiv verknipft sind,
kann diese Wahrscheinlichkeit angepasst werden, indem allen ltemparametern dieselbe Kon-
stante addiert wird. Will man zum Beispiel die Punkte, an denen eine Person mit dieser Fahig-
keit eine Wahrscheinlichkeit von 65 % aufweist, das Item korrekt zu |6sen bzw. mindestens k
Punkte im Item zu erhalten, so ergibt sich eine Parameterverschiebung um logit .65 ~ 0.62 fur
alle ltemparameter. Dies fuhrt insbesondere dazu, dass an jedem Punkt der 6-Skala die Rei-
henfolge der nach Schwierigkeit sortierten Items gleich bleibt, was die Interpretation des Ni-
veaumodells deutlich vereinfacht (HARTIG 2007).

Die Giite der Passung der verwendeten Modelle auf die zur Verfligung stehenden Daten
wurde mit verschiedenen Kriterien evaluiert. Dies diente insbesondere zur Identifikation, ob
die angesetzten Strukturannahmen passend sind. Dabei wurde sowohl auf globale Kriterien,
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wie den SRMSR, als auch auf Kriterien auf Iltemebene, wie den Itemfit zuriickgegriffen. Wei-
terhin wurden die Q3 ,-Statistiken herangezogen, um auffallige Verletzungen der Annahme der
lokalen stochastischen Unabhangigkeit zu identifizieren. Zum Modellvergleich wurden sowohl
Informationskriterien, wie z.B. der AICc, als auch Likelihood-Ratio-Tests herangezogen (EMB-
RETSON und REISE 2009). Da die Modellwahl nicht Teil dieses Beitrags ist, wird darauf nicht
naher eingegangen.

Zentrales Ziel dieses Beitrags ist die Ermittlung eines Niveaumodells. Dabei bestimmen wir
die Niveauschwellen nach dem von HARTIG (2007) empfohlenen Verfahren. Grundlage ist
eine Lineare Regression der Itemparameter mit mehreren Aufgabenmerkmalen t ~ by + bX,
wobei die dichotomen Itemschwierigkeiten in die Thurstonian-Threshold-Parametrisierung
uberfuhrt werden (o; = 7; 1) und b, die Regressionskonstante, b die merkmalsspezifischen Re-
gressionsparameter und X die Matrix der unabhangigen Variablen darstellen (HARTIG 2007).
Polytome ordinal skalierte Aufgabenmerkmale berticksichtigen wir Dummy-kodiert (URBAN und
MAYERL 2011). Um die kleinstmdgliche Menge an relevanten Aufgabenmerkmalen zu bestim-
men, welche gleichzeitig die groRtmdégliche Erklarungskraft fir die ltemparameter aufweisen,
verwenden wir einen schrittweisen Algorithmus. Dabei starten wir mit dem Modell 7; ,~ 1 und
nehmen jeweils das Aufgabenmerkmal hinzu, welches die Erklarungskraft groRtmadglich er-
hoht. Die Erhéhung der Erklarungskraft beurteilen wir mit dem Informationskriterium AIC. So-
bald kein weiteres Aufgabenmerkmal die Erklarungskraft erhéhen kann, brechen wir ab und
haben das finale Modell identifiziert (HASTIE und PREGIBON 1992). Die Grenzen der Niveaus
ergeben sich aus den kumulierten Summen der Regressionskoeffizienten, wobei deren Rei-
henfolge theorie- und datenbasiert manuell festgelegt wird. Die erste Schwelle befindet sich
somit bei 6 = by, die zweite bei 8 = b, + by , die dritte bei 8 = by + by + b3 u.s.w. (HARTIG
2007). Dabei mussen metrisch skalierte Aufgabenmerkmale manuell dichotomisiert werden,
um eindeutige Schwellen identifizieren zu kénnen. Wir wahlen die Trennung datenbasiert an
der Stelle, die die Erklarungskraft maximal werden lasst. HARTIG (2007) empfiehlt, die ltempa-
rameter so zu wahlen, dass sie einer 65 %-igen Losungswahrscheinlichkeit entsprechen, die
Fahigkeiten in den Niveaubeschreibungen also mit einer erhdhten Sicherheit beherrscht wer-
den. Bei den gewahlten IRT-Modellen entspricht dies einer Linearverschiebung und beein-
flusst somit lediglich die Regressionskonstante: b, 45 = by 50 + logit.65. Damit kann dies nach
der Schatzung beliebig gesetzt werden, ohne andere Parameter oder Teststatistiken zu be-
einflussen. Die Beschreibung der Niveaus erfolgt auf Basis der einbezogenen Aufgabenmerk-
male und wird in HARTIG (2007) detailliert beschrieben. Fur die Analysen verwenden wir die
Software R (R CORE TEAM 2020) unter Einbezug der Pakete TAM (ROBITZSCH ET AL. 2020) fur
die IRT-Modellierung und psych (REVELLE 2019) fir Modellierungen der Klassischen Test-
Theorie.

Besondere Wichtigkeit erlangen bei diesem Verfahren die schwierigkeitsbestimmenden Auf-
gabenmerkmale, die infolge dessen besonders zuverlassig bestimmt werden mussen. Dies
gewahrleisten wir durch einen unabhangigen Rating-Prozess jeweils zweier Fachwissen-
schaftler, welche Uber Erfahrung in der Erstellung der Klausuren verfligen. Bei unterschiedli-
chen Ratings wird dieses in einer Diskussion beider Experten unter Einbezug eines Psycho-
metrikers hinterfragt und eine Konsenslésung entwickelt. Somit kbnnen wir zwar keine Inter-
Rater-Reliabilitat berichten, welche als Bewertungsmal} des Kodiermanuals verstanden wer-
den kann, sind aber in der Lage ein reflektiertes und mit hoher Wahrscheinlichkeit gultiges
Rating einzubeziehen.

Klausuren und Stichproben

Alle einbezogenen Daten entsprechen Vollerhebungen, es wurden keine Studierenden aus
den Datensatzen entfernt. Somit kbnnen wir auf Reprasentativitatsbetrachtungen und Stich-
probenstatistiken verzichten. Fir die Berufspadagogik (BP) greifen wir beispielhaft auf Klau-
suren der Lehrveranstaltung ,,Grundlagen der Berufs-, Wirtschafts- und Technikpadagogik® zu-
ruck. Diese wurde nahezu unverandert im Zeitraum vom Wintersemester 2014/2015 bis zum
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Wintersemester 2017/2018 im Semesterturnus administriert. Damit erreichen wir eine Stich-
probengrofle von insgesamt N = 293 Personen und I = 67 ltems. Die Stichprobe umfasst Stu-
dierende verschiedener Bachelor- und Master-Studiengange der Berufspadagogik (Erwach-
senenbildung insbesondere mit Bezug auf das Personalmanagement) und der Technikpada-
gogik (Lehramt fr Berufliche Schulen im Bereich der gewerblich-technischen Ausbildung) vor-
wiegend im ersten Fachsemester. Ein eindimensionales PC-Modell mit einer EAP/PV-Reliabi-
litat von . 85 stellte sich als am geeignetsten zur Modellierung der Fahigkeit dar.

Fur die Konstruktionslehre (KL) greifen wir auf die Klausur des Moduls ,Konstruktionslehre
I+11“ aus dem Jahr 2016 zurlick. Diese umfasst eine Stichprobengréfe von N = 333 Studie-
renden des zweiten Fachsemesters der Studiengange ,Maschinenbau“ und ,Fahrzeug- und
Motorentechnik®. Die modellierte Fahigkeitsstruktur ist dreidimensional und folgt der Klausur-
struktur. Dabei gibt es die Skala ,Verstandnis®, welche I, = 40 Iltems zu grundlegendem Fach-
wissen in einem Rasch-Modell mit einer EAP/PV-Reliabilitat von .85 umfasst, die Skala ,Kon-
struktion®, welche I = 42 Items i.S.v. Bewertungskriterien einer anzufertigenden Konstrukti-
onszeichnung in einem Rasch-Modell mit einer EAP/PV-Reliabilitat von .80 umfasst und die
Skala ,Berechnung®, welche Iz = 33 ltems zu Auslegungs- und Berechnungsproblemen in ei-
nem PC-Modell mit einer EAP/PV-Reliabilitat von . 83 umfasst.

Fir die Volkswirtschaftslehre (VWL) greifen wir auf zwei Klausuren des Moduls ,Makrodko-
nomik® zurdck, die wir getrennt betrachten. Im Sommersemester 2016 umfasst diese eine
StichprobengréfRe von N = 144 Personen, im Sommersemester 2017 N = 219 Personen. Die
Stichprobe umfasst Studierende unterschiedlicher Fachsemester des Lehramts Politik/\Wirt-
schaftswissenschaften und Wirtschaftswissenschaften (Bachelor und verbliebene Studierende
auf Staatsexamen), au3erdem Studierende auf B.Sc. der technisch-orientierten Betriebswirt-
schaftslehre, B.A.-Studierende mit Nebenfach VWL und M.Sc.-Studierende der Mathematik.
Die Klausuren der beiden Durchgange wurden getrennt skaliert, jeweils unter Verwendung
eines PC-Modells mit einer EAP/PV-Reliabilitat von > .90 unter Verwendung von jeweils I =
30 ltems.

ERGEBNISSE UND INTERPRETATIONEN
Berufspadagogik

Fir die BP ergibt sich unter Verwendung der in Tabelle 1 markierten Aufgabenmerkmale das
in Tabelle 2 dargestellte Regressionsmodell als das erklarungsstarkste. Trotzdem werden le-
diglich 27 % der Varianz der Aufgabenschwierigkeit erklart, was fir ein aussagekraftiges Ni-
veaumodell nicht ausreicht. Betrachtet man die empirisch ermittelten Grenzen der zahlbaren
Merkmale, so sieht man, dass diese die Aufgaben meist so aufteilen, dass der Anteil der Auf-
gaben, welche das Merkmal nicht aufweisen deutlich groRRer ist als der Anteil der Aufgaben,
welche das Merkmal aufweisen. Auch der vergleichsweise hohe Wert der Regressions-
konstante zeigt auf, dass hier ein Niveaumodell fir den hohen Fahigkeitsbereich resultiert und
der niedrige Fahigkeitsbereich unberucksichtigt bleibt.

Tabelle 2. Regressionsmodell zur Bestimmung des Niveaumodells in der Berufspadagogik.

Kategorien

Merkmal (Haufigkeit) Parameter Teststatistik ~ Signifikanz
by = —0.41 lt] = 2.1 p =.036
Anzahl Teilaspekte i g gg; b =0.56 |t = 2.3 p =.024
Anzahl Worter Losung i ﬁ &g; b = 0.49 It] = 2.2 p =.031
Anzahl Wérter Stamm i gg gg)Z) b =0.54 It] = 1.3 p = 200

Anzahl Lange Worter Lésung < 25 (58) b = 0.60 [t] = 1.9 p =.058
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> 25 (9)
Mathematik j”aezg)(“) b =057 It| = 1.5 p =151
Modell RZ,.=.270 F(561)=59 p<.001

Abbildung 8 zeigt die Verteilung der Personenfahigkeiten in einem Histogramm. Unten sind
die aus dem Regressionsmodell resultierenden Niveauschwellen sowie die Anteile der Perso-
nen auf den jeweiligen Niveaustufen eingetragen. Oben befindet sich zur besseren Einordung
die Notenskala mit empirisch ermittelten Schwellen. Hier wird deutlich ersichtlich, dass das
Niveaumodell lediglich flr den oberen Fahigkeitsbereich differenziert: 54 % der Studierenden
befinden sich auf Niveaustufen, die nicht beschrieben werden kénnen bzw. die lediglich eine
Abwesenheit aller schwierigkeitsbestimmenden Merkmale im Modell bedeuten. In diesen Be-
reich fallt auch die Bestehensschwelle zwischen den Notenstufen 4 und 5. Lediglich 46 % der
Probanden kénnen Aufgaben mit mehr als 14 Woértern in der Musterlésung ausreichend sicher
I6sen und sind damit schon eindeutig im Bereich der Note 3.

Note 5 | 4 | 3 | 2 1
—r—1 | =
| T | T T T T
0 -3 -2 -1 0 1 2 3
R R R =R = R R
M~ » [{o] M~ 9] (o] ol
o) o) o} o] < o o
N | NN e | |
Niveau 0 +WL +WS +TA +LL +MA

Anmerkung. WL: Anzahl Woérter Losung / WS: Anzahl Wérter Stamm / TA: Anzahl Teilaufga-
ben / LL: Anzahl Lange Wérter Losung / MA: Mathematische Anforderungen.

Abbildung 8. Niveaumodell Berufspadagogik.

Die Note 2 bekommen schon solche Studierende, die Aufgaben mit mehr als 14 Woértern in
der Musterldsung und mehr als 28 Wartern in der Aufgabenstellung ausreichend sicher I6sen
kénnen. Die Note 1 verlangt lediglich zusatzlich den ausreichend sicheren Umgang mit der
Notwendigkeit von mehr als 2 Teilaspekten in der Antwort. Die Merkmale fur Losungen mit
langen Woértern, was meist Fachbegriffe sind, und mit mathematischem Anspruch differenzie-
ren lediglich innerhalb der Notenstufe 1 und werden nur von wenigen Studierenden ausrei-
chend sicher beherrscht. Die praktische Bedeutung dieser Ergebnisse diskutieren wir im ab-
schliefenden Abschnitt.

Bei diesen Interpretationen nehmen wir die modellspezifisch festgelegte Losungswahrschein-
lichkeit von 50 % als ausreichend sicher an. Wurden wir die Wahrscheinlichkeit, wie von HAR-
TIG (2007) empfohlen auf 65 % erhéhen, wirden sich alle Grenzen um 0.6 logits nach rechts
verschieben. Das Niveaumodell ware also nochmals deutlich restriktiver zu bewerten, insbe-
sondere waren dann 79 % der Studierenden nicht mehr durch das Modell in ihrer Leistung
beschreibbar.

Konstruktionslehre

Fir die KL ergeben sich unter Verwendung der in Tabelle 1 markierten Aufgabenmerkmale
keine sinnvoll interpretierbaren Modelle. Die erklarungsstarksten Regressionsmodelle weisen
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jeweils nur ein Merkmal auf, im Verstandnisteil die Anzahl der Wérter in den Antwortmdglich-
keiten (RZ,, =.089) und im Berechnungsteil die Anzahl der Wérter im Aufgabenstamm
(RE,.; = -244). Auch wenn im Berechnungsteil der erklarte Varianzanteil in etwa gleich hoch ist
wie bei der BP, so rechtfertigt ein einziges sprachliches Merkmal nicht die Bildung eines Ni-
veaumodells, welches die erreichten Fachleistungen interpretierbar machen soll.

Volkswirtschaftslehre

Fir die VWL ergeben sich zwar erklarungsstarkere Modelle, die bei den beiden einbezogenen
Durchgangen jedoch komplett unterschiedlich ausfallen. Fir das Jahr 2016 werden die Merk-
male Antwortformat, Anzahl der Fachbegriffe, Unterbeschéaftigungsmodell und die Kategorie
schwere mathematische Anforderungen mit RZ,,. = .324 als am geeignetsten identifiziert. Fir
das Jahr 2017 sind dies jedoch das Merkmal Anzahl der Fachbegriffe, sowie die Kategorien
hoher Vernetzungsgrad der inhaltlichen Komplexitat, schwere mathematische Anforderungen
und Information Retrieval und Knowledge Utilization des kognitiven Anspruchsniveaus mit
RZ,.. = -451. Bei den mathematischen Anforderungen ergibt sich zudem das unerfreuliche Ar-
tefakt, dass diese in der einen betrachten Klausur die Schwierigkeit erhéhen, in der anderen
jedoch senken.

DISKUSSION UND PRAKTISCHE IMPLIKATIONEN

Die Ergebnisse in den drei betrachteten Domanen zeigen die Grenzen der Anwendbarkeit von
IRT-basierten Niveaumodellierungen in naturalistischen Prifungssettings jenseits standardi-
sierter Kompetenztests auf. Dennoch kénnen Implikationen fiir die Praxis, sowohl des Priifens
als auch des methodischen Vorgehens abgeleitet werden, die im Folgenden diskutiert werden.

Die Domane, in der die Bestimmung der schwierigkeitsbestimmenden Merkmale am wenigs-
ten erfolgreich verlief, ist die Konstruktionslehre. Hier zeichnet sich ab, was eine zentrale
Voraussetzung des verwendeten Verfahrens darstellt: die Aufgabenmerkmale, welche als
schwierigkeitsbestimmend angenommen werden, missen ausreichend variieren. Dies ist aber
nur schwer zu realisieren, da die Klausur das primare Ziel hat, eine rechtssichere Leistungs-
feststellung im Studium zu ermdglichen. Die durchgeflhrten Analysen und eine Anschlussfa-
higkeit an Erfordernisse der verwendeten Methoden sind lediglich zweitrangig und kénnen so-
mit nicht die Klausurgestaltung beeinflussen. Es kann insofern der Fall eintreten, dass einzelne
Merkmale zwar durchaus schwierigkeitsbestimmend werden kdnnten, die Zusammenstellung
der Aufgaben aber eine Prifung dieses Effekts nicht zulasst. Im vorliegenden Fall ist die Zu-
sammensetzung der Klausur fachwissenschaftlich fundiert und erfillt auch psychometrische
Gutekriterien sehr gut. Somit wird das Scheitern der Niveaumodellierung weniger als eine
Schwache der Klausur angesehen. Es sind lediglich andere Merkmale zu identifizieren, welche
die Schwierigkeit der vorliegenden Aufgaben bestimmen. Inwieweit die hier herangezogenen
Merkmale schwierigkeitsbestimmend sind, muss durch speziell fir diesen Zweck entwickelte
Tests gepruft werden und bleibt somit zunachst offen.

Dennoch kdnnen die Ergebnisse eine interessante Interpretation zulassen. Die KL-Klausur ist
so konstruiert, dass nicht alle Aufgaben korrekt geldst sein missen, um die Bestnote 1.0 zu
erreichen. Somit kdnnen die Studierenden bestimmte Strategien anwenden, um ihren Bear-
beitungserfolg zu steigern. Eine davon ist, Aufgaben, welche zu aufwandig erscheinen, erst
dann zu bearbeiten, wenn noch gentigend Zeit vorhanden ist und anfangs Punkte zu sammeln
durch die Bearbeitung weniger aufwandiger Aufgaben. Die Lange einer Aufgabenstellung bzw.
der Antwortmdglichkeiten ist dabei ein Kriterium, welches fur den geschatzten Bearbeitungs-
aufwand stehen kann, ohne die Aufgabenstellung lesen und kognitiv verarbeiten zu mussen.
Inwieweit diese Strategie tatsachlich Anwendung findet, insbesondere da die mdgliche Punkt-
zahl der Teilaufgaben bekannt ist und ebenfalls ein MalR des Bearbeitungsaufwands darstellt,
muss in entsprechenden Studien identifiziert werden, die Ergebnisse hier wirden aber solch
einen Schluss unterstreichen kénnen.
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Auch in der Volkswirtschaftslehre erwies sich das Vorgehen als letztlich nicht zielfihrend,
obwohl hier die Merkmale ausreichend variieren und auch relativ erklarungsstarke Modelle
resultieren. Das Zustandekommen zweier vollkommen unterschiedlicher Modelle an zwei
Klausuren zur selben Lehrveranstaltung in zwei unterschiedlichen Semestern ist sehr fragwir-
dig. Unter der Pramisse, dass die Methode fur jeden Durchgang angewendet werden kann,
wurde dies zur Interpretation fuhren, dass eine Leistungsbeschreibung abhangig vom Durch-
gang ist. Da aber die Klausuren von derselben Lehrperson unter Anwendung derselben Krite-
rien erstellt wurden, scheint dies eher unwahrscheinlich zu sein. Das verwendete Verfahren
nach HARTIG (2007) scheint also nicht bedingungslos fur jeden Durchgang getrennt anwend-
bar zu sein. Worin dies begriindet liegt, zeigen die vorliegenden Ergebnisse nicht, dazu bedarf
es weiterer Untersuchungen.

In der Berufspadagogik scheint die Methode erfolgversprechender zu sein. Kritisch ist zwar
die geringe Varianzaufklarung zu sehen, aber es resultiert ein Modell, welches auch praktisch
sinnvoll interpretiert werden kann. Der Effekt, der in der VWL auftritt, kann hier systematisch
vermieden werden, da die Klausuren uber eine grof3e Anzahl von uber die Durchgange gleich-
bleibenden Items gemeinsam skaliert werden kdnnen und somit ein gemeinsames Niveaumo-
dell Uber alle Durchgange hinweg bestimmt werden kann. Trotzdem tritt ein Ergebnis ein, wel-
ches so nicht weiterverwendet werden kann. Die Niveaubeschreibungen gelten lediglich fur
die leistungsfahigere Halfte der Studierenden. Meist sind es aber eher die Studierenden, die
weniger gut abschneiden, die ein ausfuhrlicheres Feedback bezlglich ihrer Leistungsdefizite
bendtigen wurden, als dies die Noten bereitstellen kdnnen. Dieses Nichtberucksichtigen eines
grolen Bereichs der latenten Skala kann auch zu der niedrigen Varianzaufklarung beitragen.
Wenn also die Datenbasis dahingehend erweitert werden kénnte, Merkmale zu identifizieren,
welche im niedrigen Fahigkeitsbereich differenzieren, kdnnte hier ein gutes Niveaumodell re-
sultieren. Die hier einbezogenen gangigen Merkmale kdnnen dies jedoch nicht erreichen.

Zusammenfassend kann an diesen drei Beispielen festgehalten werden, dass eine Niveaumo-
dellierung mit der Methode nach HARTIG (2007), welche in vielen Studien erfolgreich ange-
wendet werden konnte, bei hochschulischen Prifungen an ihre Grenzen stodt. Gerade well
die drei Domanen beispielhaft fir einen grolen Ausschnitt von Studiengangen stehen, ingeni-
eurwissenschaftliche, betriebswirtschaftliche und sozialwissenschaftliche, scheint diese allge-
meine Folgerung angebracht. Die Berufspadagogik, deren Klausur noch am Ehesten einem
Wissenstest mit vielen einzelnen, voneinander inhaltlich eindeutig abgegrenzten kurzen Auf-
gaben entspricht, ist dabei noch die erfolgversprechendste. Die beiden anderen Domanen
weisen substantielle Probleme auf, welche nicht ignoriert werden kénnen. Somit bleibt das
anfangs adressierte Problem der erhdhten Aussagekraft von Leistungsrickmeldungen vorerst
ungelost.
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QUALITATSSICHERUNG IM GYMNASIALEN LEHRAMTSSTUDIUM DER UNIVERSITAT
STUTTGART — AUSGEWAHLTE EVALUATIONSERGEBNISSE UND BEITRAGE DES
SERVICEPOINT LEHRAMT

Michael Weber, Prof. Dr. Kristina Kégler, Wolfgang Weber

Das Studium des gymnasialen Lehramts gilt als vergleichsweise komplex (MWK 2020). Stu-
dierende dieses Studiengangs kombinieren in ihrem Studium in aller Regel mindestens zwei
Facher, erganzt durch das bildungswissenschaftliche Begleitstudium sowie schulpraktische
Phasen. Die Studierenden studieren somit in der Regel zugleich an mehreren Instituten, Ab-
teilungen und unter Umstanden auch verschiedenen Hochschulen. An der Universitat Stuttgart
kénnen insgesamt 14 Facher studiert werden, erganzt durch 3 zusatzliche Facher an koope-
rierenden Hochschulen im Raum Stuttgart-Ludwigsburg. Dabei sind fast alle Facher kombi-
nierbar. Haufige und wiederkehrende organisatorische Herausforderungen sind daher naturli-
cher Teil des Studienbetriebs. Vor diesem Hintergrund sind kontinuierliche Evaluationen im
gymnasialen Lehramt notwendig, um die wechselnden Bedarfe der Studierenden und die kon-
tinuierlich auftretenden Herausforderungen zu erfassen und auf dieser Grundlage handlungs-
orientierte LOsungsansatze zu entwickeln, diese mit den Steakholdern umzusetzen und somit
effektive Qualitatssicherung garantieren zu kénnen. Der Servicepoint Lehramt, welcher im
Rahmen des Projekts QuaLIKiSS bereits 2011 an der Universitat Stuttgart implementiert
wurde, hat zum Ziel die an der Universitat Stuttgart zustadndigen Gremien und Akteur*innen in
der gymnasialen Lehrerbildung in der Qualitatssicherung und Organisation zu unterstitzen.
Ein Kerninstrument stellt dabei die jahrliche wissenschaftliche Untersuchung zur Studienorga-
nisation im gymnasialen Lehramtsstudium dar, durch die unterschiedliche Bedarfe evaluiert
und dementsprechende Malnahmen konzipiert und Handlungsempfehlungen kommuniziert
wurden.

Im Sammelband ,,Ausgewahlte Ergebnisse zur Qualitatsoptimierung der Lehre an der Univer-
sitat Stuttgart” haben BoLTze, WEBER und NICKOLAUS (2015) bereits verschiedene Erkennt-
nisse der Ubergreifenden Evaluation, in der vor allem die Studierbarkeit und die Funktionalitat
der Beratungs- und Unterstitzungssysteme im Mittelpunkt standen, berichtet und im Hinblick
auf curriculare Implikationen diskutiert. So wurde z.B. sichtbar, dass die Studierenden sich in
verhaltnismaRig geringem Male mit ihrem Studiengang identifizieren und sich mehr identitats-
stiftende Mallnahmen winschen. Zudem gaben die Studierenden an, nur bedingt mit der In-
formationsaufbereitung zum Studiengang zufrieden zu sein und kritisieren den Umgang mit
den Campus-Management-Systemen bzw. den verfigbaren Angeboten hierzu. Und nicht zu-
letzt wird die Uberschneidungsproblematik, durch die Anzahl der méglichen Fachkombinatio-
nen ein Dauerthema bleiben. Verbesserungen in diesen Bereichen werden weiterhin ange-
strebt. Vor diesem Hintergrund stehen ausgewahlte Ergebnisse der tUbergreifenden Evaluation
im Fokus des vorliegenden Beitrags, die mit den Ergebnissen von 2015 verglichen werden
sollen. Zunachst werden ausgewahlte Malnhahmen des Servicepoint Lehramt (SPLA) vorge-
stellt, welche im Kontext der Evaluationsergebnisse in den vergangenen Jahren umgesetzt
wurden. Im Anschluss werden ausgewahlte Evaluationsergebnisse der zuletzt erhobenen Da-
ten dargestellt und diskutiert.

AUSGEWAHLTE MABNAHMEN DES SERVICEPOINT LEHRAMT (SPLA)

Frihere Erhebungen zeigten auf, dass Lehramtsstudierende sich haufig nicht als eigene Fach-
gruppe identifizieren kdnnen. Um hier anzusetzen hat der Servicepoint Lehramt die Grindung
und Implementierung einer studentischen Fachgruppe Lehramt (i.S. einer Fachschaft) ange-
stolRen, die sich in Folge vielfaltig in die Organisation des gymnasialen Lehramtsstudiengangs
eingebracht und Studierende, v.a. in der Studieneingangsphase unterstitzt hat. Die Fach-
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gruppe Lehramt hat dartiber hinaus den Servicepoint Lehramt bei der Durchfiihrung verschie-
dener Informationsveranstaltungen, v.a. zu Semesterbeginn begleitet, innerhalb derer Studie-
rende in der Studieneingangsphase in Bachelor und Master in die Studienorganisation einge-
fuhrt wurden und Fragen gestellt werden konnten. Um ein moglichst breites und fundiertes
Informations- und Beratungsangebot sicherstellen zu kénnen, wurden dabei auch die Zentrale
Studienberatung, das Priifungsamt und das C@MPUS Support Team eingebunden. Uber di-
verse, v.a. digitale Kommunikationskanale bietet die Fachgruppe Lehramt laufend Unterstut-
zungs- und Beratungsangebote, sowohl fir erfahrene Kommiliton*innen als auch fir Studien-
anfanger*innen. Die Fachgruppe Lehramt trifft sich zu regelmafigen Sitzungen, deren Termine
vorab veroffentlicht werden, sodass Interessierte beiwohnen kdénnen.

Um der Uberschneidungsproblematik entgegenzuwirken, hat der SPLA verschiedene MaRk-
nahmen ergriffen. Den Uberlegungen liegt dabei folgende Ausgangslage zugrunde: Im gym-
nasialen Lehramt werden neben zwei Fachwissenschaften und ihren Fachdidaktiken noch das
Bildungswissenschaftliche Begleitstudium und praktische Studienanteile studiert. Die fachwis-
senschaftlichen Veranstaltungen sind keine lehramtsspezifischen Veranstaltungen, sondern
sind integrale Bestandteile anderer Studiengange. Daher besteht die Herausforderung, die
Studienanteile der 14 Fachwissenschaften bzw. Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
in den verschiedenen Kombinationsmdglichkeiten moglichst Uberschneidungsfrei studierbar
zu gestalten. Hierfiir wurde ein Instrument konzipiert und eingesetzt das die Uberschneidun-
gen auf ein Minimum reduzieren soll. In dieser sogenannten Uberschneidungstabelle werden
alle Pflichtveranstaltungen ohne Ausweichtermin pro Semester in einer Art Stundenplan fest-
gehalten, in dem 2017 gegrindeten Senatsausschuss Lehrerbildung (SALB) als dem einschla-
gigen Gremium besprochen und Optimierungsméglichkeiten gepriift. Dartiber hinaus werden
mit diesem Instrument freie Zeitrdume identifiziert, die fir das Bildungswissenschaftliche Be-
gleitstudium genutzt werden kénnen.

Interessante Erkenntnisse brachte in diesem Zusammenhang die Einbringung in das ,Netz-
werk Uberschneidungsfreies Studieren®. Dies ist ein bundesweites Netzwerk verschiedener
Akteur*innen, welche an Universitaten und Hochschulen im Kontext der Thematik Gberschnei-
dungsfreies Studieren tatig sind. Jahrlich stattfindende Tagungen sind dabei der Kern des
Netzwerks an denen verschiedene Modelle zur Reduktion von Uberschneidungen vorgestellt
und diskutiert werden. Reizvoll erscheinen Modelle wie z.B. das ,Kreuzer-Modell“, anhand
dessen z.B. an der Universitadt Hamburg weitgehend tberschneidungsfreies Studieren fir na-
hezu alle Studierenden des Lehramts gewahrleistet und dartiber hinaus eine effizientere Aus-
lastung der Raumlichkeiten geschaffen werden kann. Die Adaption eines derartigen Systems
an der Universitat Stuttgart ware allerdings nur dann sinnvoll umsetzbar, wenn das Modell
Ubergreifend in die gesamte Lehrplanung aller Institute und Studiengange implementiert wirde
— dementsprechend also nicht nur auf das Lehramt beschrankt bliebe. Der SPLA plant die
jahrliche Tagung 2021 an der Universitat Stuttgart durchzufiihren, auch um genauer zu son-
dieren, inwiefern solche Modelle an der Universitat Stuttgart implementierbar waren.

Um die Informiertheit unter den Studierenden, v.a. in der kritischen Studieneingangsphase zu
verstarken hat der SPLA regelmafige Informationsveranstaltungen explizit fir Studierende
der gymnasialen Lehramtsstudiengange organisiert und durchgefihrt. Ausgehend von den
Evaluationsergebnissen bzgl. des studentischen Umgangs mit dem C@MPUS-System, wel-
cher in friheren Erhebungen als durchaus problematisch beschrieben wurde, hat der SPLA
die dauerhafte Teilnahme von Vertreter*innen des C@MPUS-Support Teams bei den Infor-
mationsveranstaltungen flr die Studierenden des gymnasialen Lehramts angestolRen. Insge-
samt kann der Ansatz, mdglichst alle zentralen Akteur*innen der Lehramtsstudiengange in die
zentralen Informationsveranstaltungen einzubinden als sehr zielfiUhrend bilanziert werden. Die
Veranstaltungen waren stets gut besucht und die Anwesenden nutzten die breit gefacherten
Méglichkeiten zur Information und Beratung zahlreich. Im Nachgang zu den Veranstaltungen
gaben Mitarbeiter*innen v.a. der beratenden Institutionen gegentiber dem SPLA an, deutlich
weniger und klarer definierte Anfragen bekommen zu haben.
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EVALUATION

Das Instrument zur Befragung der Studierenden wurde 2011 entwickelt und seither vom SPLA
kontinuierlich weiterentwickelt. Das Instrument umfasst zahlreiche, vorwiegend quantitative
Iltems zu den folgenden Bereichen: Informationsstrukturen, Lehrangebot, Studienbelastung
und Studienumfang, Beratungsangebot, Ansprechpartner*innen in der Fakultat, erganzt durch
verschiedene Soziodemographika (Geschlecht, Alter, Fachsemester, soziokultureller Hinter-
grund, etc.).

Ausgewahlte Ergebnisse der Evaluationen wurden jahrlich im SALB (Senatsausschuss Lehr-
erbildung — zuvor in der Gemeinsamen Kommission Lehrerbildung) vorgestellt sowie den Stu-
dierenden der Fachgruppe Lehramt zur Verfligung gestellt. Dariber hinaus wurden die Ergeb-
nisse Mitarbeiter*innen der PSE sowie der Stabstelle Qualitatsentwicklung (QE) zur Verfigung
gestellt und diskutiert. Um den einzelnen Fachern die Moglichkeit zu geben den Bedarf ihrer
Studierenden vertiefend und eigenstandig zu ermitteln sowie ggf. fachspezifische Mallhahmen
einleiten zu kdnnen, wurden seit der Erhebung 2018 zusatzlich fachspezifische Ruckmeldun-
gen erarbeitet, die den Studiengangmanager*innen zum internen Nutzen Ubergeben wurden.

RUCKLAUF UND STICHPROBE

Zur Befragung im SoSe 2019 wurde allen ca. 1.800 an der Universitat Stuttgart eingeschrie-
benen Studierenden des gymnasialen Lehramts postalisch das Erhebungsinstrument zuge-
schickt. Daruber hinaus wurde den Studierenden die Moglichkeit gegeben, den Fragebogen
auch ganzlich digital zu bearbeiten, wobei nur wenige Proband*innen diese Mdglichkeit in An-
spruch nahmen (N = 35). Die Stichprobe umfasst 430 ausgeflillte Fragebdgen (68,4% weiblich,
31,4% mannlich) und somit einer Rucklaufquote von 24%, die zu den meisten Messzeitpunk-
ten erreicht werden konnte. Einzig zur Erhebung 2018 sank diese Rucklaufquote auf 20%,
woraufhin der Servicepoint Lehramt diverse Malinahmen ergriffen hatte, um die Befragung zu
bewerben (Vorstellung in zentralen Veranstaltungen, Einsatz von Incentives, terminliche Ko-
ordination verschiedener Erhebungen mit der QE, Einbindung der Fachgruppe Lehramt). Die
uberwiegende Mehrheit der Befragten studierte im Lehramt Bachelor (71%), im auslaufenden
Staatsexamensstudiengang GymPO befanden sich 22% der Befragten. Die kleinste Sub-
gruppe bzgl. des Studiengangs ist die der Proband*innen im neu angelaufenen Studiengang
Lehramt Master/M.Ed. (5,6%). Aufgrund der geringen Anzahl der Master-Studierenden wur-
den allerdings bislang keine Clusteranalysen fur diese Gruppe durchgefuhrt. Hinsichtlich der
Fachsemester ist nahezu eine Gleichverteilung festzustellen, d.h. es befinden sich im Daten-
satz ahnlich viele Probanden in jedem der erhobenen Semester (1 — 7). Die Uberwiegende
Mehrheit der Studierenden ist zwischen 20 und 25 Jahren alt (79,4%), gefolgt von der Gruppe
der 26 - 30-Jahrigen (12%), wobei sich diese Gruppe v.a. aus den ohnehin alteren GymPO-
Studierenden zusammensetzt (GymPO: 17,4%; BA LA: 3,8%). Die am haufigsten gewahlten
Facher sind Uber die Jahre hinweg vergleichbar: Es werden v.a. die schulischen Hauptfacher
Deutsch (N = 113), Englisch (N = 145) und Mathematik (N = 64) sowie Geschichte (N = 102)
und Philosophie (N = 92) gewahlt. Insgesamt werden geisteswissenschaftliche Facher von
den Studierenden des gymnasialen Lehramts haufiger gewahlt als naturwissenschaftliche Fa-
cher, obgleich ein nicht unerheblicher Teil der Proband*innen neben der Mathematik auch in
Chemie (N = 50) und Biologie (N = 46) eingeschrieben ist. Die Mehrheit der Befragten ist bzgl.
ihrer Facherkombination in ihrer gewinschten Kombination eingeschrieben: 88,1% der befrag-
ten Studierenden stimmen der Aussage ,Ich wollte diese Facherkombination studieren® zu.
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EVALUATIONSERGEBNISSE

Studienwahl: Seit der Umstellung des gymnasialen Lehramts hin zum Bachelor-Master-Sys-
tem steht den Studierenden die Mdglichkeit offen, den polyvalenten Studiengang in der Hin-
sicht zu nutzen, dass auch zunachst nicht intendierte, alternative Laufbahnen eingeschlagen
werden kénnen und Studierende z.B. nach dem Bachelor Lehramt in rein fachliche Master-
Studiengange ohne padagogischen Bezug einmiinden kénnen. Den hier gewonnenen Evalu-
ationsergebnissen nach scheint dies vermutlich in naherer Zukunft nicht in erheblichem Malle
in Anspruch genommen zu werden. Die Uberwiegende Mehrheit der Proband*innen strebt das
Ziel an Lehrer/Lehrerin zu werden. So bestatigen 89,3% aller befragten Proband*innen die
Aussage ,Ich mochte Lehrer/Lehrerin werden®; die BA-Studierenden sogar noch etwas haufi-
ger (92,5%) als die Studierenden nach GymPO (79,4%). Dem gegenlber lehnen 77% die
Aussage ,Ich wollte studieren, der Lehramtsstudiengang war eine Option unter vielen“ ab.
Nicht unerheblich ist fiir die Studierenden dartiber hinaus der Aspekt der finanziellen Sicherheit
und der guten beruflichen Perspektive des Lehrerberufs. Fur 87% der Proband*innen spielte
dies eine Rolle bei der Studienwahl. Auch der Studienort Stuttgart spielt bei der Studienwahl
durchaus eine bedeutsame Rolle. So ist bei der Aussage ,Ich wollte in Stuttgart studieren und
habe mich fiur das Lehrangebot entschieden, welches am meisten meinen Wiinschen ent-
sprach“ nahezu eine Gleichverteilung feststellbar (trifft nicht zu: 19,1%, trifft eher nicht zu:
26,5%, trifft eher zu: 24,7%, trifft zu: 28,6%). Wenig verwunderlich erscheint dies im Kontext,
dass von den an der Universitat Stuttgart eingeschriebenen inlandischen Studierenden ohne-
hin 84% aus Baden-Wurttemberg stammen (UNIVERSITAT STUTTGART 2020b: 13).

Zeitliche Uberschneidungen: Im Vergleich zu der Befragung 2015 hat die zeitliche Uber-
schneidung innerhalb eines studierten Faches von 30,7% auf 22,1% abgenommen. Auch bei
der Uberschneidung zweier studierter Facher ist ein Riickgang zu verzeichnen (2015: 52,9%;
2018: 41,8%). 24,2% der Studierenden mussten 2019 auf die Teilnahme an Veranstaltungen
verzichten, weil das Zeitfenster zu klein war, um den Standort zu wechseln (z.B.: Stuttgart-
Mitte, Vaihingen, Hohenheim). Dieser Wert ist damit seit 2015 weitgehend unverandert. Es
zeigt sich, dass die rdumliche Distanz der Campus eine stabile Problematik fur die Studieren-
den darstellt. Clusteranalysen bzgl. der Facherwahl zeigten aulerdem, dass sich v.a. Studie-
rende naturwissenschaftlicher Facher damit konfrontiert sehen, da Studierende geisteswis-
senschaftlicher Facher die Veranstaltungen der Bildungswissenschaften raumlich einfacher in
Einklang mit ihren fachwissenschaftlichen Veranstaltungen bringen kénnen, da die Bildungs-
wissenschaft sowie die meisten geisteswissenschaftlichen Facher am Standort Stadtmitte an-
gesiedelt sind und naturwissenschaftliche Veranstaltungen zusatzlich auf einem anderen
Campus der Universitat Stuttgart (Vaihingen) besucht werden. Das Institut fir Erziehungswis-
senschaft hat auf diese Erkenntnis bereits reagiert und bietet mittlerweile einzelne Veranstal-
tungen auch am Campus Vaihingen an.

Informationsstrukturen/Qualitat der universitidren Informationsquellen: Die Verstandlich-
keit der Studienverlaufsplane konnte weiter gesteigert werden (2015: 85,9%; 2018: 90%).
Ebenso kann eine signifikante Zunahme der Kenntnis der Prufungsordnung seitens der Stu-
dierenden Uber die letzten drei Jahre hinweg festgehalten werden (p<,001; n? =,16). Bzgl. der
Plattform ILIAS wird die Ubersichtlichkeit positiver bewertet als in vergangenen Erhebungen
(2015: 72,7%; 2018: 85,1%). Analog hat auch die Bewertung der Nutzlichkeit der Plattform
durch die Studierenden (2015: 87,1%; 2018: 94,9%) zugenommen. Der Aussage ,der vorge-
sehene Studienaufbau in den verfigbaren Informationsmaterialien transparent dargestellt*
stimmen 65,5% der Studierenden zu (2013: 50,1%). Wie bereits in einem oberen Abschnitt
angedeutet, fihlen sich mittlerweile deutlich mehr Studierende im Umgang mit C@MPUS si-
cher: Wahrend 2017 nur jede*r Dritte Studierende (38%) angab, dass die Stundenplanerstel-
lung in C@MPUS einfach ist, waren es zur Erhebung 2019 schon uber die Halfte der Pro-
band*innen (52,3%). Auch die Anmeldung zu Prifungen (2017: 36,5%; 2019: 66%) und Lehr-
veranstaltungen (2017: 45%; 2019: 54%) wurde 2019 von deutlich mehr Studierenden als un-
problematisch beschrieben als noch zur Erhebung 2017.
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Dennoch wird die Qualitat der universitaren Informationen zum Lehramtsstudium im Allgemei-
nen (Studienstrukturen, Studienablauf, Organisatorisches etc.) von den Studierenden eher kri-
tisch gesehen: Nahezu die Halfte der Studierenden (43%) bewerten diese als eher schlecht
oder schlecht. Von 2014 bis 2019 wurde an der Universitat Stuttgart das more-Projekt umge-
setzt, innerhalb dessen unter dem Titel ,Webrelaunch® sukzessive das Redesign und die in-
haltliche Neustrukturierung aller Webauftritte der Universitat Stuttgart vorgenommen wurde.
Im Zuge der ersten Phase, innerhalb der v.a. die zentralen Webseiten flr externe Zielgruppen
und Studierende Uberarbeitung fanden, wurden bereits 2016 die Informationen zum gymnasi-
alen Lehramt auf den Seiten des neu erstellten Lehramtsportals gebiindelt und neu strukturiert.
Auch auf Institutsebene findet eine standige Optimierung statt. So hat sich der Anteil jener die
2015 angaben (67,6%), dass sie Probleme haben, auf der Universitatshomepage die fur das
Studium relevanten Informationen zu finden, auf 58,3% 2019 gesenkt. Laufende Optimierun-
gen wahrend des Forderzeitraums, sowohl von zentraler Seite wie auch dezentral auf Insti-
tutsebene, scheinen Wirkung zu zeigen. Es erhartet sich jedoch auch der Verdacht, dass im
vergleichsweise komplexen Lehramtsstudium fortlaufende Anpassungen und Optimierungen
vonnoten sind, da sich die bereitzustellenden Informationen in einem steten Wandel befinden.

GroRe Seminargruppen: 2019 haben 40,5% der Befragten Seminare besucht, bei denen die
Studierendenzahl 40 uberschritt. Im Vergleich zu den Vorjahren hat sich damit ein zunachst
erfreulicher Trend, der bis zur Befragung 2014 anhielt, tendenziell wieder umgekehrt (2012:
47,3%; 2013: 39,9%; 2014: 34,6%; 2017: 37,4%; 2019: 40,5%). Relativ konstant stimmen da-
bei ca. 2/3 der betroffenen Studierenden der Aussage zu, dass solche groRen Seminargrup-
pen negative Auswirkungen auf die Lehr-Lernqualitat haben. Die haufigsten genannten Aus-
wirkungen sind, dass Seminare dadurch Vorlesungscharakter bekommen, mangeinde Motiva-
tion seitens der Studierenden sowie Unruhe und unangenehme rdumliche Begebenheiten (be-
engte Verhaltnisse, zu wenig Sitzplatze, schlechte Luft).

Die zunachst positiven Entwicklungen innerhalb des Forderzeitraums lassen sich auch darauf
zurtckfiihren, dass Mittel zur Verbreiterung der Lehre verwendet wurden. Der erneute Anstieg
kdonnte dem geschuldet sein, dass die Zahlen der in das gymnasiale Lehramt eingeschriebe-
nen Studierenden gerade in den vergangenen Jahren konstant gestiegen sind und die Ver-
breiterung der Lehre dies nicht vollumfanglich abfangen konnte: So waren im WiSe 2012/2013
1.836 Studierende eingeschrieben. Im WiSe 2019/2020 waren es hingegen 2.106 - dement-
sprechend eine Zunahme um mehr als 10% wahrend des Forderzeitraums (UNIVERSITAT
STUTTGART 2020a).

Beratungsangebote: Die Beratungsangebote an der Universitat Stuttgart haben grof3e Be-
deutung fur die Studierenden und werden von diesen zahlreich in Anspruch genommen. So
hat nahezu jede*r zweite Studierende bereits eine Beratung in der Zentralen Studienberatung
(48,7%) und/oder im Prafungsamt (54,9%) in Anspruch genommen. Dieser Befund ist Uber die
Jahre hinweg weitgehend stabil. Bemerkenswert ist einzig ein Anstieg in der Fachstudienbe-
ratung: Bis 2018 (35,9%) hat ungefahr jede*r dritte Befragte dort eine Beratung in Anspruch
genommen; 2019 gaben jedoch 44,3% der Studierenden an bereits eine Fachstudienberatung
in Anspruch genommen zu haben. Dies ist jedoch vermutlich auf eine Anpassung des diesbe-
zuglichen Items fur das Erhebungsinstrument 2019 zurickzufiihren: An dieser Stelle wurde
die Formulierung ,Fachstudienberater*in“ angepasst zu ,Fachstudienberater*in bzw. Studien-
gangmanager*in®.

FAzIT & AUSBLICK

Zu Beginn des Projekts QuaLIKiSS konnten unterschiedliche Bedarfe seitens der Studieren-
denschaft im gymnasialen Lehramt erhoben werden. Im Teilprojekt SPLA stand neben der
Unterstltzung der Gremienarbeit und der Durchfiihrung und Auswertung der jahrlichen Stu-
dierendenbefragung v.a. die Informiertheit der Studierenden, die Uberschneidungsproblematik
sowie der Mangel an Identifikation mit dem Lehramtsstudiengang im Fokus der durchgeflihrten
Mafnahmen.
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In einigen Aspekten hat die Informiertheit der Studierenden in den letzten Jahren substanziell
zugenommen. Gleichermalden muss konstatiert werden, dass aufgrund der komplexen Struk-
tur der Lehramtsstudiengange weiterhin Bedarf v.a. an stetigen Anpassungen und Optimie-
rungen besteht. Auch dem im gymnasialen Lehramtsstudiengang strukturell bedingten Prob-
lem der Uberschneidung konnte in nicht unerheblichem MaRe entgegengewirkt werden. Die
studentische Fachgruppe Lehramt, welche seit Anfang 2019 als anerkanntes Organ der Stu-
dierendenschaft an der Universitat Stuttgart agiert, hat das Potenzial als nachhaltiger Anlauf-
punkt fur zukinftige Studierende in Bezug auf mangelnde Identifikation zu dienen. Das gegen
Ende 2020 anlaufende ,Buddy-Programm® (Bildung studentischer Tandems aus erfahrenen
und weniger erfahrenen Studierenden), welches durch das Institut fur Erziehungswissenschaft
initiiert wurde, hat das Potenzial die Identifikation der Lehramtsstudierenden mit ihrem Stu-
dienfach weiterhin zu fordern. Dennoch besteht in der Studierendenschaft weiterhin das Be-
dirfnis nach einer Verringerung der organisatorischen Komplexitdt der Lehramtsstudien-
gange. Besonders bzgl. der Informiertheit bedarf es weiterer und kontinuierlicher Bestrebun-
gen zur Aufrechterhaltung bereits erzielter Erfolge.

Zur Kompensation der beschriebenen, zum grofen Teil strukturell bedingten Problemfelder in
der Lehrerbildung sind ebenfalls mehrere, konstant verfligbare Angebote vonnéten (zusatzli-
che Informationsveranstaltungen, verbreiterte Lehre, strukturierte Kooperation und aktive Ver-
netzung der standortiibergreifenden Akteur*innen). Durch die nachhaltige Implementierung
der Professional School of Education Stuttgart-Ludwigsburg als zentraler und kooperativ ar-
beitender Akteurin kdnnen gewiss auch in Zukunft weitere Ma3nahmen angestoRen bzw. be-
reits Erreichtes erhalten werden. Nichtsdestotrotz kann und sollte im Spiegel der vergangenen
Tatigkeiten und Evaluationsergebnisse eine anhaltende Vertiefung der Bestrebungen in der
Lehrerbildung am Standort Stuttgart in den Blick genommen werden, um auch zuklnftigen
Studierenden des gymnasialen Lehramts eine gute Studierbarkeit zu ermdglichen und die
Qualitatsentwicklung am Standort Stuttgart weiter zu forcieren.
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VISUALISIERUNGSTECHNIKEN ALS STRATEGIEN SELBSTREFLEXIVEN UND KUMU-
LATIVEN LERNENS IM LITERATURUNTERRICHT

Melissa Schlecht

Die hier vorgestellten Ansatze und Ergebnisse wurden im Rahmen des QuaLIKISS-Projekts
.Lernen in Modulen®in Zusammenarbeit mit Dr. Saskia Schabio und Sarah Zeller M.A. (Lehr-
stuhl Prof. Dr. Christine Salzer) erarbeitet. Grundlage der Untersuchung und Evaluation waren
die Lernergebnisse des Einflihrungskurses ,Introduction to Literary Studies", der im Winterse-
mester 2019/20 flr Erstsemester im Englischstudium angeboten wurde. Im Fokus stand dabei
die Beantwortung der Frage, inwiefern Visualisierungstechniken als Strategien kumulativen
und selbstreflexiven Lernens im Literaturunterricht erfolgreich eingesetzt werden kdénnen. Mit-
hilfe der Prasentationssoftware Prezi erstellten die Studierenden eigene digitale Lernportfolios,
die sowohl ihre Semesterplanung strukturierten als auch wochentlich ihren Lernfortschritt be-
gleiteten. Durch die konstante Férderung und Anregung zu vernetzendem Denken sollte dar-
Uber hinaus geprtft werden, inwiefern sich diese wochentliche Reflexion positiv auf die Fahig-
keiten der Studierenden auswirken konnte, auch in fach-und methodenbezogenen Beispielen
Verknupfungen herzustellen. Hierzu wurde im Vergleich zu bisherigen Formaten des Einflh-
rungskurses ein zusatzliches inhaltliches Modul zu Intermedialitat in den letzten vier Sitzungen
des Kurses behandelt, das auch in einer spateren Klausuraufgabe gepriift wurde. Im Folgen-
den sollen die verschiedenen methodischen Potenziale von Lernportfolios und Visualisie-
rungstechniken dargelegt werden, die kumulatives Lernen als metakognitive Praxis im Unter-
richt férdern.

A WINDOW INTO THE STUDENT’S HEADS": LERNPORTFOLIOS IM KONTEXT
KUMULATIVEN LERNENS

Bei dem Portfolio-Begriff in der Fachdidaktik handelt es sich keineswegs um einen festge-
schriebenen Begriff, wie F. Leon Paulson u.a. konstatieren: , The portfolio is a concept, that
can be realized in many ways® (PAULSON ET AL. 1991: 61). Dementsprechend ist es unabding-
bar fur die Anwendung dieses Konzepts, Aussagen zum gewahlten theoretischen Hintergrund
und der praktischen Umsetzung im Unterricht zu treffen. Seit Mitte der 1980er Jahre gelangt
die Arbeit mit Portfolios zunehmend in den Fokus didaktischer Praxis, und wird auf vielfaltige
Art umgesetzt (vgl. HACKER). PAULSON ET AL. entwickelten 1991 eine Definition des Begriffs,
die noch heute forschungstbergreifend angewandt wird: bei Lernportfolios handelt es sich um
zielgerichtete, systematische Sammlungen von Arbeitsbeitragen, die nicht nur den individuel-
len Fortschritt der Lernenden dokumentieren und reflektieren, sondern dariber hinaus auch
fur Lehrende als ,window into the students’ heads® (PAULSON ET AL. 1991: 61) fungieren.
Thomas Hacker beschreibt dariber hinaus die damit einhergehende Kompetenzentwicklung:
die Fahigkeiten zur Selbstreflexion und eigenverantwortlichem Lernen soll durch Portfolio-Ar-
beit gestarkt werden (HACKER). Gemal Hatties Forderung nach visible learning diente das
Lernportfolio als Strategie, die meta-kognitiven Fahigkeiten der Studierenden zu férdern, und
diese gleichermalien zu selbststandigen Akteuren in ihren eigenen Lernprozessen auszubil-
den:

»1he ‘visible’ aspect also refers to making teaching visible to the student, such that they
learn to become their own teachers, which is the core attribute of lifelong learning or
self-regulation, and of the love of learning that we so want students to value.”

(HATTIE 2012: 1)

Orientiert an der Definition von Michaela Glaser-Zikuda und Tina Hascher bzgl. verschiedener
Portfoliotypen (GLASER-ZIKUDA und HASCHER 2007: 12 f.), konzentrierte sich das im Einfuh-
rungskurs genutzte Konzept auf die Formate Arbeits- und Entwicklungsportfolio. Zum einen
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sollte dies dazu genutzt werden, die Lernprozesse der Studierenden abzubilden, zum anderen
aber auch um ihre Fahigkeiten zur Selbstorganisation und -motivation zu unterstiitzen, um
langfristig Verantwortung fur den eigenen Lernfortschritt zu Gbernehmen. Beide Aspekte sind
zentral fur die Entwicklung kumulativen Lernens, eines kognitiven Prozesses, in dem durch
konstante Verknupfung bereits vorhandenen Wissens mit neuen Lerninhalten ein vertiefendes
Verstandnis fur komplexe Sachverhalte generiert werden soll (vgl. YIN 2012: 10). Terminolo-
gisch gepragt durch Robert Gagné in den 1970er Jahren, ist mit kumulativem Lernen auch ein
Kompetenzzuwachs gemeint, da die Kenntnis bereits verstandener Regeln und Inhalte den
Lernenden dazu ermachtigt, komplexere Probleme selbstandig zu I6sen (vgl. GAGNE 1979:
143). Zeitgenossische Perspektiven auf den Begriff des kumulativen Lernens nehmen daruber
hinaus auch die Entwicklung kognitiver Strukturen in den Fokus, die aus vorangegangenen
Lernszenarien entstehen. Wie JungMi Yin zeigen kann, handelt es sich bei kumulativen Lern-
prozessen keineswegs nur um Zuwachs und Verknipfungen von Information, sondern auch
um die daraus resultierende Entwicklung von kognitiven Fahigkeiten:

,If the learners realize that their existing schemas do not correspond to the require-
ments of the new information, then they modify their existing schemas accordingly in a
process of tuning, or they create a new schema by constructing mental models to bridge
the gap between the old schemas and the newly acquired information. [...] This enables
the learners to better understand the phenomenon and to progressively adapt the new
information to the schemas. These new cognitive structures then cumulatively interact
with further learning situations.”

(YIN 2012: 34 1)

Um das Verstandnis fur kumulatives Wachstum bei Lernenden zu scharfen, bedarf es insbe-
sondere der Option, diese Lernprozesse abzubilden und kenntlich zu machen. Durch die ge-
wonnenen Einblicke in die eigenen Lernfahigkeiten und das bereits erlangte Wissen ist davon
auszugehen, dass die Studierenden eine Form von Selbstermachtigung im Lernprozess er-
fahren, die sie befahigt, Wissensstrukturen selbstorganisiert zu erarbeiten — letztlich ein Aspekt
der Studienfahigkeit. Durch das Erstellen digitaler Lernportfolios im Einfihrungskurs ,Introduc-
tion to Literary Studies” sollte den Studierenden also die Mdéglichkeit geboten werden, sich
aktiv mit ihrem Lernfortschritt auseinanderzusetzen und diesen als Ausgangspunkt fur ihre
weiteren Studien zu verstehen. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, inwiefern digitale Visu-
alisierungsstrategien hierbei unterstiitzend wirken kénnen, und Einfluss auf die Entwicklung
kumulativer Fahigkeiten nehmen.

ZUR BEDEUTUNG VON DIGITALEN VISUALISIERUNGSTECHNIKEN FUR KUMULATI-
VES LERNEN IM LITERATURUNTERRICHT

Um zu verstehen, welchen Einfluss Visualisierungstechniken auf kumulative Lernprozesse
nehmen kénnen, bedarf es einer Auseinandersetzung mit den Funktionsweisen des mensch-
lichen Gedachtnisses. KATHARINA HOHN ET AL. geben einen guten Uberblick tber die verschie-
denen Stationen der Gedachtnisforschung, und ihre Bedeutung fir die Entwicklung von Visu-
alisierungsstrategien in der Didaktik: Laut Richard Atkinson und Richard Shiffrin sind drei In-
stanzen fir die Aufnahme, Verarbeitung und Festigung von Information als langanhaltender
Erinnerung verantwortlich: der sensorische Speicher, das Kurzzeit- und das Langzeitgedacht-
nis (ATKINSON und SHIFFRIN 1968, zit. HOHN ET AL. 2016: 139 f.) Wahrend es sich bei dem
sensorischen Speicher um ein System handelt, in dem Sinneseindriicke unbewusst erfasst
und weitergeleitet werden, ist das Kurzzeitgedachtnis von groRer Bedeutung fir kumulative,
hermeneutische Lernerfahrungen. Hier werden Denkprozesse, Lernvorgange und Problem|o-
sungs-Strategien ausgefuhrt. Wahrend Atkinson und Shiffrin noch davon ausgingen, dass eine
moglichst lange Verweildauer von Information relevant fur den spateren Wechsel ins Langzeit-
gedachtnis sein kdnne, konnten Craik und Lockhart 1972 zeigen, dass weniger die Dauer re-
levant fur die Informationsverankerung sei, als die kognitive Verarbeitungstiefe der Inhalte
(CRAIK und LOCKHART 1972, zit. HOHN ET AL. 2016: 140). Fur das kumulative Lernen bedeutet
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dies also, dass neue Lerninhalte in kontextuelle Zusammenhange gebracht werden mussen,
um langfristig abrufbar zu sein. Durch die visuellen Méglichkeiten der Kontextualisierung, Ver-
arbeitung und Einordnung von Lerninhalten in den Lernportfolios wurde den Studierenden also
ermaoglicht, nicht nur digitale Wissensnetze zu kreieren, sondern diese auch in ihr Langzeitge-
dachtnis zu Ubertragen. Daflr ist unter anderem laut Baddeley und Hitch der episodische Puf-
fer verantwortlich, der die drei zentralen untergeordneten Systeme des Kurzzeit- bzw. Arbeits-
gedachtnis miteinander vereint: die phonologische Schleife, die fur die Verarbeitung sprachli-
cher Aussagen zustandig ist, der visuell-rdumliche Notizblock, der visuelle und raumliche In-
formationen kategorisiert und einordnet, und die zentrale Exekutive (vgl. BADDELEY und HITCH
1974, zit. HOHN ET AL. 2016: 141 f.). Zusammen ergeben alle Systeme einen mehrdimensio-
nalen Code, der in das Langzeitgedachtnis Uibergeht — und sich auch in den Strategien des
Lernportfolios widerspiegelt, indem versprachlichte Inhalte durch visuelle Organisation kontex-
tualisiert werden. Um die Prezi-Portfolios als moglichst effiziente Lernplatform nutzen zu kén-
nen, wurden auch Theorien der cognitive load theory, im Folgenden als CLT abgekirzt, mit-
einbezogen. Dabei handelt es sich um einen Ansatz, der auf Basis der kognitiven Architektur
des Menschen Aussagen daruber trifft, welche Lehr- und Lernstrategien und Materialien er-
folgsversprechende Resultate erzielen konnen (vgl. SWELLER ET AL. 2011, zit. BAY ET AL. 2016:
123) Primar geht es dabei darum, verschiedene Formen von kognitiver Belastung durch in-
struktionale Fehlentscheidungen zu vermeiden, um dadurch méglichst viel Kapazitat fir Lern-
prozesse zu schaffen. Zwei Aspekte, die besonderen Einfluss auf die inhaltliche und visuelle
Entwicklung des Lehrdesigns nahmen, waren der Zielfreiheitseffekt und der Split-Attention-
Effect. Jede Woche sollten sich die Studierenden in ihren Lernportfolios mit drei von der Lehr-
person gestellten Study Questions auseinandersetzen, von denen die erste stets als offene
Frage formuliert wurde. Wie Bay et al. zusammenfassen, ist die Prasentation eines Problems
mit unspezifischem Ziel ein lernférderliches Mittel, um Studierende dazu anzuregen, auf Basis
von eigenen Hypothesen und Beobachtungen selbststandige Schlussfolgerungen zu ziehen
(vgl. BAY ET AL. 2016: 128). Der Split-Attention-Effect zielte wiederum mehr auf die visuelle
Gestaltung der Lernportfolios ab. Hierbei geht es darum, unnétige kognitive Belastungen inso-
fern zu vermeiden, als dass verschiedene, sich inhaltlich ergdnzende Informationen nicht
raumlich und/oder zeitlich getrennt voneinander organisiert werden sollten. Besser geeignet
sei laut Bay et al. eine Integration der Quellen (vgl. ebd.: 130), wie es beim digitalen Lernport-
folio durchaus der Fall war, wie im weiteren Verlauf noch gezeigt werden soll. Werden Visua-
lisierungstechniken in der Literaturdidaktik genutzt, ist es unabdingbar, diese mit Erkenntnis-
sen der Gestaltpsychologie in Verbindung zu bringen. Diese erforscht jene ,[...] Informations-
verarbeitungsprozesse, die der Organisation und Integration elementarer Bildinformationen zu
komplexen und bedeutungsvollen wahrgenommenen Einheiten zugrunde liegen“ (WIRTz 2016:
147). Obwohl die Studierenden sehr frei im Design und der Anordnung ihrer digitalen Lern-
portfolios waren, wurde dennoch mit einigen gestalt-psychologischen Wahrnehmungsprinzi-
pien gearbeitet, um die visuelle Darstellung ihres kognitiven Lernfortschritts zu unterstitzen.
Vorbild waren die Gestaltheuristiken nach Max Wertheimer, der bereits 1923 zentrale Prinzi-
pien der visuellen Wahrnehmung erkannte. Als grundlegend fir die Darstellung kumulativer
Lernprozesse gilt eine geordnete, in sich schlissige Herangehensweise, die in den studenti-
schen Lernportfolios gefordert wurde. So stellten sich insbesondere Wertheimer’s Prinzipien
(vgl. WERTHEIMER 1923: 308 ff.) der Nahe, der Ahnlichkeit, der Verbundenheit und des ge-
meinsamen Gebiets als Inspiration fur die visuelle Gestaltung der Lernportfolios heraus. Wah-
rend die darauf basierenden, verschiedenen Mdglichkeiten der Verknlipfung und des Um-
gangs mit interaktiven Bausteinen in Prezi bereits in der ersten Sitzung diskutiert und festge-
legt wurden, zeigten die Studierenden sehr schnell ein intrinsisches Verstandnis fur diese zu-
vor besprochenen Richtlinien. Im Folgenden soll diskutiert werden, welche Kriterien aus-
schlaggebend flur die Auswahl von Prezi als Visualisierungssoftware waren, um digitale Lern-
portfolios im Einflhrungskurs zu erstellen.

ZUR WAHL DER VISUALISIERUNGSSOFTWARE PREZI ALS TECHNISCHER



117

GRUNDLAGE FUR DIGITALE LERNPORTFOLIOS

Am Beginn der Suche nach einer geeigneten Visualisierungssoftware flr digitale Lernportfolios
stand die Uberlegung, ein Tool auszuwéahlen mit der Option, alle erstellten Inhalte zugleich auf
einer einzigen Prasentationsflache zu zeigen. Dies war insofern ein zentrales Kriterium, da die
Studierenden von Woche zu Woche ihre Wissensakkumulation, wie auch die entstandenen
Transferleistungen visuell mitverfolgen sollten. Da es sich bei Prezi um eine Software mit ZUI
(zoomable user interface) handelt, rickte dieses Programm zunehmend in den Fokus. ZUI
bestechen durch folgende Merkmale: sie prasentieren Informationen in einem theoretisch un-
endlichen, zweidimensionalen Raum, durch den die Nutzer*innen mit Zoom- und Schwenkbe-
wegungen navigieren konnen. Ausschlaggebend fur die Entscheidung war daruber hinaus
eine Studie der Harvard University (vgl. MOULTON ET AL. 2017), die sich mit dem Einfluss ver-
schiedener digitaler Prasentationsformen auf die Vermittlung und Darstellung von Wissensin-
halten beschaftigte. Wie sich in der Studie zeigte, konnten ZUIs deutliche Vorteile gegenlber
linearen Prasentations-Softwares aufweisen, insbesondere in Bereichen der Verstandnissi-
cherung und Erinnerungsfahigkeit. Dabei machen sich die Programme Erkenntnisse aus der
Lernpsychologie zu Nutze: ,First, they may take advantage of our mental and neural architec-
ture, specifically the fact that we process information through dissociable visual and spatial
systems” (ebd.: 6). Durch den starken Fokus auf die raumlich-visuelle Darstellung von Infor-
mation regt Prezi darUber hinaus auch die Fahigkeit an, kontextuelle Zusammenhange durch
raumliche Anordnung miteinander zu vernetzen und sichtbar zu machen (vgl. ebd.: 7) — somit
eine Grundvoraussetzung fur die Darstellung von kumulativem Lernen. Alle Kursteilnehmer*in-
nen des Einfihrungskurses erhielten jeweils einen digitalen Zugang zu ihrer eigenen Prezi-
Platform, auf der sie an ihren individuellen Lernportfolios arbeiten konnten. Ob die individuellen
Lernportfolios mit anderen Studierenden geteilt werden konnten, oblag den einzelnen Studie-
renden. Grundlegend war der Zugriff auf alle Prasentationen jedoch nur der Dozentin und ei-
nem Hiwi gegeben, der den Studierenden speziell zur Unterstltzung bei technischen Frage-
stellungen zur Seite stand, und den reibungslosen Ablauf der wéchentlichen Beantwortung der
Study Questions protokollierte.

VORUBERLEGUNGEN UND ENTWURF DES LEHRDESIGNS IM EINFUHRUNGSKURS
,INTRODUCTION TO LITERARY STUDIES"

Dem Entwurf des Lehrdesigns gingen viele Beobachtungen aus Introduction-Kursen vorheri-
ger Semester voraus, in denen die Studierenden stets mit den gleichen inhaltlichen Heraus-
forderungen konfrontiert wurden. Wie sich in den letzten Jahren zeigte, haben insbesondere
Erstsemester zunehmend Probleme damit, ihr Studium selbststandig zu planen und zu orga-
nisieren, beginnend mit dem Verstandnis der Modulhandbicher, Studienverlaufsplane und de-
ren inhaltlichem Aufbau. Somit war eine erste zentrale Aufgabe dieses Projekts, die Erstse-
mester-Studierenden zur Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Studienplanung zu motivie-
ren. Nach einer Einflihrung in Prezi und dessen gestalterische Mdglichkeiten fertigten die Stu-
dierenden eine erste kleine Ubungseinheit an, in der sie sich mit studienrelevanten Inhalten
und Ablaufen der kommenden Semester auseinandersetzen sollten. Dies setzte die Lektire
der Modulhandbticher, Verlaufsplane und weiterer Studieninformationen voraus, die anschlie-
Rend mithilfe von Prezi-eigenen Tabellen, Mind-Maps, Kalendern und Textbausteinen veran-
schaulicht wurden. An dieser Stelle ist es wichtig, erneut auf die gestalterische Freiheit der
Studierenden hinzuweisen. Jede*r Kursteilnehmer*in war es erlaubt, die Informationen in fir
sie individuell ansprechenden Formen, Farben und Verknlpfungen darzustellen, allerdings
orientiert an Wertheimers Gestaltheuristiken. Auch die allgemeine Gestaltung der digitalen
Prezi-Arbeitsflachen war der Kreativitat der einzelnen Studierenden (berlassen, um den indi-
viduellen Charakter der einzelnen Lernportfolios zu unterstreichen. Anknipfend an diese erste
allgemeine Studienplanung sollten die Teilnehmer*innen ihr erstes Semester planen, mit be-
sonderem Fokus auf Prufungsphasen. Erfahrungsgemaf unterschéatzen viele Studienanfan-
ger“innen Anzahl und Umfang ihrer Klausuren und Hausarbeiten im ersten Semester; mit der
frGhzeitigen Auseinandersetzung und Visualisierung der Prifungstermine im Kalender ihres
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Portfolios sollte dem entgegengewirkt werden. Dabei sollten nicht nur die Klausurtage und
Abgabetermine der Hausarbeiten eingetragen, sondern auch die notwendigen Lern-und Bear-
beitungsfenster markiert werden. Durch die dabei auftretende visuelle Uberlappung der ver-
schiedenen Vorbereitungsphasen wurde den Studierenden die Notwendigkeit einer frihzeiti-
gen Auseinandersetzung bewusstgemacht. Als weitere Aufgabe sollten die Studierenden ver-
suchen, die Rahmenvorgabeverordnung des Fachs Englisch auf die Inhalte der Studienmo-
dule anzuwenden, um so bereits am Anfang ihres Studiums das noétige Verstandnis fur fach-
spezifische Kompetenzen zu erlangen.

Nach dieser ersten Bearbeitungsphase mit besonderem Fokus auf Selbst- und Studienorga-
nisation widmete sich die wochentliche Aufgabenstellung nun literaturwissenschaftlichen In-
halten. Die Studierenden mussten pro Sitzung zwei bis drei Study Questions in ihren Lernport-
folios beantworten, und ihre neu erarbeiteten Erkenntnisse in Kontext zu bereits vorhandenem
Wissen setzen. Diese bewusste Kenntlichmachung von hermeneutischen Prozessen sollte
durch verschiedenfarbig markierte Pfade gekennzeichnet werden, die die Antworten jeweils
mit den drei Kategorien Schule/Uni/Anderes verbanden. Hier war es das Ziel, die Studierenden
bewusst zur Reflexion anzuregen, inwiefern sie bereits lber Vorwissen zu den behandelten
Themen verfugten, und dieses auch aktivieren konnten. Hatten die Teilnehmer*innen das
Thema bereits in der Schule behandelt? Wurde es in ihrem Haupt-oder Nebenfach ebenfalls
thematisiert? Oder hatte ihr Vorwissen eine andere Quelle? Im spateren Verlauf des Seminars
konnten auf diese Weise auch Bezlige zu bereits im Kurs besprochenen Themen erstellt wer-
den, darunter zum Beispiel die Frage, inwiefern erlernte Strategien der Textanalyse, z.B. close
reading, dazu beitragen konnten, Themen wie Intermediality zuganglicher zu machen? Um die
Motivation der Studierenden zu férdern, wurde in der ersten Sitzung geklart, dass das Lern-
portfolio mit seinen wochentlichen study questions 25 % der finalen Note ausmachen wirde.
Allerdings wurde auch besprochen, dass die Lehrperson erst die finalen Lernportfolios beur-
teilen wirde, wahrend der speziell als technische Hilfe angestellte Hiwi wochentlich kontrol-
lierte, ob die Aufgaben bearbeitet wurden oder ob Probleme auftraten. Im Fokus stand hier
der Gedanke der intrinsischen Motivation, und die Frage danach, inwiefern die Studierenden
selbststandig Uber das ganze Semester hinweg an ihren Prasentationen arbeiten wirden. Wie
im Fazit noch genauer besprochen werden soll, zeigte sich hier bereits die grol3e Heterogenitat
der Studierenden im ersten Semester. Nicht nur im Rahmen selbstorganisatorischer Kompe-
tenzen konnten hier signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Teilnehmer*innen er-
kannt werden, sondern auch beziglich des bereits vorhandenen Wissensstands, mit dem
diese in ihr erstes Universitatssemester starteten. Aus Lehrperspektive waren die digitalen
Portfolios dabei nicht nur wirkungsvoll, um Verstandnis und Lernfortschritt der Kursteilneh-
mer*innen zu Uberprifen. Es konnte dabei auch nachvollzogen werden, inwiefern die konstan-
ten Verknupfungsstrategien der Portfolios Einfluss nahmen auf die Fahigkeit der Studierenden,
neuen Inhalten zu begegnen.

INTERMEDIALITAT ALS INHALTLICHES MODUL UND METHODISCHES PRINZIP

Die Analyse intermedialer Bezige gehort zu den Grundlagen des literatur-und kulturwissen-
schaftlichen Studiums, und findet auf vielfaltige Art Anwendung in Seminaren: Von der Be-
obachtung intermedialer Transpositionen, zur Untersuchung intermedialer Referenzen im Text
bis hin zur Analyse plurimedialer Werke. Intermedialitdt kann dartber hinaus aber auch als
methodisches Prinzip gedacht werden (MAIWALD 2019: 13), das in den digitalen Lernportfolios
des Einfuhrungskurses ,Introduction to Literary Studies® im Wintersemester 2019/20 Anwen-
dung fand. Wie bereits an anderer Stelle erwahnt, wurde das inhaltliche Modul Intermedialitat
in den vorangegangenen Introduction-Kursen nicht oder nur marginal behandelt. Durch die
Einfuhrung dieses Konzepts am Ende des Semesters sollte unter anderem die Frage beant-
wortet werden, inwiefern die Férderung kumulativen, vernetzenden Lernens durch digitale Vi-
sualisierungstechniken dazu beitragen kdnne, einen besseren Zugang zur Thematik und Ana-
lyse intermedialer Prozesse zu schaffen. Medientypologisch betrachtet handelt es sich bei di-
gitalen Portfolios selbst um quartare Medien, die technische und digitale Hilfsmittel sowohl zur
Produktion wie auch Rezeption von Inhalten verwenden, und diese auf interaktive Art reflek-
tieren und diskutieren (vgl. FREDERKING 2019: 154). Dieser Aspekt wurde im Einflhrungskurs
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dadurch verdeutlicht, dass die Studierenden in der visuellen Gestaltung und inhaltlichen Bear-
beitung ihrer Lernportfolios, wie auch in der Auswahl mdglicher medialer Formen weitestge-
hend frei agieren konnten. GemaR Volker Frederkings Uberlegungen zu symmedialen Prakti-
ken im Literaturunterricht (vgl. FREDERKING 2012: 205 ff.) sollte es sich bei den Lernportfolios
nicht zuletzt um produktiv-kreative Auseinandersetzungen mit Inhalten und Medien handeln,
die die Studierenden auf die spatere Analyse intermedialer Phdnomene vorbereiten sollten.
Als erstes Beispiel wurde F. Scott Fitzgeralds Roman The Great Gatsby untersucht, wie auch
die gleichnamige Literaturverfilmung von Baz Luhmann aus dem Jahr 2013. Obgleich es sich
bei dem literarischen Werk um einen festen Bestandteil des Curriculums von Introduction-Kur-
sen im Fach Englisch handelt, und somit keine alternative AuswahIimaéglichkeit bestand, eig-
nete sich der Roman-Film-Vergleich gut flr eine erste Annaherung an intermediale Analysen.
Grund hierfur ist, wie Irina Rajewsky beobachtet, die inhaltliche Bertihrung aller drei Phano-
menbereiche des Intermedialen durch Literaturverfilmungen: sowohl als Beispiel fur einen Me-
dienwechsel, wie auch fur eine Medienkombination und in Form eines intermedialen Bezugs
(vgl. RAJEWSKY 2019: 57). Im Fokus der Untersuchung standen dabei Fragen des filmischen
Erzahlens, der narrativen Umsetzung des Plots und der Méglichkeiten und Grenzen beider
Medien. Wie sich zeigte, begegnete ein Groliteil der Studierenden dieser Unterrichtseinheit
mit groRem Interesse, und bearbeitete auch die dazugehérigen Study Questions mit Einfalls-
reichtum und stichhaltigen Analysen. Auf die Frage hin, ob der interaktive Umgang mit ver-
schiedenen Medien im Lernportfolio hilfreich fir das Verstehen intermedialer Prozesse war,
antwortete ein Grol3teil der Studierenden mit deutlicher Zustimmung. Dies bestatigte sich auch
in den zwei darauffolgenden Sitzungen, in denen sich die Studierenden mit Alan Moores und
David Lloyds Graphic Novel V for Vendetta aus dem Jahr 1988 beschaftigten, wie auch mit
der gleichnamigen Filmadaption durch James McTeigue. Insbesondere das Zusammenspiel
narrativer Strukturen mit den in der Graphic Novel genutzten Bildpraktiken war von grofsem
Interesse fir die Teilnehmer*innen — zu erkennen an der Vielzahl von Hausarbeiten, die von
den Studierenden zu ebendiesem Thema verfasst wurden. Auch die in der Klausur gestellte
Frage mit Anwendungsbeispiel zum Thema Intermedialitat wurde Uberwiegend mit guten bis
sehr guten Ergebnissen beantwortet. Auffallig war ebenfalls die Bearbeitung dieses Themen-
schwerpunkts im digitalen Lernportfolio: viele Studierenden erzielten hier im Verhaltnis zu an-
deren in der Prezi bearbeiteten Lerneinheiten bessere Leistungen, und schafften es, Anknup-
fungspunkte zu ihren bisher vorhandenen Wissensstrukturen zu erstellen.

EVALUATION UND FAZIT

Uber die Vorlesungszeit hinweg entstand ein groRer Datensatz an digitalen Lernportfolios, der
von der Dozentin und Sarah Zeller im Anschluss inhaltlich evaluiert wurde. Dartber hinaus
erhielten die Studierenden Uber das Semester verteilt mehrere Evaluationsbdgen, in denen
diese auf Fragen zur Studienorganisation und dem Fortschritt inrer kumulativen Lernprozesse
eingehen sollten. Die Beantwortung der Fragen fand anonym statt, und wurde von der Dozen-
tin nicht gelesen, um die Studierenden zu ehrlicher Reaktion zu motivieren — evaluiert wurden
diese von Sarah Zeller. Wie sich hier zeigte, spiegelten die Fragebdgen allerdings Beobach-
tungen aus dem EinfUhrungskurs wider, insbesondere bezlglich der Bereitschaft, sich auf das
Projekt einzulassen. Wahrend einige Studierende umfangreich auf die einzelnen Fragen ein-
gingen, antworteten andere nur in wenigen Satzen. Dies zeigte sich auch im EinfGhrungskurs
selbst, im dem das Konzept des digitalen Lernportfolios unterschiedlich von den Studierenden
angenommen wurde. Wahrend ca. 50% der Teilnehmer*innen gute bis sehr gute Ergebnisse
im Lernportfolio erzielten, und auch Freude an der Gestaltung ihrer Prezis vermittelte, hatte
der Rest des Kurses deutliche Schwierigkeiten, konstant an der Entwicklung ihres digitalen
Wissensnetzes zu arbeiten. Wie sich zeigte, konnten nur wochentliche Uberprifungen und
Erinnerungen vonseiten der Dozentin und des Hiwis dazu beitragen, manche Studierende zur
weiteren Arbeit an ihren Portfolios zu motivieren. Dies ist insofern erstaunlich, als dass das
Portfolio bereits in der ersten Sitzung als Prifungsleistung beschrieben wurde — im Gesprach
mit betroffenen Studierenden konnte erfasst werden, dass sich der besondere Charakter der
Prifungsleistung als semesterubergreifende Arbeit jedoch als besonders herausfordernd fur
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sie gestaltete. Auch in Bezug auf die Erarbeitung kumulativer Lernprozesse waren die Ergeb-
nisse recht uneinheitlich. Wahrend manche Studierende ein grofles Vorwissen zeigten, mit
dem sie in ihr erstes Semester starteten, und dementsprechend gut an bereits Gelerntes an-
knupfen konnten, zeigte sich der Grofdteil der Studienanfanger*innen davon Uberfordert. Es
fiel ihnen insbesondere am Anfang des Semesters schwer, den Ubergang von Schule zu Stu-
dium fachlich und inhaltlich umzusetzen. Jene Studierenden, die allerdings erfolgreich und
konstant an ihren Lernportfolios gearbeitet hatten, gaben in der Abschlussevaluation an, sehr
von der digitalen Praxis profitiert zu haben, und dazu befahigt worden zu sein, insbesondere
intermediale Fragestellungen umfassender bearbeiten zu kénnen. Dies spiegelte sich auch in
der Beantwortung der Klausurfrage zu Intermedialitat wider, die von einem Grofteil der Stu-
dierenden erfolgreich umgesetzt wurde. Wie sich zeigte, war auch die Anwendung von Visua-
lisierungsstrategien flir manche Teilnehmer*innen deutlich weniger herausfordernd — viele von
ihnen hatten bereits in der Schule damit Erfahrung gemacht, und nutzten diese nun aktiv zum
Erlernen komplexer Inhalte. Da viele der Erstsemester-Studierenden aus dem Einfihrungs-
kurs auch im Folgesemester an einem Textanalyse-Kurs der Dozentin teilnahmen, konnte be-
obachtet werden, dass diese ihr Portfolio teilweise noch Uber die Introduction hinaus fortfihr-
ten, und auch Kursprasentationen in Prezi anfertigten. Die Auseinandersetzung mit einer digi-
talen Plattform als Lerninstrument hatte somit zu einer Erweiterung der Medienkompetenz ge-
fuhrt, als auch die Wahrnehmung dafir gescharft, inwiefern digitale Methoden und Visualisie-
rungsstrategien Lern- und Lehrerlebnisse bereichern. Da das darauffolgende Semester auf-
grund von Covid-19 komplett online unterrichtet werden musste, stellte sich die Erfahrung im
EinfUhrungskurs als gute Vorbereitung fir die Studierenden dar, sich schnell an die digitale
Studienumgebung zu gewdhnen. Abschlielend ist zu konstatieren, dass die besagte Hetero-
genitat der Erstsemester-Studierenden die Lehre vor die groRe Herausforderung stellt, diese
bei der Entwicklung von selbstorganisiertem Lernen entsprechend zu unterstutzen. Dartber
hinaus sollte auch Raum geschaffen werden fiir weitere Uberlegungen, wie unterschiedliche
Strategien des kumulativen Lernens nicht nur im Rahmen eines Seminars, sondern Uber die
ganze Studienzeit hinweg eingetibt werden kénnen.
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“A CITIZEN OF THE WORLD — HOW FAR CAN WE TAKE THAT IDEA?”’ GLOBAL ClI-
TIZENSHIP LITERACY ALS PROJEKT FORSCHENDEN, KUMULATIVEN LERNENS IM
ENGLISCHSTUDIUM

Saskia Schabio

Das hier prasentierte Lehrdesign nutzt die modulare Struktur des Lehramtsstudiums, um
kumulatives Lernen und Eigenverantwortung zu férdern. Im Blick stehen kinftige
Englischlehrer*innen, denen die schulische Relevanz ihres literatur- und
kulturwissenschaftlichen Studiums nahergebracht werden soll. (1) Kumulatives Lernen wird
als metakognitive Strategie etabliert, die modulbezogen, Gber professionsorientierte Aufgaben
zu férdern ist. Zugleich wird Uber die Bewusstmachung der Interdisziplinaritat fachlicher
Perspektiven und Erkenntnispotentiale (Module) relevantes Wissen Uber Metakognition
gewonnen. Integriert wird das QuaLIKiSS-TP Englisch zum Thema ,Lernen in Modulen®, das
hier im Horizont von Literaturunterricht als Szenario transformativen, interkulturellen Lernens
entwickelt wird. (2) Davon ausgehend wird der Literaturunterricht in den gréReren Rahmen
des Konzepts der Global Citizenship Education (GCED) gestellt, um Implikationen fir das Feld
der Interkulturellen Literaturdidaktik auszuloten: Welchen Unterschied macht es, wenn sich
der Blick weitet, und Leitbild nicht mehr der Intercultural Speaker, sondern der Global Citizen
ist? Kann Literatur Empathie- und Reflexionsfahigkeit so férdern, dass wir als ,citizen of the
whole world, not just some local region or group® fuhlen, denken und agieren? (NUSSBAUM
2002: 289) reflexiver Prozess spielen, um jene metakognitiven Strategien auszubilden, die uns
befahigen, der globalisierten Welt zu begegnen? (3) Mit der Aufgabe GCED als emergente
Bildungsprogrammatik aus Sicht interkultureller Literaturdidaktik auszuloten, wird schlieRlich
die Rolle vernetzenden, interdisziplinaren Denkens beim forschenden Lernen und Arbeiten
veranschaulicht.

,EDUCATION FOR CITIZENSHIP IN AN ERA OF GLOBAL CONNECTION”:
METAKOGNITION, KUMULATIVES LERNEN UND INTERDISZIPLINARITAT

.Man muss in der Lage sein, sich in Menschen hineinzuversetzen, die anders sind als man
selbst. Die Kunst und die Literatur kdnnen hilfreich sein, um die Empathie zu férdern, um an-
dere Sichtweisen wahrzunehmen®. (NUSSBAUM 2018b) Diese Ansicht ist seit Humanismus und
Aufklarung weit verbreitet und hat in Bildungsstandards national und international Eingang ge-
funden.! Lesen, so die Annahme, kann Empathie kultivieren, zur Selbstreflexion anregen und
kritisches, weltburgerliches Denken fordern. Vor allem Dichter*innen selbst formulieren in ihren
Poetiken diesen Anspruch - oftmals als Verteidigung der kulturellen Bedeutung der Dichtkunst
und Standortbestimmung. Der Gedanke wird aber auch von Leser*innen in Gesprachen dar-
Uber, warum sich literarisches Lesen lohnt, immer wieder geduf3ert. Dass Lesen aus Sicht
vieler Leser*innen spezielle Formen des Denkens und des Weltverstehens fordern kann, lasst
sich daher als Turéffner und niederschwelliger Zugang zu den literatur- und kulturwissen-
schaftlichen Kernfragen nutzen, die im Folgenden adressiert werden: Im Zuge des affective
turn in den 1990er Jahren rlckte die Literatur in den Blick kosmopolitischer Bildungsanséatze,
prominent vertreten in der philosophischen Ethik Martha Nussbaums, die Dichtung als ,prac-
tice for democratic citizenship® versteht. (NUSSBAUM 2018a: 222) Nussbaum hat dabei ganz

" In der Literaturdidaktik nimmt das Konzept des Perspektivwechsels eine zentrale Rolle ein, um ,Ler-
nenden die Subjektivitat und Relativitat der eigenen Sichtweisen bewusst zu machen und sie zu einer
Uberschreitung der eigenen Perspektive anzuregen® (NUNNING ET.AL. 2006: 28).
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bestimmte asthetische Vorstellungen, die einen nuancierten, kritischen Blick auf die Empathie-
wirkung von Literatur nahelegen: ,And clearly, it's not fluff that we need or even just high-level
but easy novels of empathy [...]%. (NUssBAUM 2018a: 225) Nussbaums Ansichten sind, wie zu
zeigen ist, an die kritische Debatte, um den Nexus von Kosmopolitismus und Empathie, die in
den Kulturwissenschaften geflihrt wird, anschliebar. (Z.B. BLoom 2016; APPIAH 2006) Im Un-
terschied zu einer Rezeption ihres Werkes, die vor allem den Gedanken der Kultivierung von
Empathie hervorhebt, betont vorliegender Ansatz die komplementare Rolle, die Empathie und
Reflexion in ihren Uberlegungen einnehmen. Als ethisches Verfahren soll Literatur zugleich
Empathie und kritische Distanz zu fordern. Es ist auch jene Eigenschaft, die ihrer Ansicht nach
im Rahmen einer ,Education for Citizenship in an Era of Global Connection“ von zentraler
Bedeutung ist. (NussBAUM 2002) Aus literatur- und kulturwissenschaftlicher Sicht sind solche
Annahmen allerdings differenziert zu betrachten, insbesondere, im Licht empirischer und kog-
nitivistischer Literaturwissenschaft und der Cultural Studies. Wie muss ein literarischer Text
gestaltet sein, damit Empathie zu einer wirklichen Uberschreitung der eigenen Perspektive
fuhrt, damit wir nicht nur Empathie mit denen empfinden, die uns nah und ahnlich sind, son-
dern, wie Nussbaum vorschlagt, als ,citizen of the whole world, not just some local region or
group® zu fuhlen, denken und agieren vermogen? (NUSSBAUM 2002: 289) Was namlich ge-
schieht genau in der Begegnung von Text und Leser*in? Welche Rolle spielt die Wahrneh-
mung von Andersheit bei der Erzeugung von Empathie? Vorliegender Lehransatz lenkt den
Blick auf die Rolle, die literarisches Lesen als reflexiver Prozess spielen kann, um jene me-
takognitiven Strategien auszubilden, die uns befahigen, der globalisierten Welt zu begegnen.
Literarisches Lesen kann zur Kultivierung unserer Empathiefahigkeit beitragen. Das Potential
literarischen Lesens liegt allerdings vor allem darin, jene Prozesse, die ,Empathie‘ hervorrufen,
sowie deren ethische, diskursive und politische Implikationen besser verstehen zu kdnnen. In
diesem Sinne wird im Folgenden Global Citzenship Literacy als programmatisches Konzept
vorgeschlagen, um die Rolle literarischen Lesens im Rahmen von GCED genauer zu bestim-
men. Zugleich lasst sich mit der Aufgabe interkulturelle Literaturdidaktik in den Kontext eines
neuen, emergenten Forschungsfeldes wie GCED zu Uibersetzen, die Rolle vernetzenden, in-
terdisziplindren Denkens beim forschenden Lernen und Arbeiten veranschaulichen. Basierend
auf diesen Uberlegungen wird ein studienbegleitendes elearning-Design konzipiert, das der
Beantwortung dieses Erkenntnisinteresses dient. Kunftigen Lehrer*innen sollen hier die ein-
zelnen literatur- und kulturwissenschaftlichen Module ihres Studiums als Stationen einer Lern-
reise ndhergebracht werden, auf der dazu ,unterwegs’ relevantes Wissen erworben wird. Vor-
bereitend hierfur wird zunachst (1) Nussbaums Programmatik der GCED vorgestellt, (2) daran
anknlUpfend kumulatives Lernen im Horizont von GCED skizziert, (3) ein Vorschlag fur ein
studienbegleitendes, modulbezogenes Phasenmodell fur GCED erarbeitet, und (4) im Dialog
mit Nussbaum eine Hypothese zum Mehrwert von Literatur im Kontext von GCED formuliert.

GLOBAL CITZENSHIP LITERACY ALS INTERDISZIPLINARES PROJEKT

Martha Nussbaum pladiert bereits 2002 fir die internationale Verankerung einer ,education for
citizenship® in der Hochschulbildung. (NussBAUM 2002: 293) Aus ihrer Sicht sind Fahigkeiten,
die im Rahmen von GCED erworben werden sollen, eine ‘sokratische, kritische Distanz zu
tradierten Denkmustern’, die Fahigkeit “to carry on an argument on terms of mutual respect for
reason” sowie die Fahigkeit als “citizen of the whole world, not just some local region or group”
zu denken. (NussBAUM 2002: 289) Als weiteres Element gewinnt die Kultivierung der ,narrative
imagination® in Literatur- und Kulturunterricht entscheidende Bedeutung:

Citizens cannot think well on the basis of factual knowledge alone. [...] This means the
ability to think what it might be like to be in the shoes of a person different from oneself,
to be an intelligent reader of that person’s story, and to understand the emotions and
wishes and desires that someone so placed might have. (NussBaum 2002: 299)
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Nussbaum entwirft hier Grundziige empathischen Verstehens,?> das in ihren Augen die
Ausbildung kritischer Urteilskraft impliziert, und so selbstiiberschreitendes, weltblrgerliches
Denken schulen kann: ,The narrative imagination is not uncritical: for we always bring
ourselves and our own judgments to the encounter with another”. (NUsSSBAUM 2002: 299) Fuir
relativ ,rigide’ universitdre Programme (wie in Europa), fur die ihr die Implementierung eines
eigenen Curriculums schwierig erscheint, schldgt Nussbaum die Verankerung von GCED als
facheribergreifendes Querschnittsthema vor:

As | remarked earlier in countries where university curricula have a firm disciplinary
focus it will not be easy to incorporate the “general education” part of my proposal. That
may happen over time, but it is possible right now to think of ways in which each of the
separate disciplines may prepare students more adequately to see themselves as
citizens of a multicultural and diverse society, in a multinational interdependent world.
(NussBAuM 2002: 299)

Vorliegendes Lehrkonzept projiziert Nussbaums Ansatz einer fachertbergreifenden,
,horizontalen‘ Implementierung von GCED auf die modulare Struktur des Englischstudiums.
Die Rolle, die Literatur im Rahmen einer Global Citizenship Education spielen kann, wird im
Licht der unterschiedlichen disziplinaren Zugange, die die einzelnen Module bieten,
beleuchtet. Damit soll das Erkenntnispotential horizontalen, vernetzenden Lernens erhellt
werden. Als Ausgangspunkt bieten sich Ansatze zum Thema ,Horizontales Lernen® in der
gymnasialen Oberstufe an, wie sich anhand des folgenden Beispiels zum Fach Deutsch
zeigen lasst:

Traditionell wird unter vernetzendem Lernen vorrangig ein fachiibergreifendes Lernen
verstanden, bei dem ein Unterrichtsgegenstand im Fach Deutsch den Ausgangspunkt
darstellt, um die Fachgrenze zu uUberschreiten und Beitrdge in anderen Fachern zu
suchen. Dabei wird die Beschranktheit der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen
erkannt und die Notwendigkeit einer interdisziplinaren Zusammenarbeit erlebt.
(EINECKE 2008: 1)*

Der folgende Lehrentwurf sieht Elemente vor, die solches Vorwissen integrieren, um
Verstandnis fur horizontale Verknupfungen im Studium zu bilden. Zugleich soll Verstandnis fur
das spezifische Erkenntispotential vertieften Fachwissens und vertikaler Vernetzung geférdert
werden. Es lasst sich beobachten, dass Studierende sehr unterschiedlich ausgepragte
Voraussetzungen mitbringen, um den Transfer zwischen den einzelnen Modulen ihres
Studiums zu leisten und das Erkenntnispotential vertiefter fachwissenschaftlicher Zugange zu
erkennen. Insbesondere mit Blick auf den Ubergang von Schule zu Universitat
(Studierfahigkeit) gibt es, wie das TP ,Lernen in Modulen® nahelegt, Unterstitzungsbedarf, der
in der Studieneingangsphase starker zu berucksichtigen ware. Im Studienverlauf kdnnen
fachdidaktische Veranstaltungen der Ort sein, wo das spezifische Erkenntnispotential
unterschiedlicher disziplinarer Perspektiven vermittelt werden kann. Hier ergibt sich jedoch ein
gewisser time-lag. Denn die Fachdidaktik im BA.Ed. und MA.Ed. ist jeweils erst fir das letzte
Studienjahr vorgesehen. Es stellt sich daher die Frage, wie sich interdisziplindre Bezlige
antizipieren bzw. einzelne Wissensbestande des Studiums ,synchronisieren’ lassen?

2 Fiir die gegenwartigen Zwecke wird Nussbaums Formulierung als lose Definition des komplexen Be-
griffs der Empathie verwendet. Zur Komplexitat der Begriffsgeschichte vgl. u.a. BLoom 2016.

3 Die Seitenzahl bezieht sich auf das PDF (http://www.fachdidaktik-einecke.de/2 Ler-
nen_in_Deutsch/vernetzen DE 01 2008 einecke.pdf) (Stand: 11.11.2020).
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GCED ALS GEGENSTAND INTERDISZIPLINAREN, KUMULATIVEN LERNENS:
OuUTCOME-ORIENTIERUNG

Im Rahmen des TP-Projekts QuaLIKiSS ,Lernen in Modulen wurde bereits ein Konzept fur
die Implementierung kumulativen, vernetzenden Lernens in der Fachwissenschaft entwickelt.
Als Ausgangspunkt hatte ich folgende Leitfragen formuliert:

- Wie kann modulbezogenes Lernen unterstiitzt werden, um die Voraussetzung fur
reflektiertes, kumulatives Lernen zu schaffen und damit Eigenstandigkeit und
Selbstreflexion von Studierenden zu férdern?

- Welche Rolle kénnen dabei modulbezogene Evaluationskonzepte spielen?

- Welche methodischen Mdglichkeiten bieten Visualisierungstechniken, um reflektiertes,
kumulatives Lernen zu férdern?

Diese Ansatze wurden im Kontext des TP gemeinsam mit Melissa Schlecht M.A. und Sarah
Zeller M.A. exploriert, verbunden mit einer Evaluation, inklusive inhaltlicher
Beurteilung, Beratungsgesprachen und Optimierungsmaoglichkeiten durch Sarah Zeller M.A.
(Lehrstuhl Prof. Dr. Sélzer). Eine erste Implementierung fand im Rahmen der von Melissa
Schlecht entwickelten Lehrveranstaltung Infroduction to Literary Studies statt. Zur
Unterstlitzung kumulativen Lernens hat sie die Prasentationstechnik Prezi eingeflihrt, um
Studierende Uber die besonderen Visualisierungsmdglichkeiten, die Prezi bietet, bei der
Reflexion ihres Lernfortschritts zu unterstitzen. Eine Darstellung ihres Lehrkonzepts wird
gesondert und Uber ihre homepage veroffentlicht [https://www.ilw.uni-
stuttgart.de/en/institute/team/Schlecht/]. Ebenso werden Ergebnisse Uber
Vernetzungskompetenzen in der Studieneingangsphase gesondert dargestellt.

Im Folgenden wird das skizzierte TP in den Horizont von GCED gestellt und zugleich in ein
studienbegleitendes Selbstlernmodul integriert. Der Entwurf modifiziert die im Rahmen des TP
verwendeten Reflexionsimpulse, indem horizontale Vernetzungen betont und Beziige zu
GCED eingearbeitet werden:

- Kann ich die Ziele, die in der Rahmenvorgabenverordnung fir das Fach Englisch
formuliert sind, mit den Modulinhalten in Verbindung bringen?* Welche Beispiele aus
der besuchten Lehrveranstaltung kénnte ich geben, welche die darin genannten
fachspezifischen Kompetenzen fordern?

- Welche Querverbindungen sehe ich zwischen den einzelnen Modulen meines
Studiums? Zum Beispiel: Wie hilft mir vertieftes Wissen im Bereich der Textanalyse,
um Inhalte in den Modulen zu Interkulturalitdt und Intermedialitat besser zu verstehen?
Welchen Beitrag liefert das Konzept der Intermedialitédt, um die Wahrnehmung von
literarischen Texten zu schulen?

- Kénnte ich das Wissen und die Kompetenzen, die ich im Rahmen eines Moduls erlangt
habe, selbststandig auf weitere Gegenstande anwenden und die bisher erlernten
Inhalte mit neuem Wissen koppeln?

- Wie liel3en sich die erlernten Inhalte und Kompetenzen auf GCED beziehen? Welches
literarische Werk wirde ich mit Blick auf GCED als nachste Schullektire wahlen? Wie
kénnte ich die Auswahl als Literatur- und Kulturwissenschaftler*in begrinden? Welche
Forschungsansatze wirde ich bertcksichtigen?

Perspektivisch soll ein auf Eigenverantwortlichkeit zielendes, Reflexions- und (Selbst-)
Evaluationskonzept entstehen, das studienbegleitend im Rahmen der projektierten

4 Ausgewahlte Ausschnitte der Verordnung, die auf Vernetzungskompetenzen abzielen, werden den
Studierenden im Rahmen der projektierten Selbstlerneinheit vorgestellt (RVO-KM S. 475).
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Selbstlerneinheit umgesetzt werden kann.® Dieser Lehrentwurf fordert kumulatives Lernen im
Kontext von Kompetenzorientierung (KLIEME ET. AL. 2003), outcome-orientierter Didaktik
(HALLET 2006: 22) sowie der Ausbildung ,meta-kognitiver Strategien® (HATTIE 2013: 224), die
sich Uber professionsbezogene Problemstellungen etablieren lassen. (DIEHR 2018) Ziel ist
zugleich die Vermittlung von Wissen dber Metakognition. Im nachsten Schritt soll gezeigt
werden, inwiefern die curriculare Verankerung von GCED sich eignet, diesen Ansatz zu
etablieren: Zunachst ist festzuhalten, dass mit GCED ein Thema aufgegriffen wird, das von
wachsender Bedeutung in der internationalen politischen Bildung ist und interkulturelles
Lernen in einen globalen Kontext stellt. Hier in der Formulierung der UNESCO:

Global Citizenship Education ist politische Bildung im globalen Maf3stab. Sie vermittelt
Wissen und Fahigkeiten, um globale Herausforderungen zu verstehen und ihnen aktiv
zu begegnen. Lernende sollen in die Lage versetzt werden, ein Zugehdrigkeitsgefuhl
zur Weltgemeinschaft zu entwickeln, sich zu engagieren und eine aktive Rolle in der
Gesellschaft zu Ubernehmen, um einen Beitrag zu leisten zu einer friedlichen,
gerechten Welt, in der 6kologische Ressourcen bewahrt werden. (UNESCO)

Von der personlichen Begegnung interkultureller Sprecher*innen, die sich in konkreten
kommunikativen Situationen verstandigen, weitet sich der Blick auf die Verflechtungen der
globalisierten Welt. Daher ergibt sich die Frage, wie sich etablierte interkulturalitatsdidaktische
Konzepte anschlieen lassen, wenn der Akzent nun darauf liegt, ,globale Herausforderungen
zu verstehen und ihnen aktiv zu begegnen®? (UNESCO, s.0.) Klinftige Lehrer*innen finden hier
einen geeigneten Gegenstand, jenen ,Habitus des forschenden Lernens® zu entwickeln, der
nach der Rahmenvorgabenverordnung von Absolvent*innen gefordert ist. Darin heif’t es: Sie

- kénnen auf vertieftes, strukturiertes und anschlussfahiges Fachwissen in den
Teilgebieten der Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft zugreifen und
grundlegende wie aktuelle Fragestellungen und Methoden erkennen, reflektieren und
weiterentwickeln,

- verfugen Uber Erkenntnis- und Arbeitsmethoden des jeweiligen Fachs sowie Uber
einen Habitus des forschenden Lernens [...]. (RVO-KM: S. 475ff)

Dies lasst sich im Kontext von Fragen der Kompetenzentwicklung weiter erschlieen: In einer
Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards wird der enge Zusammenhang von
kumulativem Lernen und Kompetenzentwicklung erdrtert. Kompetenzen werden gebildet,
indem ,Inhalte und Prozesse aufeinander aufbauen, systematisch vernetzt, immer wieder
angewandt und aktiv gehalten werden®. (HALLET 2006: 22, zit. KLIEME ET AL. 2003: 27) Ahnlich
argumentiert Wolfgang Hallet, der kumulatives Lernen in den Kontext outcome-orientierter
Didaktik stellt: ,Bildungsinhalte werden nicht, wie es bei der Curriculum-Orientierung der Fall
sein kann, als gelernt ,abgelegt’, sondern immer wieder aktiviert, differenziert und in neue
Zusammenhange transferiert.“ (HALLET 2006: 22) Klunftige Lehrer*innen kénnen im Dialog mit
solchen Positionierungen ein Bewusstsein daflr ausbilden, dass es nicht nur ihre Aufgabe sein
wird, die Fahigkeit zum kumulativen Lernen bei Schiler*innen anzulegen, sondern ihr eigenes
Studium selbst aus dieser Perspektive zu betrachten. Neben den Definitionen Kliemes und
Hallets wird auch Hatties Konzept der ,Meta-Kognition“ hinzugezogen (HATTIE 2013: 224), das
Selbststeuerung und Problemlésungsstrategien betont.® Daran lassen sich ferner
Uberlegungen anschlieRen, die in professionsbezogenen Problemstelllungen eine wichtige
Voraussetzung fur eine koharente Wahrnehmung des Studiums sehen. (DIEHR ET AL. 2018)
Vorliegendes Lehrprojekt wahlt daher als zentrale Problemstellung ein professionsorientiertes

5 Die Weiterentwicklung von Visualisierungsmaoglichkeiten des Lernprozesses kdnnte auf der Basis von
HATTIE (2013) erfolgen. Wegen der besonderen Mdglichkeiten horizontale und vertikale Beziige dar-
zustellen, soll der Einsatz von Prezi weiter einbezogen und untersucht werden.

6 Die Angaben zu ,Meta-Kognition“ bei Hattie sind der Webseite https://web.fhnw.ch/plattformen/hattie-
wiki/begriffe/Meta-kognitive _Strategien entnommen (W. Beyl/K.Zierer, http://lsm2014.lernensichtbar-
machen.ch/wir-uber-uns/).
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Szenario, das Bewusstsein fiur den Mehrwert von Interdisziplinaritat schafft. Dabei werden
zugleich unterschiedliche fachliche Akzentuierungen des Konzepts der Interdisziplinaritat
reflektiert. Einerseits liegt, insbesondere aus Sicht der Fachdidaktik, die Betonung auf
Koharenzbildung, andererseits auf der Spezifik fachlicher Zugange. (DIEHR 2020; SOMMER
2020) Beide Zugange werden in vorliegendem Lehrkonzept adressiert. Dabei geht es nicht um
professionsorientierte Anpassung der fachwissenschaftlichen Inhalte, sondern um Vernetzung
durch Antizipation.

VERNETZUNG DURCH ANTIZIPATION - PHASENMODELL EINES MODULBEZOGENEN
GCED LEHRDESIGNS

Das hier skizzierte elearning-Design will einen Spannungsbogen erzeugen, der die
Fachwissenschaft von Studienbeginn an in den Horizont der Fachdidaktik stellt, um damit
zugleich fir eine tiefergreifende Beschaftigung mit spezifischen literatur- und
kulturwissenschaftlichen Modulinhalten zu motivieren. Dazu werden im Studienverlauf,
gekoppelt an grundstandiges, modulbezogenes Fachwissen, gezielte Transferimpulse gesetzt
(z.B. Umfrage, Forum, Reflexionsaufgaben, Meta-Gesprache, Impulsvortrage). Bertcksichtigt
werden dabei die Ergebnisse der TIMMS-Studie (BMBF 2001) zu Selbststeuerungsprozessen
und Verstandnisorientierung: ,Gleichzeitig mit den Inhaltszielen muss auch auf die zu Grunde
liegenden Lernprozesse aufmerksam gemacht werden. An die Stelle des bloRen Lésens tritt
ein Beschaftigen mit den Aufgaben (M 1- M 3)“. (TIMMS, zit. EINECKE 2008: 1) Zugrunde gelegt
werden auch Befunde zur Koharenzbildung im Studium: Wichtige Erfolgsbedingung ist bei
.Maflnahmen zur Schaffung von Koharenz einen inhaltlichen wie zeitlichen Bezug zu anderen
Veranstaltungsteilen® zu kreieren, mit dem ,Ziel, mitunter komplexe Wissensstrukturen
zusammenzubringen®. Ein wichtiger Faktor ist dabei ,Verstehbarkeit z.B. Uber den Einsatz
vernetzten Lernens oder metakognitiver Kompetenzen® zu ermdglichen, ,sodass die zu
verknipfenden, komplexen Inhalte in einem ersten Schritt Uberblickt und anschlieRend
durchschaut werden kénnen®. (JOOS ET AL. 2019: 52)

In der Studieneingangsphase (lehramtsspezifisches Propadeutikum) wird daher die
Gesamtkonzeption des Selbstlernmoduls vorgestellt sowie das studienbegleitende
Erkenntnisinteresse und die Aufgabenstellung etabliert. Ziel ist am Ende des Lernmoduls im
Rahmen eines Rollenspiels, das in einer fachdidaktischen Lehrveranstaltung (FD II, MA.Ed.)
durchgefuhrt wird, eine produktive Aufgabe zu bearbeiten. Im Sinne der outcome-Orientierung
wird ein professionsbezogenes Szenario gewahlt, das dazu anregt, sich in die Rolle der
kinftigen, kompetenten Lehrer*in hineinzuversetzen: Das imaginare setting ist eine
Kommission, die sich mit der curricularen Implementierung von GCED im schulischen Kontext
befasst und einen Lektlrevorschlag erarbeitet (z.B. ,Imagine you were on the education
ministry board ...”). Zur Begrindung der Gesamtkonzeption des Selbstlernmoduls wird Wissen
Uber Metakognition und kumulatives Lernen vermittelt. Ferner wird mit Blick auf diese
imaginare Entscheidungssituation die Beschaftigung mit den ,Kriterien fur die Textauswahl
und die Bildung eines Kanons® zur curricularen Verankerung von GCED motiviert. Darliber
lasst sich zugleich die Relevanz | literarisch-asthetischer Kompetenzen® und
kulturwissenschaftlicher Konzepte, die im Studium erworben und vernetzt werden missen,
erschlieen. (THALER 2012: 29) Es soll deutlich werden, inwiefern die skizzierte Fragestellung
sich eignet, ,die Beschranktheit der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen“ und ,die
Notwendigkeit einer interdisziplinaren Zusammenarbeit* zu erkennen. (EINECKE 2008: 1)

Als Bezugsrahmen wird Nussbaums Position zur Rolle literarischen Lesens im Rahmen von
GCED eingeflhrt. Inre Annahme - ,it's not fluff that we need or even just high-level but easy
novels of empathy“ - umschreibt, welche Literatur sich ihrer Ansicht nach in diesem Kontext
nicht eignet. Von dieser ,Leerstelle’ ausgehend kann die Suche nach geeigneten
Auswahlkriterien fur einen Lekturevorschlag beginnen. (NUSSBAUM 2018a: 225)

Die folgende Skizze adaptiert Elemente einer bereits durchgefuhrten, digitalen
Semesterveranstaltung zum Thema Global Citizenship fur ein studienbegleitendes,
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modulbezogenes Lehrdesign. Uber die Lernplattform bilden die kinftigen Lehrer*innen
Arbeitsgruppen, die sich im weiteren Studienverlauf einmal im Semester zu
Reflexionsgesprachen treffen. Hinzu kommen aufgezeichnete Impulsvortrage als Input. Der
Aufbau der Lerneinheit nutzt die modulare, interdisziplinare Struktur des Englischstudiums,
damit Studierende ihren Kompetenzfortschritt sukzessive reflektieren und Verantwortung fir
das eigene Lernen Ubernehmen. Der Bogen erstreckt sich &hnlich wie im Prozess
hermeneutischen Verstehens von Literatur Uber verschiedene Phasen, von der (1)
erfahrungsbezogenen  Aktivierung des Vorwissens, (Uber die Reflexion des
Erkenntnispotentials (2) der spezifischen literarischen Gestalt von Texten und intertextueller
und kontextualisierender Perspektiven wie (3) Interkulturalitdt und (4) Intermedialitat, bis hin
zu (5) der Reflexion der verschiedenen disziplindren Anséatze im Kontext der Fachdidaktik.”

(1) Im Rahmen eines lehramtsspezifischen Propadeutikums werden, wie oben bereits
skizziert, das Lehrkonzept und die Ubergreifende Aufgabenstellung eingefihrt (z.B. ,Imagine
you were on the education ministry board ...“). Im Sinne der outcome-Orientierung wird dabei
auch die Bedeutung, die die Rahmenvorgabenverordnung fir das Fach Englisch der
Ausbildung ,vernetzter Kompetenzen® zumisst, vorgestellt (RVO-KM S. 475ff): Im Anschluss
wird GCED als Beispiel eines neuen, explorativen Forschungsfeldes prasentiert, das die
Blindelung disziplinarer Zugange verlangt, die im Studienverlauf vermittelt werden. Grundziige
des Themas Interkulturelle Kompetenz werden anhand eines aus der Schule vertrauten
Beispiels etabliert (z.B. Ausschnitte aus Lehrerhandblchern zu einer bekannten Schullektire).
Uber einen Impulsvortrag wird die Reflexion liber Metakognition, kumulatives Lernen, und
Interdisziplinaritdt angebahnt. Mit Blick auf den Studienverlauf wird die Aufgabe
interdisziplinarer Vermittlung von Teilen und Ganzem illustriert sowie der Blick auf den eigenen
Verstehensprozess gelenkt. Dies wird im nachsten Schritt vertieft.

(2) Uber die Reflexion eigener Lesebiographien wird der Blick auf das Lesen als
hermeneutischem Prozess gelenkt und zugleich fir die Relevanz asthetisch-analytischer
Kompetenzen sensibilisiert (Forum; asynchrone Aufgaben). Kann, im Ruckblick auf die
Leseerfahrung in der Schule, literarisches Lesen zum Verstandnis anderer Kulturen beitragen
und beim Abbau von Klischees helfen? Wegen der Bedeutung interkulturellen Lernens in der
Oberstufe bietet sich vielfaltiges Reflexionsmaterial. Ein Beispiel ware Salman Rushdies
Kurzgeschichte ,Good Advice is Rarer than Rubies® (1994). Die Erzahlung wurde langere Zeit
im Englischunterricht der gymnasialen Oberstufe gelesen. Sie verhandelt das Thema
arrangierte Ehe im pakistanischen Kontext. In der Reflexion gelangen Studierende
erfahrungsgemald zu der Einsicht, dass die Nahe, die sie zu der zentralen weiblichen Figur
empfinden, zugleich mit der Affirmation klischeehafter kultureller Bilder verbunden ist. Denn
die innere Unabhangigkeit der Protagonistin, die sich einer arrangierten Ehe widersetzt, ist in
scharfem Kontrast zu Rushdies typisierender Darstellung anderer pakistanischer Frauen
gezeichnet. In der Reflexion erschliel3t sich, wie die Wahrnehmung der spezifischen
asthetischen Gestaltung der Erzahlung zur Distanzierung von schematisierenden kulturellen
Bildern beitragen kénnte. Wirden die kunftigen Lehrer*innen aus jetziger Sicht den Text also
wahlen, um GCED zu férdern? Im Zuge des Austauschs uUber Rezeptionserfahrungen lasst
sich die Relevanz praziser Fachsprache veranschaulichen. Zur Unterstitzung eignet sich ein
fachdidaktischer Text, der die Zusammenhange von ,rationalen® (textanalytischen) und
.Kreativen“ (leserorientierten) Verfahren erhellt, und damit zugleich die Relevanz
literaturtheoretischer Betrachtung erschlief3t. (NUNNING ET AL. 2006: 62-70) Dies wird flankiert
durch einen kurzen Textausschnitt aus einer Studie Uber ,Narratives und Interkulturelles
Verstehen®, der mit Blick auf Wolfgang Isers Konzept der ,asthetischen Erfahrung“ den
Mehrwert der Literatur in der ,Reflexion GUber Rezeptionsprozesse® sieht. (BREDELLA 2012: 73)
Damit ist ein erster literaturdidaktischer Rahmen etabliert.

7 Mein Konzept ist von Waldmanns Modellskizze einer literarischen Hermeneutik inspiriert (VWWALDMANN
2000: 21ff.) ebenso wie von Eineckes Entwurf fiir die Implementierung von ,Metakognition im Oberstu-
fenunterricht®. (EINECKE 2008) Ein weiterer Referenztext, der wie vorliegender Lehrentwurf ein studien-
begleitendes Szenario entwickelt, ist NUCKLES ET.AL. (2019) sowie DIEHR 2019.
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Im Kontext eines aufgezeichneten Impulsvortrages werden vertiefend settings der empirischen
Leseforschung hinzugezogen, um die Frage nach der Wirkung literarischer Texte genauer zu
beleuchten. Ausgangspunkt ist ein Literary Response Questionary, das sich fir einen
lernerzentrierten Unterricht adaptieren lasst: ,Sometimes | feel like I've almost ,become® a
character I've read about in fiction. [...] After reading a novel or story that | enjoyed, | continue
to wonder about the characters almost though they were real people”. (MIALL ET AL. 1995: 56,
zit. KEEN 2007: 89) Mit diesem Impuls wird der Blick auf die Gestaltungsmittel, die
Immersionserfahrungen auslésen, gelenkt. Im Zentrum steht die Frage, wie genau jene
Strategien, die Empathie erzeugen, und Strategien asthetischer Distanzierung
zusammenwirken. Als Zugang eignet sich der Ansatz von KOOPMANN und HAKEMULDER (2015),
der Uberblickshaft empirische und kognitivistische Forschung zur Frage nach der
Empathiewirkung literarischer Texte einfuhrt:

While the role-taking concept seems most adequate to explain empathic responses,
the defamiliarization concept seems most adequate in explaining reflective responses.
The discussion of these two theoretical explanations leads to the construction of a
theoretical framework (and model) that offers useful suggestions which texts could be
considered to have which effects on empathy and reflection. (KOOPMANN 2015: 80)

Die Forschung zeigt, wie genau das komplexe Zusammenspiel narrativer Techniken zu
analysieren ist. Gangige Annahmen beispielsweise Uber das |dentifikationspotential, das Ich-
Erzadhlungen bieten, sind sehr differenziert zu betrachten. (KEEN 2007: 96)
Forschungsergebnisse lenken zudem den Blick auf das Zusammenspiel von Instruktion,
individueller Lesebiographie und Leser*innendisposition (zum Beispiel im Hinblick auf
Empathiefahigkeit). Untersuchungen, die zeigen, wie differenziert die Bedingungen betrachtet
werden missen, unter denen sich Einstellungen gegentber outgroups durch literarisches
Lesen verandern kénnen, dienen der Veranschaulichung. (KEEN 2007: 164)

Im Resumé ist fir die zentrale Problemstellung an dieser Stelle festzuhalten: Welche
asthetischen Merkmale ein Text vereinen muss, um GCED zu fordern, lasst sich im Licht
skizzierter Zugange kaum beantworten. Andererseits kann im ,Nachdenken’ Uber die Wirkung
literarischen Lesens selbst ein gewisses Erkenntnispotential liegen. Um den Blick fur das
eigene Verstehen zu scharfen und sich mit anderen zu verstandigen, kdnnen
literaturwissenschaftliches Wissen (Fachsprache) und die Auseinandersetzung mit
Forschungsperspektiven helfen. Ausgehend von diesem zunachst vor allem text- und
leserorientierten Ansatz, erfolgt die Uberleitung zu den weiteren Stationen des Lernprozesses,
den das Lehrprojekt inspirieren will. Im Zentrum stehen dabei intertextuelle und
kontextualisierende Verfahren, die im Rahmen der Module Interkulturalitat und Intermedialitat
vermittelt werden.

(3) Die Zusammenhange werden uber einen aufgezeichneten Vortrag und begleitende
asynchrone Aufgaben erschlossen. Integriert wird eine Meta-Reflexion, die verdeutlicht, dass
es nicht um Assimilierung der fachwissenschaftlichen Inhalte an praxisrelevante
Fragestellungen geht. Vielmehr soll der Erkenntniswert interdisziplindren Vorgehens
erkennbar werden, um Bewusstsein fir die Bedeutung metakognitiver Strategien und
kumulativen Lernens zu fordern. (HATTIE 2013) Dazu werden die spezifischen Konzepte von
Interdisziplinaritat akzentuiert, die im Rahmen der jeweiligen Module und deren
Programmatiken relevant sind.® Ein pragnantes Beispiel im Kontext des Moduls Interkulturalitat
geben folgende Uberlegungen zu den American Cultural Studies:

8 Als Referenztexte, um den Blick auf die Interdisziplinaritat von Interkulturalitat und Intermedialitat und
deren didaktische Implikationen zu lenken, werden FREITAG-HILD 2019 und MAIWALD 2019 hinzugezo-
gen.
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If the problematic nature of national identity is one major concern which recent inquiry
in American Studies has addressed, a second is the process of interdisciplinary work.
It may be helpful here to say something about what we mean by interdisciplinarity and
in so doing to identify some of the benefits as well as potential problems involved in this
kind of approach. American Studies, as practised both in the United States and abroad,
has long advocated movement beyond traditional disciplinary boundaries and
encouraged efforts to establish more open and cooperative projects between academic
areas. (CAMPBELL ET AL. 2012: 5)

Verbunden mit diesem Verstandnis von Interdisziplinaritat ist eine Sichtweise, die den Blick
auf multikulturelle, transnationale und globale Konstellationen ausweitet. (CAMPBELL ET AL.
2012: 12-13) Aus diesem Blickwinkel lasst sich dann auch der Gedanke der Verflochtenheit
lokaler und globaler Zusammenhange, die das Konzept der Global Citizenship Education
transportiert, analysieren und einordnen. Martha Nussbaums Pladoyer fur eine Verankerung
des Kosmopolitismus im spezifisch amerikanischen Kontext des Patriotismus lasst sich hier
sehr gut anschlieen, verbunden mit der Frage nach der ,Verortung' und Programmatik
transnationaler ~ Konzepte. (Z.B. NussBaum  1996) Auch die  Perspektive
globalisierungskritischer Positionen, die den Kosmopolitismus als Projekt liberaler Eliten sehen
- Nussbaum eingeschlossen - Iasst sich einbeziehen. (GOEBEL ET AL. 2013: 2) Dies hat auch
Implikationen flr die Rolle, die Literatur im Rahmen von GCED spielen kann. Denn hier lassen
sich Nussbaums Annahmen Uber Literatur systematisch kontextualisieren: Welchen
,Kanon‘ zieht sie heran, um ihre Annahmen zu veranschaulichen? Welche spezifischen
asthetischen Eigenschaften sollte Nussbaums Ansicht nach ein literarischer Text haben, um
Empathie- und Reflexionsfahigkeit zu vermitteln? Nussbaum bezieht zwar vielfaltige Beispiele
anderer Literaturen, angefangen mit Rabindranath Tagore, in ihre Uberlegungen mit ein. Viele
Beispiele deuten jedoch auf eine literarische Sozialisation, die besonders kulturelle Praktiken
asthetischer Distanzierung viktorianischer Literatur vermittelt, wie sie beispielsweise Amanda
Anderson in ihrer Studie The Powers of Distance: Cosmopolitanism and the Cultivation of
Detachment (2001) erortert (ANDERSON 2001). Welche gestalterischen Merkmale erlauben
Reflexion und asthetische Distanzierung ,jenseits‘ dieses ,Kanons'? Wie verhalt sich dies zu
der skizzierten Programmatik der Cultural Studies, die Interdependenzen der Parameter race,
class, gender in den Blick nimmt? Klassische Fragen, die in der Forschung hierzu verhandelt
werden, sind: Wie flieBen die Gegebenheiten eines wachsenden globalen Literaturmarktes in
die asthetische Gestaltung literarischer Texte ein? (Z.B. KEeN 2007: 101ff.) Welche
Leserschaften werden adressiert? Schreibt ein Autor wie Salman Rushdie fiir eine urbane,
westliche Leserschaft, wenn er ,hybride’ literarische Formen verwendet? Erschlie3t sich das
potentiell subversive Potential der selbstreflexiven Strategien eines Textes wie Rushdies
Kurzgeschichte nur einer kosmopolitischen, mit postmodernen Erzahlweisen vertrauten
Leserschaft, die ein solch subtiles literarisches Spiel mit kulturellen Konventionen erkennen
und asthetische Distanz erfahren kann? Oder Iasst sich von ,literary universals® ausgehen, die
transkulturell wirken? (ScHABIO 2007: 34; HOGAN 1995: xiii) Wie mussen vor diesem
Hintergrund lokale oder auch postkoloniale Perspektiven und literarische Traditionen
marginalisierter Gruppen einbezogen werden? (GOEBEL ET AL. 2013: 3)

Im Hintergrund steht schlieBlich auch die Frage, ob Empathie in politischen und globalen
Kontexten Uberhaupt prosoziale Wirkung zugeschrieben werden kann. Viele Beobachtungen
belegen, dass die Wahrnehmung von Andersheit Empathie begrenzt. (KEEN 2007: 164, zit.
HOGAN 141) In ihrer Studie Empathy and the Novel (2007) folgert Suzanne Keen daher: ,we
should inquire if we respond because we belong to an in-group, or because narrative empathy
calls to us across boundaries of difference”. (KEEN 2007: 232) Sie entwickelt dies u.a. im Dialog
mit Paul Gilroy, der in seinem Werk Postcolonial Melancholia (2005) hoffnungsvolle Annahmen
zum prosozialen, grenzuberschreitenden Potential von Empathie radikal hinterfragt:

Racial difference obstructs empathy and makes ethnocentrism
inescapable. It becomes impossible even to imagine what it is like to be somebody else
[...] and there seems to be no workable precedent for adopting a more generous and
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creative view of how human beings might communicate or act in concert across racial,
ethnic, or civilizational divisions. (GILROY 2005: 63)

Gilroys kritische Positionierung steht in einer langen Tradition der Mitleidskritik, die bis in die
Antike zurlickreicht,® und in jlingerer Zeit u.a. aus neurowissenschaftlicher Perspektive
untermauert wurde, bis hin zu Paul Blooms Studie Against Empathy: The Case for Rational
Compassion (2016):

Far from helping us to improve the lives of others, empathy is a capricious and irra-
tional emotion that appeals to our narrow prejudices. It muddles our judgment and,
ironically, often leads to cruelty. We are at our best when we are smart enough not to
rely on it, but to draw instead upon a more distanced compassion. (BLooMm 2016: 31)

Empathie, so Bloom, mag im Radius personlicher Beziehungen positive Effekte zeigen. In
weiteren, globalen Kontexten allerdings bildet Empathie ein unzuverlassiges Fundament fir
Moral- und Gerechtigkeitsfragen. Bloom ordnet Empathie daher in ein utilitaristisches Kon-
zept ein, das er auch im Ruckblick auf Adam Smith und die Moralphilosphie des 18. Jahrhun-
derts entwickelt. Es mag kein Zufall sein, dass auch Martha Nussbaum zu derselben Zeit wie
Bloom die Rolle politischer Emotionen und Gefahren populistischer Instrumentalisierung ge-
nauer in den Blick nimmt. Im Rickblick auf die US-Wahl 2016 schreibt sie:

That night the combination of political anxiety and jet lag made sleep somewhat inter-
mittent, so | began thinking - deciding, around midnight, that my previous work on
emotions hadn‘t gone deep enough. As | examined my own fear, it gradually dawned
on me that fear was the issue, a nebulous and multiform fear suffusing US society.
(NussBAUM 2018a: x)

Es kann im Kontext der Selbstlerneinheit nur ein Ausschnitt aus einer sehr differenzierten,
und bei Weitem nicht abgeschlossenen kritischen Debatte um Wesen und prosoziale Wir-
kung von Empathie gegeben werden, um fur das Thema zu sensibilisieren. Als Impuls fur
eine Diskussion (Forum) eignet sich ein Ausschnitt aus Kwame Anthony Appiahs
Cosmopolitanism: Ethics in a World of Strangers (2006): ,A citizen of the world: How far can
we take that idea? Are you really supposed to abjure all local allegiances and partialities in
the name of this vast abstraction, humanity?“ (APPIAH 2006: xv-xvi) Das Thema ist fur Stu-
dierende erfahrungsgemal interessant, insbesondere dann, wenn Aspekte wie aufkeimende
Nationalismen, und durch empathische Prozesse begunstigte Ausgrenzungsmechanismen
angeschaut werden. Uber den Gedanken der limitierten Reichweite von Empathie ergibt sich
eine direkte Verbindung zu einem Topos des Kosmopolitismus, den Appiah, wie Bloom, im
Ruckblick auf Adam Smith und die Moralphilosophie des 18. Jahrhunderts adressiert:

We can’t be intimate with billions; ergo, we can’t make the cosmopolitan judgment. But,
as Adam Smith saw, to say that we have obligations to strangers isn’t to demand that
they have the same grip on our sympathies as our nearest and dearest. We’d better
start with the recognition that they don’t. (APPIAH 2006: 158)

Wenn unsere Empathie eher denen gilt, die uns nah und ahnlich sind, ware es Aufgabe
kritischer, literatur- und kulturwissenschaftlicher Betrachtung “the circumstances and
techniques that elicit our shared feelings” genauer zu verstehen. (KEEN 2007: 6) Inwiefern
gerade die Literatur allerdings Aufschluss Uber solche Prozesse zu vermitteln vermag, musste
genauer diskutiert werden. Doch Iasst sich hier exemplarisch die Diskussion innerhalb der
Cultural Studies um die potentiell transformative und subversive Rolle von Literatur gegenuber
gesellschaftlich dominanten Diskursen verhandeln. Zugleich Iasst sich im Licht des erweiterten
Textbegriffs der Cultural Studies, der auch andere Medien einschlief3t, gerade fir die Spezifik
von Literatur sensibilisieren. Im Dialog mit den Erkenntnisinteressen und Konzepten, die das

9 Vgl. zu dieser Diskussion mit postkolonialem Bezug z.B. SCHABIO 2007: 26.
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Modul Interkulturalitat anspricht, kann noch einmal in den Blick genommen werden, welche
Aspekte bei der Literaturauswahl zur Férderung von GCED zu berlcksichtigen sind - was es
genau impliziert ,to imagine what it would be like to be in the position of someone very different
from oneself*,( NUSSBAUM 2002: 289) und wie jene Asthetik aussehen kénnte, die Nussbaum
ex negativo definiert, wenn sie schreibt: ,And clearly, it's not fluff that we need or even just
high-level but easy novels of empathy“. (NUssBAUM 2018a: 225)

(4) Im Ubrigen lasst sich dann hier auch eine interdisziplindre Briicke zum Modul
Intermedialitdt schlagen, das Verstandnis fir die jeweils spezifische kulturelle Wirkung
verschiedener medialer Formen anlegt, und von daher auch den Mehrwert interdisziplinarer
Verfahren versteht: ,As a central notion in the analysis of the arts, the media and their border-
crossing, the concept of intermediality allows for a reading of literary texts against the backdrop
of their cultural and medial contexts from systematic and historical perspectives®. (RIPPL 2015:
2) Um die spezifische Interdisziplinaritat von Intermedialitdt zu unterstreichen, verweist Rippl
auf Mieke Bals grundlegende Uberlegungen:

We live in a world in which we are surrounded by images but, more crucially, in which
images and language jointly participate in a much wider and more ‘mixed’ cultural life.
[...] The question of words and images is not, therefore, a matter of definitions of
essences and separation of practices, but of how people communicate: with one
another, with the past, with others. (BAL 1999: 169, zit. RIPPL 2015: 2)

Aus einem solchen Intermedialitatsverstandnis, das auf Interdisziplinaritat griindet, und aus
der Vielfalt medialer Kommunikationsformen gewonnen wird, I&sst sich auch der Bezug zu
Fragen der Interkulturalitat und der GCED gewinnen. Um Rushdies Kurzgeschichte wieder als
Referenztext aufzugreifen: Nur wenn die intermediale Asthetik seiner Kurzgeschichte ins
Kalkul genommen wird, erschlief3t sich die distanzierende Darstellung und kulturelle
Perspektivierung der dargebotenen Reprasentationen:'°

On the last Tuesday of the month the dawn bus, its headlamps still shining, brought
Miss Rehana to the gates of the British Consulate. It arrived pushing a cloud of dust,
veiling her beauty from the eyes of strangers until she descended. The bus was brightly
painted in multicolored arabesques, and on the front it said ‘MOVE OVER DARLING’
in green and gold letters; on the back it added ‘TATABATA’ and also ‘O.K. GOOD-
LIFE’. Miss Rehana told the driver it was a beautiful bus, and he jumped down and held
the door open for her, bowing theatrically as she descended. (RUSHDIE 1994; 2011:
203)

In Rushdies Erzahlung erhalten Leser*innen zu keinem Zeitpunkt eine explizite Beschreibung
der Protagonistin, so als gelte es, sie durchweg vor den Augen Fremder zu schitzen (,veiling
her beauty from the eyes of strangers®). Anhand solcher Beispiele kann auf der Ebene der
Meta-Reflexion die Verknupfung von interkulturellen und intermedialen Aspekten erschlossen
werden. Ebenso lasst sich das Leitmotiv des Zusammenspiels von empathischer ,Nahe‘ und
Mitteln asthetischer ,Distanzierung‘ wieder aufgreifen und in Bezug zu Konventionen medialer
Darstellung des ,Anderen‘ setzen. (Z.B. SONTAG 2003) Wenn sich das Augenmerk so auf
horizontale, interdisziplinare Vernetzungen richtet, wie hier anhand des Beispiels von
Intermedialitédt und Interkulturalitat gezeigt, kébnnen ferner die je spezifischen Zugange und
Erkenntnispotentiale der einzelnen Module scharfer konturiert werden. Damit 1asst sich auch

10 Aufmerksamkeit flir den Erkenntnisgewinn einer intermedialen Lesart Iasst sich tber einfache Ubun-
gen erzeugen, die in einem Forum diskutiert werden kdnnen — beispielsweise Uber die Frage, ob der
Abschnitt auch entfallen kénnte. Uber gezielte Impulse kann eine tiefergreifende Analyse inspiriert wer-
den (z.B. zur Figur der Arabeske als selbstbeziiglichem Zeichen). Als Referenztext zur Begriffsge-
schichte von Intermedialitat wird im fachwissenschaftlichen Kontext u.a. RIPPL 2015 gelesen. Hier eignet
sich Maiwalds Uberblick zu ,Intermedialitéat in der Literaturdidaktik®, der eine Scharfung des Begriffs der
Intermedialitat im Licht der Literaturdidaktik unternimmt. (MAIWALD 2019)
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in die Tiefe gehendes, vertikales Vernetzen férdern (z.B. die Auseinandersetzung mit
Hybriditatskonzepten).

Dazu ein Beispiel: In skizzietem QuaLIKiSS-TP Englisch wurden zur Scharfung der
Modulprofile interaktive elearning Bausteine entwickelt, die das Methodenrepertoire zur
Erarbeitung modulspezifischer Inhalte erweitern (z.B. history quiz, online-Foren, glossary).
Neben dem Schwerpunkt Interkulturalitat (z.B. key-concepts of American Culture) wurde im
Rahmen der Kurse, die Melissa Schlecht im Kontext des Projekts entwickelt hat, auch
Intermedialitdt bearbeitet und zur nachhaltigen Verwendung aufbereitet. So hat der im
Sommersemester 2020 entwickelte Kurs Native American Literature and Culture bereits
Elemente des Seminars Visual Cultures (SoSe 2018) sowie The American Klinstlerroman of
the 19th Century (SoSe 2019) aufgegriffen. Ferner wurde in der Lehrveranstaltung ein online-
Portfolio zu bedeutenden Kunstwerken der Moderne erstellt und somit auch das digitale
Methodenrepertoire erweitert. In dem Kurs Native American Literature and Culture wurde
dariber hinaus ein digitales Glossar erarbeitet, das die Studierenden auch weiterhin im
Rahmen ihres Studiums nutzen kénnen. Zudem wurden Studierenden - erganzend zu ihrer
universitdren Ausbildung - Orientierungsmdglichkeiten angeboten, die das Thema
Intermedialitat vertiefen und zugleich Einblick in alternative Berufsfelder geben. So konnte u.a.
mit sehr guter Resonanz ein Theater-Workshop durchgefiihrt werden. Daneben verwirklichte
Melissa Schlecht ein Projekt mit dem Stuttgarter Theater Tri-Blihne (Feb./Marz 2020), in dem
die Studierenden aktiv bei der Konzeption zweier Theaterstiicke mitwirken durften. Durch die
Verknupfung der Unterrichtsinhalte mit praktischer Theaterarbeit wurden alternative Formen
interaktiver Lehre und des Mentoring angeboten. Besonders hervorzuheben ist auch die
gelungene Kooperation mit dem Lindenmuseum im Kontext der Lehrveranstaltung Native
American Literature and Culture, die weitere Facetten des Intermedialitatsbegriffs
veranschaulicht und zur Scharfung des Modulprofils beigetragen hat. Insgesamt ergeben sich
vielfaltige Verbindungen zu Interkulturalitdtsthemen, die an GCED angeschlossen und
integriert werden kénnen.

(5) Vom Interkulturellen Sprecher zum Global Citizen? In den fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen lassen sich im letzten Studienjahr schliel3lich die skizzierten Ansatze
orchestrieren und Implikationen von GCED flir das Feld der interkulturellen Didaktik ausloten.
Mit der notwendigen Blndelung verschiedener fachlicher Perspektiven wird zugleich die
Bedeutung von Interdisziplinaritat als wesentliches Prinzip der Fachdidaktik veranschaulicht.
(Z.B. WILDEN ET AL. 2019) Neben Konzepten der Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz
sind Studien zum literarischen Lesen als reflexivem Prozess und zum Fremdverstehen
relevant. (Z.B. BYRAM 1997; VOLKMANN 2010; BREDELLA 2012; BREDENDIEK 2015) Ebenso lasst
sich hier im Ruckblick auf fachwissenschaftliche Zugadnge zu Interkulturalitdt erkennen,
inwiefern zur ,Ausbildung interkultureller Kompetenzen [...] die Forschungen der
kulturwissenschaftlichen Ansatze“ beitragen. (THALER 2012: 30) SchlieBlich lassen sich in
diesem Licht auch die Entstehungskontexte und die Programmatik von Begriffen wie GCED
beleuchten. Zur lllustration eignet sich eine Positionsbestimmung der UNESCO (,Taking It
Local®), (UNESCO 2018) die GCED in das Spannungsfeld von lokalen und globalen
Perspektiven stellt. Dieser Ansatz lasst sich unmittelbar auf die Debatte um den
Kosmopolitismus rickfiihren:

We can’t be intimate with billions; ergo, we can’t make the cosmopolitan judgment. But,
as Adam Smith saw, to say that we have obligations to strangers isn’t to demand that
they have the same grip on our sympathies as our nearest and dearest. We’d better
start with the recognition that they don’t. (APPIAH 2006: 158)

Mit Appiah riickt die Frage nach dem Radius unseres Empathievermdgens noch einmal in den
Blick. In diesem Licht werden anschlielend literaturdidaktische Positionierungen zum Thema
GCED reflektiert: Kann literarisches Lesen den Blick fur globale Zusammenhange (,expansion
of sympathies”) weiten, wie Bland vorschlagt?
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The ability of stories to disturb the reader, and arouse an expansion of sympathies,
becomes more pedagogically relevant year by year, due to the manifest
interconnectedness on a global scale of humanitarian as well as environmental crises.
(BLAND 2015: 135)

Bland entwickelt ihren Ansatz ausgehend von Nussbaum, zieht jedoch empirische und
kognitionswissenschaftliche Ansatze nicht eingehend in Betracht. Zur weiteren
Perspektivierung wird Brachers Studie Educating for Cosmopolitanism: Lessons from
Cognitive Science and Literature (2013) hinzugezogen, die ebenfalls im Dialog mit Nussbaum
steht. In der abschlielienden produktiven Aufgabe werden diese Perspektiven mit dem hier
gewahlten Ansatz vermittelt. Dazu wird Vorwissen aus allen vorherigen Lernphasen
einbezogen und zusammengefasst: Hoffnungen zur transformativen Wirkung von Literatur
mussen im Licht skizzierter Forschungsansatze sehr differenziert betrachtet werden. Die
prosozialen Effekte von Empathie sind, wie die Beispiele der Leseforschung und der Cultural
Studies zeigen, bei Weitem nicht erforscht. Doch riickt dariber der Mehrwert jener Reflexivitat,
die literarisches Lesen erlaubt, in den Blick — Global Citizenship L/Teracy hiele “the
circumstances and techniques that elicit our shared feelings” genauer zu verstehen. (KEEN
2007: 6)

FaziT

Vorliegender Ansatz legt den Akzent auf die Integration kritischer Empathieforschung, um im
Dialog mit Martha Nussbaum die Rolle, die literarisches Lesen in GCED spielen kann, zu
bestimmen. Zugleich wurde ein Vorschlag fir ein studienbegleitendes Konzept zur Schulung
horizontalen, vernetzenden Lernens erarbeitet. In der Weiterentwicklung des Projekts kdnnten
Aspekte wie Metakognition und Portfolio-Arbeit durch fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Expertise ergadnzt und in diesem Kontext die spezifische
metakognitive Qualitat von Literatur noch genauer in den Blick genommen werden. So liel3e
sich GCED als Horizont nutzen, um vernetzendes, forschendes Lernen und einen
ganzheitlichen Blick auf das Studium auszubilden.
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STUTTGARTER ANSATZ ZUM FORSCHENDEN LERNEN IM BILDUNGSWISSEN-
SCHAFTLICHEN BEGLEITSTUDIUM

Tabea Berberena, Marion Susanne Visotschnig

Forschendes Lernen im Lehramtsstudium verankert die Idee, dass Forschung und Lehre noch
enger verzahnt werden und somit die Lehre ,durch ihre Bindung an den Prozess der Erkennt-
nisgewinnung vor der blofen Tradierung von zu Schulwissen geronnenen Kenntnissen be-
wahrt” bleibt (HUBER 1983: 497). Demnach soll Forschendes Lernen den Studierenden ermdg-
lichen, den gesamten Forschungsprozess aktiv zu durchlaufen. Zudem gehdért Forschendes
Lernen seit der Schrift der Bundesassistentenkonferenz ,Forschendes Lernen — Wissenschaft-
liches Prufen® (BAK 1970; vgl. HUBER 1970), ,zum Kanon der in der Hochschuldidaktik disku-
tierten und auch hochschulpolitisch wiederholt thematisierten Konzepte® (FICHTEN 2010: 1).
So forderte bereits 2001 der Wissenschaftsrat eine Hochschulausbildung fir angehende Lehr-
krafte, ,die [eine] Haltung forschenden Lernens einliben [soll], um die zuklnftigen Lehrer zu
befahigen, ihr Theoriewissen fir die Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar zu ma-
chen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschen-
den Grundhaltung auszulben® (41). Darlber hinaus legte die Kultusministerkonferenz 2004
infolgedessen Standards der Lehrerbildung fest, die u.a. Forschungskompetenzen zukunftiger
Lehrpersonen beinhalteten sollen. So heildt es u.a.: ,Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute
fur das Lehren und Lernen. Ihre Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen
Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen
sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die berufliche Qualitat von
Lehrkraften entscheidet sich an der Qualitat ihres Unterrichts (3). Auch wird Forschendes
Lernen als didaktisch-methodischer Ansatz zur Entwicklung der Kompetenzen in Praxispha-
sen empfohlen. Wie hieraus ersichtlich wird, ist Forschendes Lernen immer noch ein aktuelles
Thema, welches in der Hochschulbildung eine relevante Rolle spielt.

Im Bildungswissenschaftlichen Begleitstudium (BiwiBS) an der Universitat Stuttgart kénnen
und sollen deshalb durch den Einsatz des Forschenden Lernens gezielt die vielfaltigen Kom-
petenzen, die fur den Lehrberuf in der Professionalisierung gefragt sind, geférdert werden.
Hierzu zahlen fachlibergreifende Kompetenzen, aktives und selbstverantwortliches Lernen,
Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit, Methoden- und Forschungskompetenz, Prob-
lemlésefahigkeit, Explorieren und Diagnostizieren sowie genaues Beobachten (TERHART
2011).

ZIELE DER LEHRER*INNENBILDUNG

,Die gedankliche Formel von ,Studium + Praktika + Referendariat = fertiger Lehrer' muss auf-
gegeben werden. Es gibt keine fertigen Lehrer, so kommentieren HERRMANN und HER-
TRAMPH (2000: 187) die Vorbereitung angehender Lehrer*innen auf die Schulpraxis. Wenn es
keine ,fertigen Lehrer® gibt, muss in der Lehrer*innenbildung nachdrucklicher auf die Frage,
wie die kunftigen, ,unfertigen“ Lehrkrafte auf das vorbereitet werden sollen, was ihr Beruf an
Herausforderungen und Ansprichen fir sie bereithalten wird, eingegangen werden. So mus-
sen Lehrkrafte stets im Blick haben, was ihre Schiiler*innen bendétigen, um auf wissensinten-
siveren Arbeitsmarkten zu bestehen, ohne dabei die Entwicklung anderer wichtiger Kompe-
tenzen zu vernachlassigen. Zudem werden sie im Schulalltag mit aktuellen Phanomenen und
Themen wie Professionalisierung (HELSPER und TIPPELT 2011; TERHART 2011) und Heteroge-
nitat konfrontiert. Das Ziel ist es, Studierenden die bestmdglichen Voraussetzungen zu geben,
um fur ihren spateren Lehrberuf adaquat ausgeruistet zu sein.

Aus diesem Grund hat die KMK (2004; 2014) angestrebte Kompetenzen, d.h. Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anfor-
derungen verfugen soll, zusammengestellt. Aus diesen ergeben sich konkrete Bedarfe fur die
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gesamte Ausbildung und die Berufspraxis sowie Standards fir die Lehrer*innenbildung. Diese
Kompetenzbereiche schlieRen hinsichtlich des beruflichen Handelns ,auch die Kompetenz zu
kollegialer Zusammenarbeit und zur Kooperation mit anderen Professionen und Einrichtungen
ein“ (KMK 2014: 4). Zudem finden sich in diesen ,Standards fir die Lehrerbildung“ auch di-
daktisch-methodische Ansatze, die fur die Vermittlung bildungswissenschaftlicher Inhalte in
Frage kommen und die Entwicklung der Kompetenzen férdern.

Ein inhaltlicher Schwerpunkt im BiwiBS ist das Anregen und Begleiten des Perspektivwechsels
der Studierenden. Als angehende Lehrkrafte soll ihr Blick fur Beruf und Rolle der Lehrkraft
geschult werden, weshalb sich die Studierenden frihzeitig von dem bestehenden Schuler*in-
nenperspektive I6sen sollen. Der notwendige und kontinuierlich wachsende Reflexionsprozess
soll im Bachelorstudiengang mit dem Orientierungspraktikum (OP), als erstes schulisches
Praktikum, angestof3en werden. Begleitet wird das Praktikum durch Vor- und Nachbereitung
der Hochschulen. Durch Forschendes Lernen kann eine Kompetenzentwicklung der Studie-
renden in Praxisphasen gezielt geférdert werden (KMK 2014). Zudem erméglicht Forschendes
Lernen den Studierenden, den gesamten Forschungsprozess aktiv zu durchlaufen, weshalb
es sich fur Vor- und Nachbereitung und Durchfihrung des OPs als Einheit anbietet. Folgende
Kompetenzen kdnnen gefordert werden: fachibergreifende Kompetenzen, aktives und selbst-
verantwortliches Lernen, Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit, Methoden- und For-
schungskompetenz, Problemldsefahigkeit, Explorieren und Diagnostizieren, genaues Be-
obachten. Diese Kompetenzen sind somit nicht nur Teil der geforderten Anforderungen an die
Lehrer*innenbildung (vgl. KMK 2014), sondern legen die Grundlage fir eine adaquate und
effektive Vorbereitung auf den gewahlten Lehrberuf. Studierende sollen in der Lage sein, die
Kompetenzen zu entwickeln, anzuwenden und spater inren Schiler*innen weiterzugeben. Sie
kommen um das Thema Professionalisierung nicht herum und es ist Aufgabe der Lehrer*in-
nenbildung, sie bestmdglich darauf vorzubereiten. Nach dem berufsbiographischen Bestim-
mungsansatz dient die berufsbiographische Entwicklung als Weg zur Professionalisierung
(TERHART 2011). Forschendes Lernen unterstiitzt diese kontinuierliche Weiterentwicklung der
Kompetenzen und Reflexionsprozesse.

Dieser Beitrag ist die detaillierte Darstellung eines im Rahmen des Projekts ,Qualitatspakt
Lehre - Individualitédt und Kooperation im Stuttgarter Studium (QuaLIKiSS)“ entwickelten An-
satzes zur Konzeptoptimierung zu Forschendem Lernen Uber die Module hinweg. Fir die Kon-
zeptentwicklung wurden verschiedene Problemfelder wie Faktoren der Studierbarkeit, Lehr-
und Lernziele, die Forderung nach Koharenz von Seiten der Studierenden sowie individuelle
Betreuung in der Studieneingangsphase beleuchtet und bericksichtigt. Auch in der zweiten
Forderphase des Projekts standen die Optimierung der Studienbedingungen, die Forderung
der Individualitdt sowie die Qualitatssicherung im Fokus. Die Frage, wie eine gro3e Menge
Studierender aus verschiedenen Studiengangen fur gymnasiales Lehramt im BiwiBS in einer
Lehrveranstaltung erreicht und zum Lernen motiviert werden kann, hatte somit eine hohe Be-
deutung.

RUCKBLICK AUF DIE 1. FORDERPHASE

Die Bologna-Beschlusse von 1999 forderten polyvalente Abschlisse auch in der Bildungswis-
senschaft. Wahrend der ersten Férderphase von QuaLIKiSS (2011 — 2016) wurde im Rahmen
der Lehramtsausbildung in Baden-Wirttemberg 2015 u.a. an der Universitat Stuttgart die M6g-
lichkeit eines polyvalenten Bachelorabschlusses fur das Studium auf gymnasiales Lehramt
geschaffen. Aus diesem Grund wurden bei der Umgestaltung des Studiengangs Lehramt von
Staatsexamen auf Bachelor/Master zum Wintersemester 2015/16 die Module im BiwiBS so
konzipiert, dass die Studierenden sich bereits frihzeitig mit der Frage der personlichen Eig-
nung in diesem Tatigkeitsfeld beschaftigen sollten (vgl. FROMM und STROBEL-EISELE 2020).

Ausgangssituation 2016
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Das Studium Gymnasiales Lehramt war im BiwiBS durch die Aufteilung in Bachelor- und Mas-
terphase mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunkten besetzt. Wahrend des Bachelorstudi-
ums stand im Vordergrund, den mdglichen spateren Arbeitsplatz Schule mit einem neuen,
professionellen Blick sehen und analysieren zu lernen. An der Universitat Stuttgart wurde, auf-
grund der friihen Lage des kurzen OPs, inhaltlich die Vorbereitung auf Unterrichtsbeobachtung
und Inhaltsanalysen fokussiert. ,Die Studierenden sollen durch entsprechende Vor- und Nach-
bereitung des Praktikums dazu angeregt und befahigt werden, ihre Schilerperspektive zu ver-
lassen und Schule und Unterricht systematisch unter professionell relevanten Gesichtspunk-
ten zu sehen” (FROMM 2020: 43). Um den Studierenden die Mdglichkeit zu geben, sich indivi-
duell zu entwickeln, stand zunachst die Qualifizierung fur reflektierte Praktikumserfahrung im
Vordergrund. Diese geschah mittels ,,Qualifizierungsbausteinen®, die in vier Veranstaltungen
angeboten wurden. Einen Orientierungsrahmen flr die angebotenen Module und Lehrveran-
staltungen boten die inhaltlichen Vorgaben der KMK Standards (2014). Im Studienverlaufsplan
B.A. Gymnasiales Lehramt nach der Prifungsordnung 2015 war vorgesehen, dass die Studie-
renden im ersten Semester in der Vorlesung ,Padagogische Psychologie® mit den Grundla-
genbegriffen, die ihnen im Studium begegnen, vertraut gemacht werden sollten. Parallel hierzu
sollten sie im Seminar ,Erziehungswissenschaftliches Arbeiten” (,EwA") in wissenschaftliches
Denken und Arbeiten eingeflihrt werden, um Grundlagenwerkzeuge an die Hand zu bekom-
men, erste Besonderheiten des Fachs Erziehungswissenschaft kennenzulernen und einen
ersten Perspektivwechsel, von der Schuler*innenperspektive zu einer professionellen und wis-
senschaftlichen Perspektive, zu vollziehen. Hierfur wurde auf die Ausbringung moglichst vieler
Lehrveranstaltungen in Seminarform zurtickgegriffen, welche in verschiedenen Zeitfenstern
die Woche Uber verteilt wurden, um bessere Betreuungsverhaltnisse zu erreichen und damit
den Studierenden den Studieneinstieg zu erleichtern.

Im zweiten Semester sollten sich die Studierenden auf das OP in der Schule konzentrieren,
welches als Neuerung die Lehramtsstudierenden bei ihrem Rollenwechsel auf dem Weg zu
einer professionellen Lehrkraft begleitete. Die hierauf vorbereitende Lehrveranstaltung sollte
die Studierenden theoretisch und methodisch anleiten, damit eine fundierte und differenzierte
Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens sowie eine dezidierte Auseinandersetzung mit Un-
terrichtsprozessen geférdert und ein erster Perspektivwechsel vollzogen werden konnte, u.a.
durch die Beobachtung von Unterrichts- und Lernprozessen. Mittels Forschenden Lernens im
Seminar ,Analyse von Lehr- und Lernprozessen I (,AvLL1“) sollten die Studierenden deshalb
einen eigenen Untersuchungsplan (Beobachtung) entwickeln. Zielsetzung war es, die Lehr-
amtsstudierenden mit einem neuen Blickwinkel von schulischem Unterricht und Schule als Ort
des Lernens vertraut zu machen und Einblicke in das Lern- und Sozialverhalten von Schu-
ler*innen aus der Perspektive einer angehenden Lehrkraft zu gewinnen. Hierfur sollten sie ein
selbstgewahltes Thema aus einem vorher festgelegtem Wahlbereich (Rahmen und Struktur
von Unterricht/Unterricht unter inhaltlichem Aspekt oder Unterricht unter sozialem As-
pekt/Kommunikation und Interaktion im Unterricht) bearbeiten. Nach FRoMM (2020) ist dabei
eine Begrenzung auf Beobachtungsverfahren und Inhaltsanalysen notwendig, da andere Ver-
fahren wahrend des Beobachtungspraktikums nicht eingesetzt werden kdnnen. Am Ende der
Veranstaltung sollten individuell konzipierte Forschungsvorhaben stehen, in denen vorlie-
gende oder selbst entwickelte Verfahren zur Beobachtung oder Inhaltsanalyse zum Einsatz
kommen. Vor der darauffolgenden Durchfihrung musste das Forschungsvorhaben einem Pre-
test unterzogen werden.

Im OP sollten die Studierenden ihre geplante Untersuchung durchfiihren und einen Bericht
erstellen. Damit die Studierenden bei Problemen der Durchflihrung intervenieren konnten, soll-
ten sie durch einen Helpdesk der Abteilung Padagogik unterstitzt werden. Im vierten Semes-
ter sollten im Seminar ,Analyse von Lehr- und Lernprozessen Il (,AvLL2“) im Plenum die Un-
tersuchungsergebnisse und -erfahrungen prasentiert, diskutiert und reflektiert werden. Zudem
sollten die Studierenden sich u.a. auf Grundlage eines Selbstbeurteilungsfragebogens Uber
ihre Erfahrungen rund um das OP und die besonderen Anforderungen des Lehrberufs unter
berufsbiografischer Perspektive in Kleingruppen austauschen.
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Die Vorlesung ,Didaktik“ wurde im Studienverlaufsplan fir das dritte Semester vorgesehen,
da das OP nur in der vorlesungsfreien Zeit, entweder zwischen dem zweiten und dritten Se-
mester oder zwischen dem dritten und vierten Semester, absolviert werden konnte. In dieser
Vorlesung wurden insbesondere die Anforderungen an die Lehrperson und die Eignung von
Methoden und Sozialformen flir unterschiedliche Lernziele analysiert, damit die Lehramtsstu-
dierenden Leistung und Grenzen von Methoden und Sozialformen im Hinblick auf bestimmte
Unterrichtsziele beurteilen sowie in ihre Unterrichtsbeobachtungen im OP, bzw. in die Refle-
xion im Anschluss an das OP, einflieRen lassen konnen. Nach dem vierten Semester ist vor-
gesehen worden, dass die Studierenden mit den Bildungswissenschaften abgeschlossen ha-
ben und sich auf ihre Facher und die Bachelorarbeit fokussieren kédnnen. Zudem sollten sie
sich mit der Frage der Passung des Lehrberufs als zuklnftige Tatigkeit auseinandersetzen.

Erkenntnisse am Ende der ersten Forderphase

Zum Abschluss der ersten Forderphase haben die Lehramtsstudierenden, nachdem sie die
Seminare besucht hatten, rickgemeldet, dass sie den Zusammenhang der unterschiedlichen
Veranstaltungen in der Studieneingangsphase nicht erkennen kénnen und die Angebote teil-
weise schwer in ihren Stundenplan integrierbar seien. Zudem wurde bemangelt, dass sie mit
unterschiedlichem Vorwissen aus den Seminaren ,EwA“ sowie ,AvLL1“ im Seminar
LAVLL2 ankamen.

Dass diese Problembereiche v.a. in Grundlagenmodulen auftreten kénnen, war hinreichend
bekannt. BURRETAL. (2015) haben in ihrem Beitrag hierzu u.a. das unterschiedliche Vorwissen
und die Heterogenitat der Studierenden als einen Problembereich in Grundlagenveranstaltun-
gen der Studieneingangsphase festgehalten. Im BiwiBS ist dies aufgrund der Fachervielfalt
verstarkt vorzufinden. Das hochgradig unterschiedliche Vorwissen fiihrt zu einer Uber- bzw.
Unterforderung der Studierenden (vgl. MORENO 2004). Ein weiterer Problembereich, so zeigen
BURR ET AL. (2015) auf, ist die geringe Motivation bei begrenzter Interaktion (vgl. PRENzKY
2001). Ein Ziel von QuaLIKiSS war es deshalb, die Studierenden der Studieneingangsphase
gezielt zu fordern und zu fordern. Dies sollte im BiwiBS an der Universitat Stuttgart Gber den
verstarkten Einsatz von Forschendem Lernen gelingen, da die Grundlagenseminare mit meist
40 Studierenden pro Seminar abgehalten werden mussten und somit schnell einen Vorle-
sungscharakter fur die Studierenden erhielten. Die angestrebte Interaktion konnte in den Se-
minaren nicht wie gewunscht stattfinden.

Forschendes Lernen wurde herangezogen, da es eine Lernform beschreibt, in der die Studie-
renden ein Forschungsvorhaben in den wesentlichen Phasen selbststandig entwickeln und in
einem Ubergreifenden Projekt erarbeiten (MOORAY und PAPE 2015). Zudem hilft es den Lehr-
amtsstudierenden mafgeblich bei der Ausbildung von Problemlésefahigkeiten, die sie fur den
spateren Lehrberuf bendétigen. Die Lernenden gestalten und reflektieren beim Forschenden
Lernen den Prozess eines Forschungsprojekts und erlernen dadurch selbststandiges Arbei-
ten. Die Lehrperson unterstitzt diesen Prozess und leitet an, jedoch missen die Studierenden
in ihren Entscheidungen zunachst selbstbestimmt und aktiv auftreten. Mégliche Lernschritte
des Forschenden Lernens gehen uber die Themenfindung und Formulierung der Fragestel-
lung/Hypothese hinweg zu einem Untersuchungskonzept und Entwurf eines Forschungsdes-
igns. Die Durchfihrung und Auswertung bis hin zur Verwendung und dem Eintauchen in die
Praxis sind weitere Bestandteile des gesamten Lernprozesses (MOORAY und PAPE 2015).
Durch die selbststandige Arbeitsweise lernen Studierende somit die Organisation einer eige-
nen Forschung und werden motiviert, eigene Fragestellungen zu untersuchen. AuRerdem wer-
den auf diese Weise fachlbergreifende Kompetenzen geférdert, sowie aktives und selbstver-
antwortliches Lernen geschult (HUBER 1970). Aus diesem Grund liel3 sich Forschendes Lernen
als geeignete MalRnahme fir die Problematik der geringen Motivation durch begrenzte Inter-
aktion in Seminaren mit 40 Studierenden einsetzen. Die fachlichen und Uberfachlichen Quali-
fikationen sollten mit gleichen, verbindlichen Standards in den Lehrveranstaltungen geschaf-
fen werden.
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Die Tatsache, dass Seminare Uber die ganze Woche auf mehrere Lehrende verteilt werden
mussten, brachte unter anderem zwei weitere Problembereiche mit sich:

1. Verschiedene Lehrende konnten unterschiedliche Themenschwerpunkte anbieten. Je-
doch war es fur die Studierenden primar nur méglich, nach Stundenplanpassung aus-
zuwahlen und nicht nach Interesse. Aufgrund der vielfaltigen Fachkombinationen konn-
ten diese Angebote nicht alle Kombinationsmadglichkeiten bericksichtigen.

2. Trotz verbindlicher Standards tber Modulbeschreibungen und verbindlicher Literatur
variierten die Inhalte und Schwerpunkte der Einfihrungsveranstaltung aufgrund der
Freiheit der Lehre. Dadurch war die Anschlussfahigkeit in Folgeveranstaltungen bei
anderen Lehrenden nicht immer gegeben und eine zusatzliche Heterogenitat entstand.

Dies fuhrte zu einer Unzufriedenheit seitens der Lehrenden sowie der Studierenden, da dies
unterschiedliche Wissensstdande und Voraussetzungen fur den Praxisteil und die anschlie-
Rende Reflexion zur Folge hatte. Da parallel zu den QuaLIKiSS MalRnahmen zur Optimierung
der Lehre auch das Projekt ,Lehrerbildung PLUS* an der Verbesserung des Theorie-Praxis-
Bezugs im Bereich der schulpraktischen Studien arbeitete, wurde fir zielfihrende Optimierun-
gen im BiwiBS der Universitat Stuttgart nach Kooperationslésungen gesucht.

FORSCHENDES LERNEN ALS VERBINDENDES ELEMENT EINES GRORKONZEPTS
IM B.A. LEHRAMT

Forderphase 2 — Optimierung

Um eine zielfuhrende Lehramtsausbildung an der Universitat Stuttgart zu gewahrleisten, er-
folgte die erste Optimierung der Seminare ,EwA® im Wintersemester 2016/17. Es zeigte sich
die Notwendigkeit, gemeinsame Schwerpunkte sowie Unterschiede der bisherigen Lehrveran-
staltungen als Vorarbeit fir die Festlegung von erweiterten Standards zu erfassen, welche fir
eine Anpassung herangezogen werden sollten. Bei den Lehrveranstaltungsanalysen kristalli-
sierte sich der Problembereich ,Freiheit in der Lehre® als zentrales Thema heraus. Die Lehr-
konzeption nach FROMM (2020) zog zur Prazisierung dessen, wie eine professionalisierte Aus-
einandersetzung mit dem Arbeitsplatz Schule und der Lehrtatigkeit auszusehen habe, die
Standards fur die Bildungswissenschaften der KMK (2014) als Orientierung heran, da die in
den Standards formulierten Kompetenzbereiche malgeblich flir den Aufbau des bildungswis-
senschaftlichen Studiums sind. So war das Ziel dieser Lehrveranstaltung: die Studierenden
mit einem professionellen Blick auf Schule und Unterricht vertraut zu machen und ihnen allge-
meine Grundlagen wissenschaftlichen sowie empirischen Arbeitens zu vermitteln. Durch die
exemplarische Analyse empirischer Untersuchungen sollte den Studierenden nachvollziehbar
gemacht werden, wie aus zunachst alltagssprachlichen Fragen und Problemstellungen opera-
tionalisierte Fragestellungen werden und wie an die Stelle alltaglicher Beobachtung wissen-
schaftlich disziplinierte Beobachtung und Analyse treten. Da dies aufgrund der hochspeziali-
sierten Darstellung sowie der Fachterminologie noch kaum maéglich war, gehdrte zu den Auf-
gaben der Lehrenden von vorliegenden Untersuchungen rickwarts zu gehen und sie in all-
tagsweltliche Problemstellungen und Fragen zurtick zu Gbersetzen. Trotz des verbindlichen
Grundlagenwerkes fur die Veranstaltung, das die zentralen Themen vorgab, variierte unter
den Lehrenden die Ansicht, woran anzuknlpfen sei, was die Fachwissenschaften tibernehmen
sollten und was den Erstsemesterstudierenden in einer Einfihrungsveranstaltung des Begleit-
studiums zu erziehungswissenschaftlichem Denken und Arbeiten vermittelt werden sollte. Ei-
nigkeit bestand in den Themen: Perspektivwechsel, Kompetenzentwicklung und Professiona-
lisierung, auf die nachfolgend expliziter eingegangen wird. Zudem mussten die Themen ,Wie
kénnen wir an der Universitat Stuttgart die kinftigen Lehrkrafte mit den vorherrschenden Rah-
menbedingungen bestmdglich auf das vorbereiten, was sie erwartet? Und wer Ubernimmt
was?“ in der Uberarbeitung beriicksichtigt werden.
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KONKRETE UMSETZUNG IN DEN SEMINAREN

Um den Studierenden den roten Faden der Lehrveranstaltungen im Bachelorstudium noch
transparenter zu gestalten, sollte Forschendes Lernen in der ersten Uberarbeitung zum Win-
tersemester 2016/17 Teil der gesamten Studieneingangsphase werden und nicht nur fur die
Praxisphase eingesetzt werden. Alle Veranstaltungen sollten zu einer Einheit werden. Fur die
konkrete Umsetzung bedeutete dies einen Bogen von dem Seminar ,EwA*, Gber das Seminar
LAVLL1“ und dem OP, bis hin zum Seminar ,AvLL2“ zu spannen, der den Studierenden von
Beginn an ersichtlich und gangbar ist. So sollten die Studierenden die Zusammenhange und
die Notwendigkeit der Lehrveranstaltungen und ihrer Inhalte fir sich erkennen. Gleichzeitig
sollten die Lernziele dadurch transparent und nachvollziehbarer gemacht werden. Die Rick-
meldungen in den Lehrveranstaltungen ergaben, dass die Mehrzahl der Studierenden ihr
Hauptaugenmerk innerhalb der Padagogik auf die Didaktik, v.a. die Fachdidaktik, legten und
die Einfuhrung eines BiwiBS nicht wertschatzten. Dies sollte durch Aufzeigen eines roten Fa-
dens und der bewussten Auseinandersetzung, wofur welche Veranstaltung innerhalb der Lehr-
amtsausbildung steht, verandert werden: Das Seminar ,EwA® sollte als Einfihrungsveranstal-
tung ein erster Schritt sein, um den Blick bewusst vom Alltagsdenken zum professionellen
Blick zu lenken, u.a. durch Kennenlernen unterschiedlicher Forschungsmethoden und wissen-
schaftlichem Herangehen an Themen der Erziehungswissenschaft. Den Studierenden soll in
der Veranstaltung bereits verdeutlicht werden, dass dieses Wissen im Seminar ,AvLL1“ um-
gesetzt und angewandt werden wird, um ein Endprodukt zu erhalten, das von ihnen im OP
zum Datenerheben eingesetzt werden soll. Im letzten Schritt soll dann der gesamte Lernpro-
zess sowie die Ergebnisse der jeweiligen Erhebung auf unterschiedlichster Weise in
LAVLL2" reflektiert und somit Theorie mit Praxis verzahnt werden. Fir diesen Bogen wurden in
den Lehrveranstaltungen gezielt inhaltliche Anpassungen vorgenommen.

Seminar ,,Erziehungswissenschaftliches Arbeiten*

Ziel dieser Veranstaltung ist es nach FROMM (2020), die Studierenden mit einem professionel-
len Blick auf Schule und Unterricht bekannt zu machen. Dariber hinaus sollen allgemeine
Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens und speziell des empirischen Arbeitens vermittelt
werden. Es soll erstens gelernt werden, alltdgliches und wissenschaftliches Denken und Ar-
gumentieren zu unterscheiden. Zweitens muss professionell diszipliniertes Hinsehen anhand
von Konzepten und Verfahren empirischer Forschung geschult werden. Drittens soll die
exemplarische Analyse und Diskussion empirischer Untersuchungen aus drei inhaltlichen Be-
reichen (Rahmen, Inhalte, Kommunikation) in Form von Beobachtungssystemen oder Inhalts-
analysen eingesetzt werden. Die Begrenzung auf Beobachtungsverfahren und Inhaltsanaly-
sen ist nach FROMM (2020) notwendig, da andere Verfahren wahrend des Beobachtungsprak-
tikums nicht eingesetzt werden kdnnen. Dadurch soll den Studierenden am Ende der Veran-
staltung die Entscheidung fur einen thematischen Bereich ermdglicht werden, in dem sie selbst
eine kleine Untersuchung entwickeln und im OP durchflhren wollen.

Fir die erste Weiterentwicklung des Konzeptes wurde gepruft, in welchem Umfang sich For-
schendes Lernen auch in die Einfihrungsveranstaltung bereits im Wintersemester 2016/17
implementieren lie3. Damit die Studierenden mdglichst von Anfang an Theorie und Praxis ver-
knlUpfen, wurden gezielte Aufgaben und erste Kleinprojekte als Gruppenarbeit in die Vertiefung
des Gelernten eingebaut, wie z.B., dass die Studierenden sich in Gruppenarbeit mit den Texts-
orten und der Recherche dieser vertraut machen mussten. Diese Aufgabe wurde im Winter-
semester 2017/18 um die Komponente des Forschenden Lernens erweitert. Im Konkreten be-
deutete dies, dass sich die Studierenden gezielt von einem selbstgewahlten Begriff, der pada-
gogische Relevanz hatte, zu einem Thema oder einer Fragestellung, welches sich fir ein For-
schungsvorhaben eignete, Uber eine Definition und Literaturrecherche bis hin zur Textsorten-
unterscheidung durcharbeiteten. Im ersten Teil des Seminars sollte der Perspektivwechsel und
das Erlernen wissenschaftlichen Handwerkszeugs, wie Verweise und Quellenangaben, aber
auch der Aufbau wissenschaftlicher Arbeiten, inklusive Qualitdtsmerkmale und Priffragen zu
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innerer und aulierer Struktur, im Vordergrund stehen. Nach der inhaltlichen Auseinanderset-
zung mit den Grundlagen zu wissenschaftlichem Denken und Arbeiten sowie ersten Ubungen
zur Vertiefung und Anwendung sollten die Studierenden sich in Gruppen verschiedene For-
schungsmethoden erschlieen und im zweiten Teil der Veranstaltung diese fur die Kommili-
ton*innen fokussiert fur eine selbstaufbereitete Seminareinheit umsetzen. Hierfur wurden die
Studierenden mit unterschiedlichen Problemen konfrontiert, fur die sie Problemldsestrategien
entwickeln mussten. Beispiele hierflr: Gruppengréfie und die Vorgabe, dass gemeinsam ein
sowohl formal wie inhaltlich richtiges Handout erstellt werden sollte, jedoch jedes Gruppenmit-
glied einen Teil der Gruppenarbeit prasentieren misse. Zudem wurde die Zeit fir die Prasen-
tation bewusst knappgehalten, damit die Studierenden sich auf das Wesentliche beschranken
mussten. Da sich durch die geleisteten Abgaben beobachten lief3, dass sich der Grolteil der
Studierenden fir die Rechercheaufgaben nicht in die Bibliothek begab, dies jedoch fir z.B.
das Nutzen des Semesterapparates fir die Prasentationsaufgabe sowie das Seminar
»LAVLL1“ im folgenden Semester notwendig war, wurde zum Wintersemester 2018/19 die Aus-
einandersetzung mit Recherche in der Bibliothek durch eine Seminareinheit in der Bibliothek
in Form einer Rallye durchgefihrt. Durch diese Bibliotheks-Rallye zu Beginn des Seminars
bekamen die Studierenden somit einen kleinen Einblick, wie Forschendes Lernen funktioniert
und welchen Mehrwert es fur sie hat, um nach dem Theorieblock des Seminars das neu er-
worbene Handwerkszeug im Rahmen von Prasentationen zu verschiedenen Forschungsme-
thoden in Gruppenarbeiten anzuwenden. Nach diesem ersten Schritt beim Durchlaufen des
Forschungsprozesses sollten die Studierenden ihr Wissen im Seminar ,AvLL1" transferieren
und umsetzen/anwenden.

Somit lasst sich festhalten, dass das Seminar eine Einfuhrung in die theoretischen Grundlagen
des (erziehungs)wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens sowie in die empirische For-
schungsmethodik ist. Diese Grundlagen sollen zur Differenzierung zwischen Alltagsdenken
und wissenschaftlichem Denken dienen und somit den bevorstehenden Perspektivwechsel
unterstltzen. Gleichzeitig sollen die Studierenden dazu befahigt werden, selbststandig zu wer-
den in Bezug auf Informationsbeschaffung und Umgang mit dieser.

Um auf personale Engpasse durch den Wegfall der Mitarbeiter*innen nach QuaLIKiSS reagie-
ren zu kénnen und auf die Thematik individuelle Férderung im Bereich der Nachbereitung des
OPs eingehen zu kénnen, wurden zum Wintersemester 2019/20 die Elemente des Forschen-
den Lernens mit Elementen des Mentoring durch ein Tutor*innensystem kombiniert und ge-
testet. Es zeigte sich, dass dieses Konzept jedoch noch optimiert werden musste. Aus diesem
Grund wurde das Format zum Sommersemester 2020 fiir das Seminar ,AvLL1" Uberarbeitet
und in dieser Lehrveranstaltung getestet.

Seminar ,,Analyse von Lehr- und Lernprozessen I

Die Erarbeitung und der Pretest eines eigenen kleinen Forschungsplans zu einem selbstge-
wahlten Thema aus einem inhaltlichen Schwerpunktbereich sind Ziele des Seminars nach dem
von FROMM (2020) entworfenen Konzept fur die Vorbereitung der Studierenden auf das OP.
Um eine inhaltliche Fokussierung auf diese Themenbereiche zu unterstitzen, wurden die Ver-
anstaltungen zu ,AvLL1“ jeweils zu einem Themenbereich angeboten. Im Seminar zu ,Rah-
men und Struktur des Unterrichts“ wurde demnach die Unterrichtsorganisation und das Unter-
richtsmanagement betrachtet. Die Veranstaltung zu ,Unterricht unter inhaltlichem Aspekt® be-
schaftigte sich mit Verstandlichkeit und Klarheit, Verarbeitungshilfen, Medieneinsatz, Anforde-
rungsniveaus/Individualisierung und Motivierung. Ein dritter Themenbereich wurde zu ,Unter-
richt unter sozialem Aspekt‘ angeboten. In diesem lag der Fokus auf Wahrnehmung, Beach-
tung von Schiler*innen, Unterstitzung/Feedback, Umgang mit schwierigen Unterrichtssituati-
onen sowie Interaktion/Kommunikation zwischen Schiler*innen. Am Ende dieser Veranstal-
tung sollten individuell konzipierte Forschungsvorhaben stehen, in denen vorliegende Verfah-
ren oder selbst entwickelte Beobachtungssysteme zur Beobachtung oder Inhaltsanalyse zum
Einsatz kommen.
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Nach dem Sommersemester 2017 zeigte sich, dass wenn die Notwendigkeit einer Anpassung
auf groRere Gruppen besteht, diese Veranstaltungen geschulte Tutor*innenunterstitzung oder
Peer-Mentoring bendtigen, um die individuelle Betreuung zu gewahrleisten. Da Studierende
immer wieder eine Befragung in ihrem OP vornehmen wollten, wurde als einheitliche Linie eine
Anpassung auf die Kommunikation in den Lehrveranstaltungen vorgenommen. Das gewahlte
Verfahren musste fortan eine Beobachtung sein. Die Grinde hierfur waren forschungsmetho-
disch und datenschutzrechtlich. Im Sommersemester 2018 wurden im BiwiBS verschiedene
Lehrveranstaltungsformate ausgebracht und getestet, wie diese von den Studierenden ange-
nommen wurden: Zu den Angeboten gehoérten wochentliche Seminare, Kompaktseminare mit-
tels Doppelsitzungen und eine Grofiseminarform mit Gruppenarbeit.

Ein Bestandteil, den alle Lehrveranstaltungsformate beinhalteten, war die Einflihrung in die
Unterrichtsbeobachtung. Die Studierenden sollten einen Uberblick liber Verfahren zur Analyse
kognitiver und sozialer Aspekte von Lehr-Lernprozessen erlangen und sich Kenntnisse im Be-
reich der Unterrichtsbeobachtung aneignen. Hierflr wurden unterschiedliche Methoden einge-
setzt: Zum einen die Analyse von Unterrichtsskizzen und zum anderen von Unterrichtsvideos.
Auch wurde das Thema Beobachterschulung verschieden gewichtet und aufbereitet. Da das
Seminar ,AvLL1“ als Vorbereitung des OPs diente, war in den Lehrveranstaltungen wichtig,
erneut auf die berufsbiografische Reflexion hinzuweisen und den zuvor angesprochenen Per-
spektivwechsel von Schiler*in zu Lehrperson anzustolien. Hierflir wurden auch flir Reflexion
des Theorie-Praxis-Bezugs gemeinsam mit dem Projekt ,Lehrerbildung PLUS* Aufgaben in
die Lehrveranstaltungen implementiert, die die Studierenden mit ins OP nehmen sollten, um
bewusster an ihrem Portfolio zu arbeiten und die berufsbiografische Reflexion zu verinnerli-
chen.

Kurzum: Der Wissenstransfer der Theorie zur praktischen Anwendung bzw. Implementierung
geschah anhand der Entwicklung eines Beobachtungssystems. Hierzu recherchierten Studie-
rende nicht nur den Wissenstand des von ihnen ausgewahlten padagogischen Problems, son-
dern Uberlegten sich auch, wie man abstrakte Probleme messbar machen kann und auf was
bei einem Beobachtungsvorhaben alles geachtet werden muss. Sie lernten Situationen und
Umstande objektiv zu betrachten und ihre Perspektive zu dndern und durchliefen somit eine
gezielte Beobachterschulung. Nach einem Pretest ihres selbst erstellten Beobachtungssys-
tems nahmen sie an einem dreiwdchigen OP teil. Jedoch wurden sie hier auch ermutigt, neben
der Datenerhebung ebenfalls gewisse besondere Situationen, die ihnen wahrend des Unter-
richts auffallen, zu notieren, welche im Anschlussseminar ,AvLL2“ besprochen und reflektiert
werden sollten.

Seminar ,,Analyse von Lehr- und Lernprozessen II*

Ziel der Veranstaltung nach FROMM (2020) war erstens, die bereits erwahnte Prasentation,
Diskussion und Reflexion der Untersuchungsergebnisse und -erfahrungen. Hierflir standen die
Erfahrungen beim Versuch Forschenden Lernens im Vordergrund. Zweitens war die Reflexion
der gesammelten Erfahrungen im OP unter berufsbiographischer Perspektive Bestandteil. Aus
diesem Grund gab es zwei unterschiedliche Organisationsformen: Teil 1 im Plenum: Prasen-
tation, Diskussion und Reflexion der Untersuchungsergebnisse und -erfahrungen, Teil 2 in
Kleingruppen: Zur Reflexion der Erfahrungen im OP unter berufsbiographischer Perspektive,
u.a. unter Nutzung von Selbstbeurteilungsfragebdgen.

Dieses Seminar diente somit zur Reflexion des durchlaufenen forschenden Lernprozesses,
um eine individuelle und professionsspezifische Reflexionskompetenz in allen Ausbildungsab-
schnitten zu ermdglichen und zu férdern. Forschendes Lernen ist immer auch professionelles
Lernen, denn ,[p]rofessionelles Lernen geht immer durch das Nadel6hr des Subjekts: ein Ler-
nen, das nicht nur Beobachtung und Beobachtetes in Bezug setzt, sondern dies wiederum —
reflektiert — in Bezug zum Beobachter selbst setzt* (WILDT 2006: 81). Um den Studierenden
diese Moglichkeit zur berufsbiographischen Reflexion und somit einen professionalisierungs-
bezogenen Kontext zu bieten (WEYLAND 2020; TERHART 2001), wurden fur die Reflexion in
den Lehrveranstaltungen vielfaltige Methoden herangezogen, wie Rollenspiele, die Erstellung
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und Aufbereitung von Unterrichtsvideos, die Diskussion anhand von Unterrichtsvideos und
Unterrichtsskizzen sowie die Erstellung erster wissenschaftlicher Poster und Forschungsbe-
richte. Um auf Themenbereiche, mit denen sich die Studierenden in ihrer Professionalisierung
auseinandersetzen mussen, eingehen zu kdnnen und ihnen zugleich die Mdglichkeit zu geben,
diese Themen mit Fokus auf Theorie und Praxis hinsichtlich der Herausforderungen und An-
spruiche, die ihr Beruf fur sie bereithalt, mit Vertreter*innen aus Theorie und Praxis zu disku-
tieren, wurde die ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020 - Gesellschaftliche Transformationen
und professionelle Herausforderungen: Lehrkraftebildung im Wandel“ entwickelt. Durch die
Méglichkeit diese Veranstaltung innerhalb der Lehrveranstaltung ,AvLL2" zu besuchen, wurde
den Studierenden im Anschluss an das OP noch ein weiterer Erfahrungsraum fir die berufs-
biografische Reflexion angeboten (VISOTSCHNIG und BERBERENA 2020). Darliber hinaus konn-
ten die Studierenden aktuelle Herausforderungen und Anspriiche im Lehrberuf diskutieren. Im
Vordergrund stand dabei das Thema ,Digitalisierung im Unterricht,” welche Vor- und Nachteile
zu berlcksichtigen sind und was in Bezug auf Heterogenitat im Klassenzimmer zu erwarten
ist.

REVISION

Wie eingangs erwahnt, zeigten sich am Ende der ersten Férderphase, dass die Problemberei-
che

e Transparenz zu Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit der Veranstaltungen eines BiwiBS
den Studierenden gegenlber

o Passung der Angebote in die Stundenplane

o Geringe Motivation aufgrund begrenzter Interaktion

¢ Umgang mit Heterogenitat und gleichzeitige Férderung der Individualitat in der zweiten
Forderphase

durch gezielte Uberarbeitung der Lehrangebote angegangen werden mussten.

Um die Ziele in den Seminaren erreichen zu kénnen, wurde auf neue Medien zurtickgegriffen
und ein Blended-Learning Ansatz (vgl. GRAHAM 2006) verwendet. Ubungen dienten zur Ver-
tiefung und praktischen Anwendung des theoretisch Gelernten. Zusatzmaterialien zur Aktivie-
rung der selbstregulativen Fahigkeiten (bspw. Kahoot, Quiz, Literatur, etc.), halfen beim Erlan-
gen tiefgrindigeren Wissens. Nachdem das 2016 bestehende Konzept des Forschenden Ler-
nens im BiwiBS des B.A. Studiengangs an der Universitat Stuttgart zum Wintersemester
2016/17 im Zuge der Optimierung ein erstes Mal Uberarbeitet wurde, stellten erste Rickmel-
dung der Studierenden folgende Themen in den Vordergrund:

e Das Angebot des Forschenden Lernens muss an die Bedurfnisse der Studierenden
angepasst werden.

o Durch die vielen verschiedenen Studienfacher und -gange an der Universitat, die zu-
dem an unterschiedlichen Orten in der Stadt gelehrt werden, ist es wichtig, ein vielfal-
tiges Angebot zu ermoglichen.

e Es ist nétig, eine breite Vielfalt von Lehr- und Reflexionsmethoden bereitzustellen.

Die Optimierung dieser Themengebiete sollte nun in den Seminaren stattfinden, da in diesen
die Studierenden Theorie- und Praxisphasen haben.

MaBnahmen zur Optimierung

Der B.A. im BiwiBS war 2016 bereits so aufgebaut, dass Studierende vom ersten Semester
an in den Forschungsprozess eintauchen kénnen. Im Rahmen von QuaLIKiSS wurde der Pro-
zess des Forschenden Lernens zum Wintersemester 2016/17 schon im Seminar ,EwA" mit
gezielten Aufgaben implementiert. Fir das Seminar ,AvLL1“ wurde im Sommersemester 2019
getestet, ob eine veranderte Seminarform, in welcher verstarkt Theorie- und Praxiselemente
mit Forschendem Lernen kombiniert wurden, auf verschiedene Problembereiche (Termin, In-
teresse, Heterogenitat) eine Wirkung hat. Parallel hierzu wurde im Seminar ,AvLL2" eine Viel-
falt von Seminarformen angeboten, wie bspw. Blockseminare, Doppelsitzungen, etc. Auch die
Reflexionsmethoden zur berufsbiographischen Reflexion wurden erweitert und umfassten nun
auch Formen der kollegialen Fallberatung, Unterrichtsanalyse, etc.
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Um auf die zuvor festgestellten Problembereiche einzugehen, gab es verschiedene Losungs-
ansatze. Im Wintersemester 2019/2020 wurde eine Umfrage durchgefuhrt um die Thematik
der Studierbarkeit (Terminprobleme und Rahmenbedingungen) optimieren zu konnen. Fur die
Nachhaltigkeit der gezielten Weiterentwicklung sowie der Verstetigung bisheriger Malinahmen
wurden die Studierenden nach Beendigung des Seminars ,AvLL2“ also nach dem Durchlau-
fen des forschenden Lernprozesses befragt, welche Rahmenbedingungen fur die individuelle
Betreuung geschaffen werden missten und welche der angebotenen Reflexionsmethoden,
die in den Seminaren vorgestellt und durchgefihrt wurden, am besten angenommen werden.
Die Optimierung der Studienbedingungen und Bereitstellung von benétigten Ressourcen sind
wichtig, um die Rahmenbedingungen fir effektives Forschendes Lernen zu schaffen. Fir Lehr-
amtsstudierende an der Universitat Stuttgart besteht das Studium oftmals aus einem Besu-
chen von bis zu drei unterschiedlichen Campus, was durchaus viel Zeit in Anspruch nehmen
kann. AuRerdem gab es einige Uberschneidungen in den Lehrangeboten, was fiir Studierende
oftmals eine Herausforderung darstellt.

Die Forschungsfragen hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung der Studierenden zu Trans-
parenz der vielfaltigen Angebote, Seminaranforderungen und Inhalte wurden mit einem Mixed-
Methods-Design bearbeitet, um Erkenntnisse einerseits Uber strukturelle Probleme und ande-
rerseits Uber den individuellen Mehrwert der Teilnehmer*innen zu erhalten. Das Mixed-Me-
thods-Design kombiniert quantitative und qualitative Methoden und ermdglicht somit die Ver-
knipfung von objektiven Daten und Einzelfallen. Die erzielten Ergebnisse sind daher mehr-
perspektivisch und umfassender. Deshalb wurden nach der digital aufbereiteten Umfrage zu-
satzlich Gruppendiskussionen durchgefihrt. Dadurch sollte eine Gruppendynamik hergestellt
werden, die dazu fuhrt, Einstellungen und Meinungen authentisch und detailreich zu erfassen.
Die Ergebnisse der Umfrage sollten hierdurch vertieft, erweitert und vervollstandigt werden.

An der durchgefuhrten Onlineumfrage (ILIAS-Plattform) nahmen insgesamt 23 Studierende
anonym teil. Die Mdglichkeit einer Teilnahme war den Studierenden vorbehalten, die im Som-
mersemester 2019 das Seminar ,AvLL2“ besuchten. Die Umfrage bestand aus 38 Fragen
(Single Choice, Freitext) zu den folgenden Themen: Seminarform, Zeitpunkt, Teilnehmerzahl,
Tutorium, Methoden, Sozialform, Struktur und Rahmenbedingungen, Inhalt sowie Transpa-
renz.

Folgende Forschungsfragen wurden durch die Umfrage von den Studierenden beantwortet:
1. Welche Rahmenbedingungen mussen fur die individuelle Betreuung geschaffen wer-
den?
2. Welche Reflexionsmethoden werden am besten angenommen?
3. Wie nehmen Studierende die Transparenz bezuglich vielfaltiger Angebote, Seminaran-
forderungen und Inhalte wahr?

Die Gruppendiskussion wurde anschlieRend per WebEx anhand von Leitfragen zu den unter-
schiedlichen Aspekten (genutzte Formate, Ressourcen, Rahmenbedingungen, Hindernisse,
etc.) durchgeflihrt. Hier wurden die Studierenden auch ermutigt, die fir sie wichtigen Inhalte,
die eventuell in der Umfrage nicht angesprochen wurden, ebenfalls anzusprechen. Insgesamt
beteiligten sich funf Studierende an der Gruppendiskussion.

Ergebnisse der MaBnahmen

Rickmeldung zur ,Stuttgarter Nachwuchstagung 2020

Die Ruckmeldung hierzu war sehr positiv. Studierende fanden die Diskussionen und Themen
der Tagung hdchst interessant und relevant. Sie schatzten den Einblick in die Auseinander-
setzung zwischen Theorie und Praxis sowie in aktuelle Themenfelder. Die unterschiedlichen
Perspektiven regten zu einer fundierten Reflexion ihrer eigenen Uberzeugungen und Rolle als
zukUnftige Lehrkraft an.
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Umfragethema Rahmenbedingungen, Zeitfenster, Seminarform

Als Griinde fiir die Wahl der Seminarform wurden die Vermeidung von Uberschneidungen, die
Anfahrt zum Seminarort und eine bessere Verteilung der Seminarinhalte genannt. Als Vorzug
der wochentlichen Veranstaltung wurde die Verteilung Uber das Semester angegeben. Die
zeitlich und inhaltlich intensive Auseinandersetzung mit der Forschung wurde beim Kom-
paktseminar positiv hervorgehoben. Jedoch wurde hier auch kritisiert, dass die Kompakttage
zu lang und daher zu anstrengend waren. Es hat sich herausgestellt, dass durch die vielfalti-
gen Veranstaltungszeiten fur den Grofiteil der Studierenden die Uhrzeit mindestens eines Se-
minars passend war.

Umfragethema Reflexionsmethode

Sehr zufrieden waren die Studierenden mit der Unterrichtsanalyse sowie der Kollegialen Fall-
beratung als Reflexionsmethode (s. Abb. 1). Die anderen Methoden wurden zwar auch positiv
bewertet, jedoch konnten Studierende den Mehrwert dieser fiir den Reflexionsprozess nicht
klar erkennen.

M Unterrichtsanalyse
M Kollegiale Fallberatung
W Sonstiges

Videodreh

m Rollenspiel

Abbildung 9 Gewinnbringende Reflexionsmethoden

Umfragethema Transparenz
Studierende waren grundsatzlich zufrieden mit der Transparenz der Themen, Ziele und inhalt-
lichen Schwerpunkte des Seminars, wie man in Abb. 2 erkennen kann.

W Keines der genannten Themen
M Ziele, die das Seminar verfolgt

M Inhaltlicher Schwerpunkt des Seminars

Anforderungen an die prifungsrelevanten
Leistungen

Abbildung 10 Transparenz der Themen

Umfragethema Sozialformen zur Unterstiitzung des Forschenden Lernens

Studierende aulierten den Wunsch, zum einen Freirdume zum selbststandigen Arbeiten, zum
anderen aber auch Partner- bzw. Gruppenarbeiten zu haben. Jedoch sollte die Leitung bei den
Dozent*innen liegen und diese Hilfestellung bieten. Abbildung 3 zeigt auf, welche Methoden
der Reflexion die meisten positiven Rickmeldungen bekamen und verdeutlichen den Wunsch
Frontalunterricht mit selbststandigem Lernen sowie kollegialen Austauschmoglichkeiten und
Kollaboration zu kombinieren.
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Kollegiale Fallberatung (Ideen-
und Erfahrungsaustausch,
Kommunikation, Entwickeln von
Lésungsansadtzen, Feedback)
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Reflexion der
Unterrichtssituation durch Videos

Reflexion der
Unterrichtssituation durch
Rollenspiele

Abbildung 11 Sozialformen im Seminar

Ergebnisse zur Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion bestétigte, dass bei der Anmeldung zu einer Lehrveranstaltung nicht
nach Interesse priorisiert wird, sondern tUberwiegend nach der Passung in den Stundenplan
(Uhrzeit/Tag) entschieden wird. Als bevorzugte Seminarform wurde das Blockseminar als
Uberwiegend positiv empfunden, da dies am besten in den Stundenplan integriert werden
kann, insbesondere dann, wenn dies zu Beginn des Semesters stattfindet. Der Wechsel der
Themenblécke von Block zu Block wurde ebenfalls als positiv bewertet. Auch wochentliche
Veranstaltungen wurden positiv empfunden. Als Wunsch wurde mehr Austausch Uber die Er-
fahrungen im Praktikum geadulert sowie eine bessere Anpassung des Wissensstandes aller
Studierenden zwischen den Seminaren ,Analyse von Lehr- und Lernprozessen | und II“. Die
Studierenden fanden es besser, wenn alle Teilnehmer*innen auf dem gleichen Wissensstand
waren. Jedoch wurden die individuelle Betreuung und Beratung durch die Dozent*innen, die
gute Vorbereitung auf die Prifung bzw. die schriftliche Arbeit, die Transparenz und gute Or-
ganisation der Seminare sowie die Bezugnahme auf das OP und die Reflexion des Lehrberufs
gelobt. Es hat sich also gezeigt, dass die Zuganglichkeit zum Lehrangebot durch die Vielfalt
der Seminarformen gewahrleistet wurde. Sie ermdglichen somit auch eine bessere Integration
in den Stundenplan. Die vielfaltig angebotenen Methoden, insbesondere die Kollegiale Fallbe-
ratung und die Unterrichtsanalyse, unterstitzen den Reflexionsprozess. Aus dem Forschungs-
vorhaben lasst sich des Weiteren konkludieren, dass das Angebot, die zu erbringenden Pr-
fungsleistungen sowie die Inhalte transparent sind.

FaziT

Forschendes Lernen spielt im BiwiBS eine sehr wichtige Rolle. Nachdem sich anhand von
multiplen Erhebungen und Rickmeldungen von Studierenden zeigte, wie eine Verbesserung
der Rahmenbedingungen erreicht wird, um den Studierenden die Studierbarkeit zu gewahr-
leisten, kann diese nun nachhaltig implementiert werden. So Iasst sich die optimierte Konzept-
version auch in GroRveranstaltungen implementieren. Hierfir muss beachtet werden, dass
dies nur mit gleichzeitiger Integration von Begleittutorien bzw. Mentoringprogrammen, die es
moglich machen, Kleingruppen anzubieten und weiterhin auf individuelle Bedarfe von Studie-
renden eingehen zu kdnnen, funktioniert (VISOTSCHNIG und BERBERENA in diesem Band).

Durch die Pilotierung unterschiedlicher Methoden der Reflexion und der Lehre sowie Seminar-
formen und Inhalten kann die zweite Férderphase QuaLIKiSS im BiwiBS nun mit einem getes-
teten, evaluierten und anschlussfahigen Konzept zum Forschenden Lernen in der Studienein-
gangsphase abschlie3en. Die Ergebnisse der zweiten Forderphase zeigen die Anschlussfa-
higkeit unterschiedlicher Aspekte, wie bspw. Studierbarkeit, Individualisierung und Struktur
des B.A. im BiwiBS.
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Studierbarkeit

Durch eine groRe Bandbreite an Seminarformen und -zeiten, Kompaktseminaren sowie regel-
maligen Seminarterminen im Verlauf des Semesters sowie Mischformen der Formate, soll
eine gute Mdglichkeit der Vereinbarkeit von individuellem Stundenplan, dem Interesse der Stu-
dierenden und Inhalten des Fachs geschaffen werden. Auch die Anderung der Seminare
LAVLL1 und ,AvLL2" soll zu einer besseren Vereinbarkeit der Stundenplane flihren. Zudem
sollen angebotene Tutorien die individuelle Unterstitzung bei grofieren Gruppen gewahrleis-
ten und weitere Ansprechpartner*innen bei Fragen und Unklarheiten zur Verfligung stellen.
Die Studierenden kénnen sich im Vorfeld bereits Uber die Inhalte, die angebotenen Methoden
und die Form der Prifungsleistung informieren und so individuell das flr sie ansprechendste
Angebot auswahlen.

Individualitdt im Studium

Um auf die unterschiedlichen, fachspezifischen Interessen der Studierenden differenzierter
eingehen zu kdnnen, werden mit der Dritten Satzung zur Anderung der Studien- und Priifungs-
ordnung 2020, Wahlpflichtveranstaltungen im BiwiBS eingefuhrt. Unterschiedliche Schwer-
punkte lehramtsrelevanter Themen sollen fortan angeboten werden und somit verschiedene
inhaltliche Aspekte zur Professionalisierung abdecken.

Struktur des Bildungswissenschaftlichen Begleitstudiums

Um die Veranstaltungen den Bedlrfnissen der Studierenden sowie den Lehrkapazitaten der
zustandigen Abteilung anzupassen, musste eine Anderung der Studien- und Prifungsordnung
vorgenommen werden. So kann die EinflUhrungsveranstaltung ,Erziehungswissenschaftliches
Arbeiten“ auch als GrofRRveranstaltung mit Begleittutorien angeboten werden, um der Proble-
matik der unterschiedlichen Wissensstande der Studierenden durch gleiche Lehrinhalte ent-
gegen zu wirken und diese zu verringern. Das optimierte Konzept zum Forschenden Lernen
wird hier implementiert, indem es eine Verknipfung von Theorie und Praxis durch die von
Tutor*innen geleiteten Kleingruppen geben wird. Auch die weiteren Seminare im modullber-
greifenden, forschenden Lernprozess werden geandert. ,Analyse von Lehr- und Lernprozes-
sen | und II* werden mit dem OP in eine Veranstaltung zusammengefasst und fortan als Be-
gleitveranstaltung des OPs angeboten. Da die Begleitveranstaltung des OPs und das Prakti-
kum nun auf ein Modul beschrankt sind, soll der Zusammenhang der unterschiedlichen Module
und Seminare flr Studierende besser ersichtlich werden und sie in einem bewusster wahrge-
nommenen Forschungsprozess begleiten.

LITERATUR

BAK [BUNDESASSISTENTENKONFERENZ] (1970): Forschendes Lernen — Wissenschaftliches
Prifen. Schriften der Bundesassistentenkonferenz, Bd. 5, Bonn.

BURR, W./ SCHMIDT, X./FROHWEIN, T. (2015): ,Neue Lehr- und Lernmethoden im Rahmen
von Massenlehrveranstaltungen — Best Practice Konzept®, In: KLEUSBERG, A. / KROBER, E. /
NICKOLAUS, R./WEIDL, T. [Hrsg.]: Ausgewahlte Ergebnisse zur Qualitatsoptimierung der
Lehre an der Universitat Stuttgart. Deutsche Nationalbibliothek, S. 13-25.

FICHTEN, W. (2010): ,Forschendes Lernen in der Lehrerbildung®, In: EBERHARDT, U. [Hrsg.]:
Neue Impulse in der Hochschuldidaktik. VS Verlag fur Sozialwissenschaften.
DOI: 10.1007/978-3-531-92319-2_6.

FrRoMM, M. (2020): ,Praxisbetreuung im Lehramtsstudium an der Universitat Stuttgart®, In:
FROMM, M. / STROBEL-EISELE, G. [Hrsg.]: Praxisbetreuung im Lehramtsstudium. Minster/
New York: Waxmann, S. 41-50.

FROMM, M. / STROBEL-EISELE, G. [Hrsg.]: Praxisbetreuung im Lehramtsstudium, Minster/
New York: Waxmann.


https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.1007%2F978-3-531-92319-2_6?_sg%5B0%5D=gO_yxTmEpHJ2ceuWemxD6uENWqfyRChCMk1hlJoVnbMBXyHAt6I6Ckc8UNCqi9xwznC_lWCAcNQMQIHl3O-rQYIH0Q.yIJyg4yMJFtX6c1x_8_oNZQbneGJKnJRnG8cfFh9Yiv_Pzkdbo5Iw5llj8fa4b-MuXkPL04bpT0RbtEiPdibww

151

GRAHAM, C. R. (2006): “Blended learning systems: Definition, current trends, and future di-
rections”, In: BONK, C.J. / GRAHAM, C.R. [Hrsg.]: Handbook of blended learning: Global per-
spectives, local designs. San Francisco: Pfeiffer Publishing. S. 3-21.

HELSPER, W./ TIPPELT, R. (2011): Ende der Profession und Professionalisierung ohne Ende?
Zwischenbilanz einer unabgeschlossenen Diskussion, In: ,Zeitschrift flir PAdagogik® 57
(2011), S. 268-288.

HERRMANN, U. / HERTRAMPH, H. (2000): Der Lehrer als Lerner, In: ,Padagogik” 6 (2000), S.
38-41.

HUBER, L. (1970): Forschendes Lernen. Bericht und Diskussion tber ein hochschuldidakti-
sches Prinzip, In: ,Neue Sammlung“ 10/3 (1970), S. 227-244.

HUBER, L. (1983): ,Forschung — Lehre — Lernen®, In: HUBER, L. [Hrsg.]: Ausbildung und Sozi-
alisation in der Hochschule, Enzyklopadie Erziehungswissenschaft, Bd. 10 (1983). Stuttgart:
Klett Cotta, S. 496- 509.

KMK [STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK
DEUTSCHLAND] (2004, 2014): Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Bonn: KMK.

MOORAY, M. / PAPE, A. (2015): Forschendes Lernen. ,Neue Impulse fur die Praxis* 8 (2015),
S. 2-8.

MORENO, R. (2004): Decreasing cognitive load for novice students: Effects of explanatory
versus corrective feedback in discovery-based multimedia, In: “Instructional Science” 32
(2004), S. 99-113.

PRENSKY, M. (2001): Digital game-based learning.
http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-%20Ch1-Digital%20Game-
Based%20Learning.pdf, (Stand: 04.03.2015).

TERHART, E. (2001): Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen,
Reformkonzepte, Weinheim: Beltz.

TERHART, E. (2011): ,Lehrerberuf und Professionalitat. Gewandeltes Begriffsverstandnis —
neue Herausforderungen®, In: HELSPER, W./ TIPPELT, R. [Hrsg.]: Padagogische Professionali-
tat. Weinheim: Beltz, S. 202-224.

VISOTSCHNIG, M. S. / BERBERENA, T. (2020): Beratungsangebote und Unterstitzungssysteme
zur Berufsbiographischen Reflexion und Professionalisierung fur Studierende im Gymnasia-
len Lehramt, In: diesem Band.

VISOTSCHNIG, M. S. / BERBERENA, T. (2020): Stuttgarter Nachwuchstagung — Konzept und
Umsetzung, In: diesem Band.

WEYLAND, U. (2014): Vortrag anlasslich der Tagung ,Lernort Schule — Forschungsort
Schule?” an der Bertha-von-Suttner-Gesamtschule Siegen. (25.02.2014).

WILDT, J. (2006): Reflexives Lernen in der Lehrerbildung — ein Mehrebenenmodell in hoch-
schuldidaktischer Perspektive, In: OBOLENKSI, A. / MEYER, H. [Hrsg.]: Forschendes Lernen.
Theorie und Praxis einer professionellen Lehrerinnenausbildung. Oldenburg, S. 73-86.

WISSENSCHAFTSRAT (2001): Empfehlungen zur zukunftigen Struktur der Lehrerausbildung,



152

Berlin.



153

BERATUNGSANGEBOTE UND UNTERSTUTZUNGSSYSTEME ZUR BERUFSBIOGRA-
FISCHEN REFLEXION UND PROFESSIONALISIERUNG FUR STUDIERENDE IM GYM-
NASIALEN LEHRAMT

Marion Susanne Visotschnig, Tabea Berberena, Sarah L. Zeller

Individuelle Betreuung, insbesondere in der Studieneingangsphase, gilt an der Universitat
Stuttgart als entscheidendes Angebot fir einen erfolgreichen Start in das Studium. Zur Star-
kung der individuellen Forderung und Sicherung von nachhaltigem Lernen, sollten durch die
in die Lehre implementierten Reflexionsaufgaben und die Ausweitung der Selbstlernphase
durch integrierte Lernstrategietrainings und selbststandiges Lernen an komplexen Anwen-
dungsbeispielen von den Studierenden erprobt werden. Um die unterschiedlichen Bedarfe
auch in GroRveranstaltungen abzudecken, wurden im Rahmen von QuaLIKiSS Beratungs-
bzw. Betreuungsangebote flir Lehramtsstudierende in Form von Peer-Coachings in Semina-
ren und zusatzlichen Mentoring-Angeboten entwickelt, optimiert und projektbegleitend evalu-
iert. Diese wurden an die Seminare flr die berufsbiografische Reflexion und Beratung ge-
knUpft, da die Studierenden klassische Tutorien zu Beginn nicht annahmen. Hierfir wurden
zunachst die Lehrenden als Mentor*innen zur Beratung in Sprechstunden gezielt zur Unter-
stitzung der Starkung der Studierenden herangezogen. Darauf aufbauend wurde ein zwei-
gliedriges ,Unterstutzungssystem Tutor*innen® konzipiert, ausgebaut und ressourcenorientiert
eingesetzt. Grundlegend war hierflir die gezielte Vorbereitung der studentischen Hilfskrafte auf
eine Doppelrolle als Tutor*innen und Peer-Mentor*innen. Teambildende MaRnahmen sowie
eine gelebte Kommunikations- und Feedbackkultur forderten ein gegenseitiges Vertrauens-
verhaltnis zwischen Lehrenden und Tutor*innen, wodurch Eigenverantwortlichkeit, Rollenbe-
wusstsein und Selbstkonzept gestarkt wurden und Aufgaben verbindlich delegiert werden
konnten. Um Studierende auf allen Bedarfsebenen erreichen zu kénnen, wurde dartber hin-
aus ein Themenworkshop zum Umgang mit schwierigen Situationen zur Unterstiitzung berufs-
biografischer Reflexion angeboten. Das fir die Lehramtsstudierenden relevante Thema ,Resi-
lienz“ wurde hierfur aufgegriffen.

BERATUNGSANGEBOTE FUR STUDIERENDE DES GYMNASIALEN LEHRAMTS AN
DER UNIVERSITAT STUTTGART

Wenn Studierende an die Hochschule kommen, haben Sie mit mannigfaltigen Herausforde-
rungen zu Studienbeginn zu kampfen. Aus diesem Grund bendtigen sie Anlaufstellen, um ge-
eignete Unterstitzung zu bekommen; welche hierfiir ,geeignet® ist, ist sehr variabel. Vor allem
Studierende mit Migrationshintergrund, diejenigen, die als erste innerhalb ihrer Familie studie-
ren und berufstatige Studierende brauchen verschiedene Beratungs- und Informationsange-
bote sowie Ansprechpartner*innen, die ihnen auf individueller Ebene Unterstlitzungsangebote
bereitstellen (HANF 2015). An der Universitat Stuttgart bietet sich den Studierenden ein breites
Spektrum an gymnasialen Lehramtsfachern im Haupt- und Nebenfach mit zahlreichen Kombi-
nationsmdglichkeiten durch die Kooperation mit der Universitat Hohenheim sowie der Staatli-
chen Akademie der Bildenden Kinste und der Staatlichen Hochschule fur Musik und Darstel-
lende Kunst Stuttgart (BOLTZE ET AL. 2015). Deshalb ist das Lehramtsstudium aufgrund seiner
Komplexitat besonders anspruchsvoll in Bezug auf die Studienorganisation und Priorisierung,
so dass bedarfsbezogene Hilfestellungen bendtigt werden. Vor allem die Inkompatibilitat zwi-
schen hochschulspezifischen Anforderungen und die Koordination des Praxissemesters mit
den Angeboten der Hochschule erschweren, trotz aller Bemiihungen verbleibende Uber-
schneidungen der Lehrveranstaltungen zu vermeiden, die Stundenplanerstellung.

Ein wichtiger Aspekt, um das Studium zu meistern und gleichzeitig Kompetenzen zu entwi-
ckeln, die sie flir ihr spateres Berufsleben bendtigen, ist die Férderung und Starkung dieser
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Kompetenzen schon wahrend des Studiums. Eine dieser Kompetenzen, die Uber die Jahre
Teil der Lehrer*innenbildung wurde (KMK, 2004) ist die Handlungs- bzw. die personale Kom-
petenz. FREY (2006) definiert personale Kompetenz als ein Handeln aus Selbsteinsicht. Jede*r
Studierende muss irgendwann Entschlisse fassen, in denen eine Idee, ein Glaube oder eine
Uberzeugung zu Entscheidungen zwingt, die selbststéndig getroffen werden und die einem
niemand abnehmen kann (vgl. EDELSTEIN ET AL. 2001). Die personale Kompetenz beinhaltet
somit Fahigkeitskonzepte, Einstellungen oder Eigenschaften, die bendtigt werden, um fur sich
selbst verantwortlich und motiviert zu handeln. Gewonnene Einsichten, die flr den jeweiligen
Menschen ,lebensfiihrend“ geworden sind, haben deshalb eine wichtige Bedeutung (FREY
2006). Um die personale Kompetenz starken zu kdnnen und somit auch die Professionalisie-
rung des Lehrberufs zu erlangen, muss deshalb der Fokus auf die Férderung der Individualitat
im Studium gerichtet werden.

Anlaufstellen an der Universitat Stuttgart

Das Beratungs- und Informationsangebot im Lehramtsstudiengang beschrankte sich bis 2015
auf die Beratungsangebote der Zentralen Studienberatung (ZSB), die Fachstudienberatungen
und fur eine kleinere Gruppe, die BAf6G berechtigt war, zusatzlich das Studierendenwerk
Stuttgart. Die Lehramtsstudierenden bemangelten laut BOLTZE ET AL. (2015) in den Evaluatio-
nen die fehlende Abstimmung zwischen den Fachern und Einrichtungen und den daraus re-
sultierenden unterschiedlichen Informationen als gréfdtes Problem. So gab knapp die Halfte
(48,5%) der Studierenden an, dass sie ihr Anliegen (unabhangig von der Einrichtung) zufrie-
denstellend klaren konnten. Fir 63,9% der Befragten war jedoch nicht klar, wer fur ihre Anlie-
gen zustandig war. Eine Herausforderung war es fir die Studierenden, dass sie haufig von
einer Stelle zur anderen geschickt wurden, weil sich niemand zustandig fihlte oder wusste,
wer zustandig ist. Das zentrale Problem war die unkoordinierte Informationsverteilung, ver-
bunden mit der Tatsache, dass die Lehramtsstudierenden keine raumlich eigene Institution als
Anlaufstelle an der Universitat besal’en. Zudem zeigte sich 2016, zum Ende der ersten For-
derphase, in den Evaluationen, dass die Lehramtsstudierenden sich nicht angemessen wert-
geschatzt fihlten und sich nicht als eigene Fachgruppe identifizieren konnten. Eine groRe
Schwierigkeit bestand darin, die Studierenden, die Hilfe brauchten, zu erreichen.

Zu Beginn der zweiten Forderphase konnten mittels einer Stakeholder-Analyse im Bildungs-
wissenschaftlichen Begleitstudium (BwB) an der Universitat Stuttgart innerhalb der haufigsten
Beratungsanliegen der Studierenden drei Themenbereiche zur inhaltlichen Abgrenzung der
Betreuungs- bzw. Unterstitzungsangebote identifiziert werden: studienorganisatorische Fra-
gestellungen, Fragestellungen zu wissenschaftlichem Arbeiten und padagogisch-psychologi-
sche Fragestellungen. Es zeigte sich darlber hinaus, dass an der Universitat Stuttgart in den
vergangenen Jahren zunehmend weitere Anlaufstellen fur diese Anliegen durch QuaLIKiSS
implementiert und im Anschluss von Forderphase 1 verstetigt wurden, um den unterschiedli-
chen Aspekten gerecht werden und bestmdoglich auf sie eingehen zu kénnen. Manche dieser
Anlaufstellen haben sich bereits etablieren kdnnen. So bernahmen studienorganisatorische
Fragen ab dem Wintersemester 2016 vermehrt die Fachstudienberatungen, Studiengangsma-
nager*innen, Studienlotsen und die Koordinationsstelle Servicepoint Lehramt (KSP-LA). Fra-
gen rund um die Thematik wissenschaftliches Arbeiten wurden von der Universitatsbibliothek
und der Schreibwerkstatt des Sprachenzentrums sowie den Einfihrungsveranstaltungen mit
Ubungen/Tutorien angeboten. Im BwB wurden diese Aspekte fir die Lehramtsstudierenden
im Seminar ,Erziehungswissenschaftliches Arbeiten* gedeckt. Zu padagogisch-psychologi-
schen Fragestellungen wurden die Studierenden der Universitat Stuttgart allgemein auf die
psychologischen Beratungsangebote des Studierendenwerks und anderen externer Bera-
tungsstellen verwiesen oder auf die Workshops zu fachlUbergreifenden Schlisselkompeten-
zen. Fur die Lehramtsstudierenden wurden diese Anliegen zudem uber die Sprechstunden im
Rahmen der gezielten Unterstitzung zur berufsbiografischen Beratung von geschulten Mitar-
beiter*innen der Abteilung Padagogik abgedeckt.

Berufsbiografische Beratung im Bildungswissenschaftlichen Begleitstudium
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Die Férderung der Individualitat im BwB wurde zu einem der Ubergeordneten Ziele der zweiten
Forderphase. Malinahmen, die in den Veranstaltungen implementiert werden konnten, muss-
ten weiterentwickelt und optimiert werden, um die Kohorte der Lehramtsstudierenden best-
moglich individuell férdern zu kénnen. Daher wurden die Erkenntnisse am Ende der erste For-
derphase von QuaLlIKiSS hierfur gezielt berticksichtigt: Um eine Lehramtsidentitat noch weiter
entwickeln zu kdnnen und ein soziales Ankommen zu ermdglichen, sollten zusatzliche Ange-
bote organisiert werden, bei denen sich die Studierenden untereinander kennenlernen und
Kontakte knupfen kénnen. Aus diesem Grund wurden die Aspekte Unterstitzung beim Entwi-
ckeln einer Lehramtsidentitat und soziales Ankommen im Rahmen der Optimierung der Lehr-
veranstaltungen fir die Studierenden der Studieneingangsphase ebenfalls bertcksichtigt. Sie
wurden fir die Uberarbeitung der Lehrveranstaltung zudem als zentrale Aspekte eingebaut,
da diese auch die Grundlage fir die erste Auseinandersetzung der Studierenden mit der be-
rufsbiografischen Reflexion bilden. Die Studierenden mussten sich gezielt damit auseinander-
setzen, welche Erwartungen sie an das Studium und den Lehrberuf haben, welche Kompeten-
zen sie bereits hierfur entwickelt haben und ihren Umgang mit Herausforderungen prifen und
hinterfragen. Haufig ergaben sich durch diese Reflexion weitere Fragen und Anliegen. Aus
diesem Grund war ein weiteres Ziel der zweiten Forderphase, ein Konzept zur berufsbiografi-
schen Beratung zu entwickeln und dieses bis zum Ende der Projektlaufzeit zu optimieren.

Die Beratung wurde im BwB von QuaLlKiSS zunachst vorwiegend in Form eines Mentoring
zur berufsbiografischen Reflexion und Begleitung der individuellen Entwicklung im Rahmen
der Professionalisierung erganzend zu den Lehrveranstaltungen Gbernommen. Die Lehren-
den, die auch Mentoring Ubernahmen, wurden hierfir in personenzentrierter Beratung und
systemischen Coaching geschult. Da in den Bildungswissenschaften jedes Semester allein
von QuaLlKiSS Mitarbeiter*innen zwischen 120 - 310 Studierende individuell in einem Mento-
ring mit unterschiedlichen Anliegen betreut wurden und zudem Mitarbeiter*innen der Abteilung
Padagogik weitere Betreuung z.B. in Sprechstunden und der Fachstudienberatung tibernom-
men hatten, musste im Rahmen von QuaLlKiSS ein Unterstitzungssystem konzipiert werden,
das nicht nur temporar aushelfen, sondern langfristig eingesetzt werden kénne.

Gerade fur die Studierenden der ersten beiden Semester war es wichtig, dass sie auch Leh-
rende an ihrer Seite hatten, die sich mit ihren personlichen Anliegen auseinandersetzten. So
meldeten die Lehramtsstudierenden in den Lehrveranstaltungen und den Beratungsgespra-
chen haufig zuriick, dass sie nicht Teil ihrer Hauptfacher seien, da sie Lehramt studierten. Sie
kommunizierten, dass sie sich in ihren Fachern verloren und wie Studierende ,zweiter
Klasse® fuhlten. Zudem fiel ihnen selbst die Vernetzung mit Studierenden innerhalb eigenen
Facherkombinationen schwer, da sie aufgrund der Gréf3e der Lehrveranstaltungen und der
Menge parallel angebotener Seminare teilweise nicht wahrnahmen, wer die gleichen Facher
studierte. Gleichzeitig war es ihnen ein Anliegen sich mit anderen Lehramtsstudierenden, v.a.
auch hoéherer Semester auszutauschen, sie wussten haufig nur nicht wie sie diese kennenler-
nen kdnnten. Aus diesem Grund Ubernahmen die Lehrenden im BwB die Rollen als Mentor*in-
nen fir die individuelle Beratung in Sprechstunden und animierten die Lehramtsstudierenden
sich in einer Fachgruppe zusammenzufinden, damit sie sich nicht nur zusammengehorig fuhl-
ten, sich in ihrer Entwicklung im Studium unterstitzen konnten, sondern auf diese Weise auch
ihre Anliegen gebundelt rickmelden konnten, um im Lehramtsstudium etwas verandern zu
kénnen. Dadurch entstand die Herausforderung fur Lehrende in den Bildungswissenschaften,
sich einerseits in den Einflhrungsveranstaltungen mit der Problematik der Gruppengréle aus-
einanderzusetzen, mit der Vermittlung der Relevanz fur die Veranstaltung und Inhalte zurecht-
zukommen und gleichzeitig den Lehramtsstudierenden einen Raum zu bieten, sich unterei-
nander kennenzulernen und Kontakte zu knlpfen, um eine Lehramtsidentitat entwickeln zu
kénnen.
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UMSETZUNG VERSCHIEDENER BERATUNGSANGEBOTE UND UNTERSTUTZUNGS-
SYSTEME ZUR BERUFSBIOGRAFISCHEN REFLEXION UND PROFESSIONALISIE-
RUNG IM BILDUNGSWISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITSTUDIUM

Durch den Bologna-Prozess hat sich mit dem Perspektivwechsel vom Lehren auf die Lernpro-
zesse auch die Rolle des Lehrenden ,vom Instruktor zum Lernbegleiter, der in héherem Male
auch als Berater und Betreuer gefordert ist und nicht nur durch formale Wissensvermittlung
die Studierenden in die Welt der Wissenschaft hineinflihrt®, gewandelt (BULOW-SCHRAMM
2014: 15). Somit wird Tutoring als Tatigkeitssegment auch von den Lehrenden erwartet. Zu-
dem ergab sich aus den Rickmeldungen der Lehramtsstudierenden, dass das Heranziehen
von Studierenden des Lehramts aus hdheren Semestern hilfreich wéare, um die Informations-
weitergabe unter den Studierenden zu verbessern und das ldentitatsgefihl zu starken. Laut
BOLTZE ET AL. (2015) kann dies durch die Vernetzung der unterschiedlichen Semester herge-
stellt werden. Durch die von der KSP-LA Gbernommenen Beratung zu Koordinations- und Or-
ganisationsfragen wurden die QuaLIKiSS-Mitarbeiter*innen als Mentor*innen sukzessiv ent-
lastet, wodurch das Augenmerk auf die Lehrenden gerichtet werden konnte und ein Konzept
zur methodisch-didaktischen Aufbereitung der Lehrveranstaltungen, mit dem Fokus ein Be-
treuungs- und Beratungskonzept zu implementieren. Zudem wurde dem weiterhin hohen Be-
ratungsbedarf mit zahlreichen Beratungs- und Sprechstundenterminen nachgegangen, wel-
che nun v.a. im Mentoring mit Anliegen zu berufsbiografischer Beratung waren. Im Folgenden
werden die entwickelten Methoden und Angebote naher erldutert. Sie sorgten fir eine verbes-
serte Betreuungsrelation durch differenzierte Beratungsangebote, wie Peer-Coachings, Tu-
tor*innen-Konzepte und verschiedene Mentoring-Angebote, die in die Lehrveranstaltungen im-
plementiert wurden. Die MaRnahmen wurden alle pilotiert und kénnen nach erfolgreicher Uber-
arbeitung in Zukunft dauerhaft implementiert werden.

Unterscheidung Tutoring und Mentoring von Lehrenden

Zunachst einmal gilt es Tutoring von Mentoring zu unterscheiden, da diese Begriffe in der
Hochschullandschaft haufig nicht sauber getrennt werden. KROPKE (2014) stellt diese Begriffe
gegenlber und fasst zusammen: , Tutorinnen und Tutoren geben zum einen Unterstitzung in
fachlicher Hinsicht, meist als Unterricht in einem Tutorium, und zum anderen eine sozial-orga-
nisatorische Unterstutzung in der Studieneingangsphase. Hier sind sie dann eher Ansprech-
partnerinnen und -partner oder Vertrauenspersonen. In der Regel sind sie als studentische
bzw. wissenschaftliche Hilfskrafte angestellt* (22). Wahrend das Wort , Tutor” abgeleitet ,Be-
schutzer® bedeutet, versteht man unter einem ,Mentor® einen ,Lehrer, Erzieher, Vorbild und
vaterlichen Freund“ (ebd.). Betrachtet man die Entwicklungsgeschichte des Mentorings, so
findet sich dieses bereits seit der Antike wieder.

ROMANN (2017) untersuchte die Geschichte des Begriffs und fasste zusammen, dass ange-
sichts der heutigen Anwendung von Mentoring-Programmen als Instrumente der Personalent-
wicklung man geschlechterneutral formulieren kénne: ,der in der Antike gepragte Begriff [be-
zeichnet] eine Beziehung zwischen einer erfahrenen und einer unerfahrenen Person [...], wo-
bei der oder die Mentor_in die Aufgabe hat, als Berater_in, Begleiter_in und Forder_in des
jungen Menschen zu agieren und ihm dabei zu helfen, zum ,Gleichen unter Gleichen' zu wer-
den® (ROMANN, 2017: 9). Mentoring wird heutzutage als Instrument zur Potential- und Nach-
wuchsforderung verstanden, das eingesetzt wird, um férderungswirdige Personen von der
Erfahrung und dem Wissen anderer Personen profitieren zu lassen (MEYERHOFER 2005). Es
I&sst sich feststellen, dass sich Mentoring zu einem beliebten und etablierten Foérderinstrument
entwickelt hat und in den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen angewendet wird.
Aus diesem Grund nutzen Universitaten ebenso wie offentliche Verwaltungen oder Unterneh-
men der Privatwirtschaft Mentoring als Instrument zur (geschlechtergerechten) Nachwuchs-
férderung (ROMANN 2017). Das Ziel ist, dass Mentor*innen als erfahrene Personen ihr Wissen
und ihre Erfahrungen an meist unerfahrene Mentees weitergeben. Sie unterstitzen diese als
Ratgeber*innen in ihrer persdnlichen und beruflichen Entwicklung. Somit I1asst sich als wesent-
licher Unterschied festhalten, dass Tutor*innen dazu dienen, den Studienerfolg hinsichtlich
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Qualitat der Lehre zu sichern und der Schwerpunkt der Mentor*innen eher ,im Coaching fur
eine optimale Karriereplanung® liegt (KROPKE 2014: 23).

Berufsbiografische Beratung in Form von Mentoring als weiteres Tatigkeitssegment
von Lehrenden

Personlichkeitsmerkmale wie Einstellungen und Meinungen sind haufig sehr stabil und nur
sehr schwierig direkt beeinflussbar (WISNIEWSKI und ZIERER 2017). Aber auch sie mussen ne-
ben dem Professionswissen bei der Lehramtsausbildung berticksichtigt werden. KUNTER ET
AL. (2011) nehmen an, dass die professionelle Kompetenz durch explizite und implizite Lern-
prozesse in geeigneten Lerngelegenheiten aufgebaut (Qualifikationshypothese) und dieser
Entwicklungsprozess durch bestimmte Eingangsvoraussetzungen beeinflusst wird (Eignungs-
hypothese). Somit wirken die individuellen Voraussetzungen auf die persénlichen Vorausset-
zungen fiur die erfolgreiche Bewaltigung spezifischer beruflicher Aufgaben (Professionelle
Kompetenz) ein. ,Fiir Lehrkrafte werden haufig die Kompetenzaspekte Wissen, Uberzeugun-
gen, Motivation und selbstregulative Fahigkeiten unterschieden” (KUNTERET AL. 2020: 11). Aus
diesem Grund missen Lehramtsstudierende sich ihrer Uberzeugungen und Werthaltungen,
motivationaler Orientierungen sowie selbstregulativer Fertigkeiten bewusstwerden und diese
reflektieren. Fur ihr berufliches Verhalten sind zudem Stimmdkonomie und kommunikative
Kompetenzen wichtige Aspekte, da Lehrende die Stimme als Sprachwerkzeug taglich nutzen.
All diese Aspekte gehoéren im Zuge der Kompetenzentwicklung individuell geférdert. Damit die
Lehramtsstudierenden fiir diese Themen Raum finden, wurden individuelle Betreuungsange-
bote zur Férderung von Professionalisierung angeboten:

Uber das Tutoring der Lehrenden in den Seminaren hinaus wurde den Lehramtsstudierenden
auch ein fundiertes Mentoring in Form von Beratungsgesprachen angeboten. ,Mentoring ist
als One-to-one-Arrangement in Tandembeziehungen oder in Peer-Groups zu finden, gliedert
sich in verschiedene Module, fokussiert sich mal mehr auf Gender, oder auf Diversity, und
kann sich an spezielle Zielgruppen [...] richten“ (ROMANN 2017: 14). Das Mentoring in der Ab-
teilung Padagogik wurde vorrangig in Form von Beratungsgesprachen angeboten und diente
der personlichen sowie studienbezogenen Entwicklung der Lehramtsstudierenden (Mentees).
Trotz mdglicher Uberschneidungen sollte es von anderen Unterstiitzungs- und Beratungsfor-
men, wie Coaching oder universitarem Tutoring, unterschieden werden. Wichtig ist, dass die
Mentor*innen in den Gesprachen nicht als Lehrende auftreten, da sie in der Rolle als Men-
tor*innen keine Lehrfunktion austuben und nicht fur die Vermittlung fachspezifischer Studien-
inhalte verantwortlich sind. Stattdessen geht es vor allem darum, eine Vorbildfunktion innezu-
haben. Im Mentoring-Prozess liegt der Schwerpunkt auf dem Aufbau von Handlungs- und L6-
sungskompetenzen, die im universitaren Kontext und spater im Schulalltag zum Einsatz kom-
men koénnen. Hierflr soll die persdnliche und berufliche Entwicklung der Mentees angeregt
werden. Im Vordergrund steht die Férderung der Selbstreflexion der eigenen Person und
Rolle. Daruber hinaus zielt Mentoring im Allgemeinen auf das Ausbilden und Ausbauen von
Netzwerken ab. Den Lehramtsstudierenden gegentiber wurde nicht von Mentoring gespro-
chen, sondern von berufsbiografischer Beratung.

Durchschnittlich waren pro Semester 160 Studierende, mit 1 - 5 Sitzungen, im Mentoring. Die
Beratungsgesprache wurden nur vereinzelt von den Erstsemesterstudierenden aufgesucht.
Um diese zu erreichen, wurden Themen des Mentorings wie Lerntechniken, Entwicklungs-
ziele, Umgang mit Hindernissen im Studium und erste Reflexionen zur Berufswahl gleich zu
Beginn des Semesters in Aufgaben der Lehrveranstaltung platziert und den Studierenden im-
mer wieder symbolisch die Hand des Begleitenden angeboten. Die Aufgaben wurden im Se-
minar teilweise im Grol3-Gruppen-Mentoring besprochen, um die Studierenden fir Peer-Men-
torings zu sensibilisieren (BROCKE ET AL. 2017). Als Vor- und Nachbereitung fur die Prasenta-
tionsubung wurden gezielte Mentorings abgehalten, in denen die Lehramtsstudierenden re-
flektieren konnten, wo sie in ihrer Kompetenzentwicklung standen. Zudem erhielten sie Riick-
meldung, wo sie noch Entwicklungspotenzial hatten. Diese Mentorings wurden als Ergédnzung
zu den Lehrveranstaltungen angeboten. Fur die Vor- und Nachbereitung des Orientierungs-
praktikums haben alle Studierenden, die in einer Lehrveranstaltung mit Mentoring-Angebot
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besuchten, dieses Angebot mindestens einmal wahrgenommen. Von den Studierenden wur-
den diese Mentorings als Angebot zu Sprechstundenterminen wahrgenommen. Je nach An-
liegen umfassten diese Termine zwischen 30 Minuten und 2 Stunden.

Die Lehrenden boten in der Rolle der Mentor*innen/Beratenden je nach Anliegen Orientierung
und Unterstitzung im Lehramtsstudium, um die persdnlichen Entwicklungsziele fur den kinf-
tigen Lehrberuf zu erreichen. Hierflr unterstitzten sie mit gezielter Beratung zu Motivation,
Selbstmanagement, Umgang mit Herausforderungen etc., individuelle Entwicklungsziele zu
identifizieren und weitere Schritte auf dem Weg der persénlichen Entwicklung proaktiv und
eigenverantwortlich zu steuern. Zudem umfasste ein Ziel im Mentoring, den Lehramtsstudie-
renden ein Verstandnis fir die Komplexitat des Lehrberufs zu vermitteln. Hierzu wurde auch
auf individuellen Erfahrungen im Studium und zur Unterrichtspraxis zurtickgegriffen und diese
weitergegeben. Auch die gemeinsame Reflexion der Berufswahl sowie das Aufzeigen von Al-
ternativen konnte Bestandteil des Mentorings sein. Daruber hinaus konnte das Wahrnehmen
des Mentorings zur Verbesserung der Studienqualitdt und des Studienerfolgs beitragen. Fir
die klare Differenzierung zwischen Lehre und Beratung (Mentoring) war ein zentrales Anlie-
gen, dass die hierfur weitergebildeten Lehrenden zum einen ihre eigenen Erfahrungen weiter-
gaben und zudem Vertraulichkeit, Objektivitdt und Neutralitat garantierten. Die Studierenden
der Studieneingangsphase nutzten zum Teil die Mdglichkeit, diese Lehrenden als Berater*in-
nen Uber mehrere Semester hinweg als Ansprechpartner*innen kontaktieren zu kénnen. Die
Beratungsthemen waren v.a. Informationen zum Studienablauf rund um das BwB, organisato-
rische Belange, aber auch Unterstitzung im Zuge der Professionalisierung zur Lehrkraft und
gezielter Kompetenzentwicklung. Fir die Beratenden galt zu berlcksichtigen, dass als Unter-
stltzung auch oftmals nur die Wegweisung zum®r richtigen Ansprechpartner*in nétig war, um
nicht falsche Informationen zu streuen. Der KSP-LA unterstiitzte dies, wodurch es fur die Leh-
renden einfacher wurde, auf diesen als richtige Anlaufstelle zu verweisen. Somit wurden die
Beratungstatigkeiten auch genutzt, um die Lehramtsstudierenden auf die neuen Unterstut-
zungsangebote aufmerksam zu machen. Zudem bekraftigten die Beratenden die Lehramts-
studierenden in den Beratungsgesprachen darin, diese Angebote zu nutzen und fir sich aus-
zubauen. Durch die bestehende Vertrauensbasis konnte so die Fachgruppe Lehramt aufge-
baut und am Leben gehalten werden, bis sie zunehmend von den Studierenden angenommen
wurde.

Da die Lehrenden, wenn sie in der Doppelrolle Lehrende*r-Mentor*in agierten, aufgrund der
Doppelbelastung nicht alle Beratungsgesprache auf Dauer in der bisherigen Lange durchfih-
ren konnten, zeigte sich in diesen Gesprachen auch die Notwendigkeit zur Anpassung der
Beratungsangebote. Durch das Einbauen von Peer-Coachings in die Lehrveranstaltungen, um
die Lehramtsstudierenden schon friihzeitig auch auf die spatere Beratungsrolle im Lehrberuf
und die Moglichkeit der kollegialen Beratung zu sensibilisieren und schulen, wurden Anliegen
identifiziert, die auch kunftig von Peers ubernommen werden konnten. Hierfur wurde ange-
dacht, dass erfahrene Tutor*innen auch unterstitzend als Peer-Mentor*innen eingesetzt wer-
den konnten. Aus diesem Grund wurde der Ansatz verfolgt: gezielte Tutoring- und Peer-Men-
toring-Angebote anzubieten, um auf die Bedurfnisse der Studierenden besser eingehen zu
kénnen.

UNTERSTUTZUNGSSYSTEM TUTOR*INNEN

Die prozessbegleitende Evaluation zeigte, dass es beim Aufbau des Tutoriums als Unterstit-
zungssystem fir die Lehrenden und Lehramtsstudierenden wesentliche Hirden von Seiten
der Studierenden gab, die zu berlcksichtigen waren, wenn es einen Mehrwert erzielen sollte.
Diese zeigten sich im klassischen Einsatz der Tutor*innen als Unterstitzung mittels veranstal-
tungsbegleitender Angebote. Aus diesen Erkenntnissen wurde ein Konzept entwickelt und ge-
testet, das auch fur Grofdveranstaltungen funktioniert.

Einsatz von Tutor*innen als Unterstiitzung mittels veranstaltungsbegleitender Ange-
bote
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Da die Studierenden haufig die Sprechstundentermine zur berufsbiografischen Beratung mit
Anliegen zu den Lehrveranstaltungen vermischten, wurden zum Ende des Wintersemesters
2016/17 in den Seminaren ,Erziehungswissenschaftlichen Arbeiten® (,EwA") die Studierenden
befragt, ob sie gerne die Mdglichkeit eines Begleittutoriums gehabt hatten und ob dieses ver-
pflichtend oder freiwillig sein solle. Die Rickmeldungen der Studierenden ergaben, dass sie
sich die Moglichkeit gewlnscht hatten, mit Fragen in ein Begleittutorium fur die Veranstaltung
gehen zu kénnen, um dort noch einmal nach der Lehrveranstaltung und Reflexion der jeweili-
gen Themen Unterstitzung zu erhalten, die sich gezielt mit den individuellen Fragen, zu
Lehrinhalt und den wochentlichen Ubungen beschaftigt. Es meldete jedoch die Mehrheit der
Studierenden auch zurtck, dass dieses Begleittutorium nicht verpflichtend sein dirfte, da sie
je nach Hauptfach schon mehrere Tutorien und Ubungen zusétzlich besuchen miissten. Ein
Angebot, das sie bei Bedarf nutzen kdnnten, ware fir sie hilfreicher als ein noch vollerer Wo-
chenplan.

Zum Wintersemester 2017/18 wurde den Studierenden das Angebot eines Begleittutoriums
als freiwillige Malnahme angeboten. Die Studierenden meldeten zu Beginn der Lehrveran-
staltung zurtick, dass sie dieses Angebot gut fanden. Es wurde jedoch im Lauf des Semesters
kaum in Anspruch genommen, obwohl die Rickmeldungen der Lehrenden an die Studieren-
den zu den abgegebenen Ubungen ergaben, dass die Mehrzahl der Studierenden es nétig
hatte, sich Unterstitzung im Tutorium zu verschiedenen Themen zu holen. Selbst das Anspre-
chen der Notwendigkeit in den Lehrveranstaltungen zeigte keine Wirkung.

In den Befragungen, warum das Tutorium nicht in Anspruch genommen werde, wurden zwei
Griinde genannt: zum einen hétten die Studierenden beim Erledigen der Ubung nicht das Ge-
fuhl, die Themen nicht verstanden zu haben, zum anderen wurden Termintberschneidungen
genannt. Um dem Problem ,Terminliberschneidung® noch wahrend des Semesters entgegen
zu wirken, wurde ein Alternativtermin angeboten. Die zweite Befragung, ob die Studierenden
diesen Termin wahrnehmen wirden, ergab, dass 97% diesen Termin nicht in Anspruch neh-
men wirden. Nur 3% meldeten, dass sie den Termin wahrnehmen wirden, wobei diese bei
Nachfrage, ob sie nur diesen Alternativtermin nutzen kdnnten, ebenfalls riickmeldeten, dass
der bisherige Termin fir sie auch in Ordnung ware. Auffallig war, dass im Rahmen der Pri-
fungsvorbereitung nur knapp 1% das Tutorium aufsuchten. Auch fur die Vorbereitung auf die
Gruppenprasentationen in der zweiten Halfte des Semesters holte sich niemand Tipps im Tu-
torium oder Ubte dort seine Prasentation. Die Befragung der Studierenden nach dem Grund
hierflr ergab, dass sie fur sich Tutor*innen ausschlief3lich als ,Hilfslehrer (vgl. HUBER 1972,
BULOW-SCHRAMM 2014) verstanden, trotz mehrfacher Hinweise der Lehrenden, dass die Tu-
tor*innen ihnen auch als Lernbegleiter*innen, d.h. auch als Berater*innen und Betreuer*innen
(BULOW-SCHRAMM 2014) fur weitere Anliegen zur Verfugung standen.

Um die Betreuungsrelation zu verbessern und den Studierenden durch mehrere Ansprech-
partner*innen eine bessere individuelle Betreuung und gezielte Beratung zu ermdglichen, wur-
den Tutor*innen als Unterstitzungssystem ab dem Wintersemester 2018/2019 als verbindli-
che Ansprechpersonen eingesetzt. Den Studierenden gegenuber wurde kommuniziert, mit
welchen Anliegen sie sich an welche*n Ansprechparter*innen wenden sollten. Die Tutor*innen
waren zu fixen Terminen in Prasenz erreichbar und darliber hinaus per E-Mail zu kontaktieren.
Implementiert wurden die Tutor*innen fortan nicht nur fir die Lehrveranstaltung ,EwA®, son-
dern auch fir die Seminare zur Vor- und Nachbereitung des Orientierungspraktikums.

Nach den Ruckmeldungen, die im WS 2017/18 zu den freiwilligen Tutorien im Seminar
-LEWA® erhoben wurden, wurde diese Kohorte noch einmal gezielt zum ,Mehrwert des Unter-
stitzungssystems Tutorium/Tutor*innen“ am Ende des Sommersemesters 2019 im Seminar
»2Analyse von Lehr- und Lernprozessen II“ befragt. Zu diesem Zeitpunkt hatten 45,45% der
Studierenden ein Seminar begleitendes Tutorium besucht. Noch immer sahen 90,91% der be-
fragten Studierenden keinen wirklichen Mehrwert in einem Tutorium. Es ist darauf hinzuwei-
sen, dass Tutorien und Tutor*innen von den Lehrenden unterschiedlich eingesetzt wurden,
wie in Abb.1 zu erkennen ist.
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Abbildung 12 Unterschiedlicher Einsatz von Tutorien

Von den Studierenden wurde an den Tutorien u.a. die Kommunikation zwischen Lehrenden
und Tutor*innen bemangelt, da teilweise widersprichliche Arbeitsanweisungen gegeben wur-
den. Ein weiterer Kritikpunkt war der Zeitpunkt der angebotenen Tutorien. So wurde beispiels-
weise zurickgemeldet: ,Zu Beginn des Seminars war das Tutorium Uberflissig, da noch keiner
mit dem Schreiben des Berichts begonnen hatte.“ Gleichzeitig wurden von Studierenden, die
an einem Tutorium teilnahmen, aber auch die gute Abstimmung der Inhalte des Seminars, die
Hilfsbereitschaft der Tutor*innen sowie die Moglichkeit Fragen zu Seminarinhalten zu stellen,
gelobt. Aufgrund dieser Ergebnisse wurde das Konzept der Tutorien und die Zusammenarbeit
mit den Tutor*innen gezielt Uberarbeitet, so dass im Sommersemester 2020 ein optimiertes
Konzept implementiert werden konnte.

Konzept zum Einsatz von Tutor*innen als Unterstiitzung in GroRveranstaltungen

In Anbetracht der Rickmeldungen zum Thema ,Kommunikation zwischen Lehrenden und Tu-
tor*innen“ wurden auch die betroffenen Tutor*innen befragt, welche Griinde lhrer Meinung
nach zu diesen Ergebnissen geflhrt haben. Die Befragung ergab, dass den Tutor*innen teil-
weise selbst die Aufgaben und Auftrage nicht klar waren bzw. dass sie mit den Materialien,
die sie erhielten nur zum Teil etwas anfangen konnten. Zu widersprichlichen Informationen
kam es zudem, wenn die Tutor*innen Fragen von Studierenden auf Basis ihrer Erfahrungen
beantworteten und sich nicht gezielt hierzu vorab informierten. Beispiele hierfir: Angaben ent-
sprachen nicht mehr den aktuellen Vorgaben (Anmeldung und Verbuchung des Orientierungs-
praktikums), generalisierte Informationen Uber den inhaltlichen Ablauf zur Nachbereitungsver-
anstaltung des Orientierungspraktikums und den Prufungsleistungen. Um diesen Problemen
zu begegnen, war eine gezielte Schulung der Tutor*innen und regelmafige (bestenfalls: wo-
chentliche) Meetings als regulatives Prinzip fur eine funktionierende und kontinuierliche Kom-
munikation mit den Tutor*innen wahrend des gesamten Semesters notwendig.

Als weitere MaRnahmen der Optimierung wurde auf Methoden des Projektmanagements (vgl.
KUSTER ET AL. 2019) zurlickgegriffen, um die entsprechenden Rahmenbedingungen flr eine
zielfuhrende Zusammenarbeit zu bieten und eine gemeinsame Kultur zu entwickeln. Auf diese
Weise sollen alle an der Projektarbeit beteiligten Mitarbeiter*innen, egal ob Tutor*in oder Leh-
rende, im Zusammenwirken fir eine gelingende Lehrveranstaltung, ihr ganzes Potenzial ent-
falten und die erwarteten Leistungen erbringen kénnen. Hierfir wurden u.a. die vier Kriterien
zur Sinnerfullung des Menschen nach SCHNELL (2016) bertcksichtigt:

o Koharenz, Passung: Das Geflihl der Koharenz stellt sich flir den Menschen ein, wenn
er sein Handeln versteht, als stimmig und schlissig erlebt, wenn die Dinge zusammen-
passen und er in seinen Tatigkeiten Ziele erreichen kann, die fir ihn personlich wertvoll
sind.
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e Bedeutsamkeit: Hier geht es darum, wie der Mensch die Wirksamkeit seines eigenen
Handels wahrnimmt. Wenn der Mensch erkennt, dass seine Handlungen positive Kon-
sequenzen haben fir sich selbst und andere, erfahrt er Sinnerfullung.

o Orientierung: Jeder Mensch will sich weiterentwickeln kénnen. Auch in undbersichtli-
chen Lebenssituationen will er sich irgendwie orientieren konnen. Er braucht am Hori-
zont irgendeine Zielsetzung, die fur ihn erstrebenswert ist.

o Zugehorigkeit: Der Mensch muss sich als Teil eines grélteren Ganzen wahrnehmen
kénnen. Das kann die Familie sein, die Gesellschaft, der Arbeitgeber oder das Projekt-
team. Diese Integration gibt ihm das Geflihl, gebraucht zu werden und Verantwortung
zu haben. (KUSTER ET AL. 2019: 307)

Damit das Tutor*innen-Konzept sich in einer GroRveranstaltung bewahren konnte und fir die
nachste Befragung ein einheitlicher Tutor*innen-Einsatz gewahrleistet war, wurde es fir ein
neues Konzept zur Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum herangezogen. Die Veran-
staltung war auf Basis der Verbesserungsvorschlage, in denen es hiel}, eine bessere metho-
disch-didaktische Aufbereitung der Lehrveranstaltungen sei den Studierenden wichtiger als
die Reduzierung der GruppengréfRen (BOLTZE ET AL. 2015), konzipiert worden. Aus diesem
Grund wurde ein methodisch-didaktisches Testseminar flir den Umgang der Studierenden mit
verschiedenen Lernmedien und Ansprechpersonen konzipiert. Die Studierenden sollten neben
der Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum auch im Zuge der Professionalisierung fur
die Themen ,Lernbedirfnisse®, ,Lerntypen®, ,Medieneinsatz, v.a. innovativer Lehr- und Lern-
tools wie Podcasts” sowie ,Unterschied zwischen Prasenzveranstaltung und Blended Learn-
ing-Formaten® sensibilisiert werden. Hierfur sollte sowohl die Selbstreflexion als auch die be-
rufsbiografische Reflexion angeregt werden. In diesem Seminar sollten verschiedene MaR-
nahmen und Fragen Uberprift werden:

e Uberarbeitetes Tutor*innen-Konzept

o Maoglichkeit der individuellen Betreuung in Grol3veranstaltungen

o Welche Lehr-/Lerntools werden von den Studierenden wie wahrgenommen?
Auf die letzte Frage wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.

Fir die Pilotierung des Tutor*innen-Konzepts im Sommersemester 2020 betreuten 2 Lehrende
mit 8 Tutor*innen 310 Studierende des Seminars ,Analyse von Lehr- und Lernprozessen |
Da sich durch die COVID-19 Pandemie die Rahmenbedingungen geandert hatten, war es
umso wichtiger, den Studierenden ein solides Angebot anbieten zu kénnen. Durch den Wegfall
der Prasenzveranstaltungen wurden das Konzept auf Online-Lehre sowie die Aufgaben der
Betreuung an die neuen Rahmenbedingungen angepasst. Da die Mdglichkeiten der individu-
ellen Betreuung und Foérderung in einer digitalen GroRveranstaltung im Vordergrund standen,
wurden unterschiedliche Betreuungswege herangezogen, u.a.

e Foren — getrennt nach organisatorischen und inhaltlichen Fragen, die alle betreffen

e Chats, fur direkte Riickmeldung

e E-Mails, Telefonate und digitale Sprechstundentermine (je nach Anliegen mit Lehren-

den oder mit Tutor*innen)
¢ Individuelle Rickmeldungen zu Abgaben als Lernfortschrittsdokumentation

Folgende Aspekte wurden fir die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Tutor*innen be-
rucksichtigt:

Teamzusammensetzung: Bei der Auswahl der Tutor*innen wurde auf Tutor*innen zuriickge-
griffen, die sich folgendermafien unterschieden: Tutor*innen, die 1.) bereits neben ihrer Tu-
tor*innen-Tatigkeit erste Peer-Mentorings Gbernommen hatten, 2.) bereits in den vergangenen
Semestern Tutor*innen-Tatigkeiten Ubernommen hatten, 3.) Interesse an Tutor*innen-Tatig-
keiten hatten, ohne bisherige Erfahrungen in diesem Bereich, jedoch auf Mentee- oder Hiwi-
Erfahrungen (in anderen Forschungsprojekten) zuriickgreifen konnten. Durch die Tutor*innen,
die bereits Uber das Mentoring eine Vertrauensebene zu den Lehrenden aufgebaut hatten,
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profitierten beide Seiten. Die bisherigen Mentor*innen hatten ,u.a. die Chance, neue ldeen und
Impulse zur erhalten, qualifizierten Nachwuchs [...] zu rekrutieren, Einblick in aktuelle For-
schungsfragen zu erlangen und die eigene Arbeit zu reflektieren. ,Mentoring ist somit rich-
tungsweisend, zielfuhrend und motivieren, da es den Studierenden einen tiefergehenden Ein-
blick in Berufsfelder [...] erméglicht“ (KROPKE 2014: 28).

Fir die Zusammenarbeit mit den Tutor*innen wurden drei der wichtigsten Werkzeuge zur Fuh-
rung von Projektmitarbeiter*innen nach KUSTER ET AL. (2019) herangezogen:
¢ ein differenziertes Kommunikationskonzept
e Klarung der Rollen und Regelung der Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortung (A-
K-V)
e vereinbarte Regeln der Zusammenarbeit mit den Tutor*innen, inkl. klarer Transparenz
Uber die vereinbarten Mallnahmen sowie Aufzeigen moglicher Probleme als Konse-
guenzen bei Nichteinhaltung

Vereinbarungsprozess und Rolleniibernahme: Mit Hilfe eines Vereinbarungsprozesses soll es
nach KUSTER ET AL. (2019) gelingen, ein hohes Commitment und daraus resultierend auch
eine hohe Motivation und Verbindlichkeit bei den Tutor*innen zu erreichen. Es wird dartber
hinaus darauf hingewiesen, dass nach STEIGER und LIPPMANN (2008) durch den Prozess der
bewussten Ausgestaltung einer gelebten Rolle (Rollenibernahme) das Zusammenspiel im
Team besser ist und die Wahrscheinlichkeit, dass Rollenkonflikte auftreten werden, sich ver-
ringert. Dieses Zusammenspielt klappt umso reibungsloser, je genauer die Rollen definiert
sind. In Bezug auf die Schulung der Tutor*innen, in welcher der Vereinbarungsprozess Teil ist,
bedeutet das, eine klare Ubersicht zu geben, welche Aufgaben auf die Tutor*innen wann und
wie zukommen und wie sie diese ausfiihren sollen. Hierfiir empfiehlt es sich, die Ubersicht der
Aufgaben und Rollen mit den Tutor*innen gemeinsam durchzugehen und zusatzlich Handrei-
chungen zu verfassen, die sie jederzeit noch einmal heranziehen kénnen. Aufierdem muss
vereinbart werden, wie die Kommunikation bei Fragen zu Rolle und Aufgaben auszusehen hat.
Ein weiterer Punkt ist, von Anfang an zu klaren, wo die neuen Arbeitsauftrage zu finden sind
und wie sie bearbeitet werden sollen. Gibt es hierfiir auch Handreichungen? Bei heterogenen
Teams, wie der 0.g. Teamzusammensetzung, ist auch an dieser Stelle bereits zu klaren, wie
das Team zusammenarbeiten will. Wie viel Untersttutzung wird von den Lehrenden gebraucht?
Es bietet sich an, Tandems aus erfahrenen und neuen Tutor*innen zu bilden, die mittels Peer-
Mentoring zumindest in der Anfangszeit gemeinsam die Aufgaben bearbeiten und sukzessiv
entscheiden, wie sich dieses Tandem mit der Zeit verandert. Im Vereinbarungsprozess mus-
sen die Tutor*innen fir sich auch entscheiden, wie sie untereinander kommunizieren wollen,
um die Aufgabenverteilung, Anderungen des Workloads etc. zu besprechen. Fiir die Lehren-
den ist vorab wichtig, die Definition des Gestaltungsspielraums und Festlegung der Entschei-
dungskompetenzen, das Kongruenzprinzip von A-K-V, zu berticksichtigen: ,Jedes Projektor-
gan muss fur die Aufgaben, die an dieses gestellt werden, auch die entsprechende Verant-
wortung ubernehmen kdénnen. Das ist meistens nicht das Problem, die Projektverantwortlichen
sind sich ihrer Verantwortung sehr bewusst. Der heikle Punkt liegt in der fehlenden Kompe-
tenz, welche die Projektverantwortlichen ermachtigt, Entscheide selber zu fallen und anderen
Personen Weisungen zu erteilen” (KUSTER ET AL. 2019: 357).

Kommunikation und Feedback: In verbindlichen Regeln der Zusammenarbeit missen die Re-
geln der Anforderungen und Motivationsfaktoren berlcksichtigt werden, d.h.

e In welcher Form wird kommuniziert? Hierbei ist zu beachten, dass zum einen die in-
terne Kommunikation als auch die externe Kommunikation bertcksichtigt und festge-
legt werden muss. Wann muss bei wem nachgefragt werden? Muss nachgefragt wer-
den, bevor mit den Studierenden kommuniziert wird? Wie lauft die interne Kommuni-
kation ab (E-Mail, Telefon, personlicher Termin, ...?) und wie die nach aul’en? Gibt es
fixe Termine fir Meetings, an denen teilgenommen werden muss? Wer erhalt Ruck-
meldung in diesen Meetings?
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e Wie werden verbindliche Abmachungen getroffen? Gibt es schriftiche Abmachungen
oder werden diese im z.B. wochentlichen Meeting kommuniziert?
o Welche Konsequenzen haben nicht eingehaltene Termine, Verspatungen etc.?

Da aufgrund SARS-CoV-2 im Sommersemester 2020 nur virtuelle Teams bestanden, musste
als Herausforderung zusatzlich berlcksichtigt werden, wie die Kommunikation zwischen den
Projektmitgliedern (Lehrende und Tutor*innen) sowie den Studierenden mit digitalen Kommu-
nikationstechnologien effektiv und haufig asynchron stattfinden kénne. KUSTER ET AL. (2019)
empfehlen, damit die Kommunikation gelingt, dass sich die Projektmitglieder sporadisch per-
sonlich treffen und austauschen. Dieser persénliche Austausch helfe, Blockaden und Hemm-
nisse abzubauen und erlaube Nahe zwischen den Projektmitgliedern. Zudem férdere dies ef-
fektiv die weitere Kommunikation. Dartiber hinaus misse geklart und festgelegt werden, mit
welchen Kommunikationstechnologien (E-Mail, Chats, Telefon-/Videokonferenzen usw.) und
Collaboration-Tools zusammengearbeitet wird. Aufgrund der Vorgaben zum Kontaktverbot
(,Social Distancing“) konnte der Austausch nur virtuell stattfinden. Aus diesem Grund war es
wichtig, sich auch Uber persdnliche Anliegen auszutauschen und Nahe zu den Projektmitglie-
dern aufzubauen. Wdéchentliche Treffen Uber Webex Meetings ermdéglichten es die Woche ge-
meinsam zu reflektieren, nachste Schritte zu besprechen und kurzfristige Anderungen zu kla-
ren sowie MalRnahmen anzupassen. Fur die Kommunikation mit den Studierenden wurde Fol-
gendes festgelegt: Um der Problematik widerspruchlicher und falscher Informationen entge-
gen zu wirken, wurden die Tutor*innen zum Sprachrohr zwischen Lehrenden und Studieren-
den. Nur einzelne Themen, die klar von den Lehrenden zu kommunizieren waren, sollten die
Tutor*innen nicht Ubernehmen. Hieriber wurde in den regelmaRig stattfindenden, wochentli-
chen Meetings Uber Webex Meetings beraten und entschieden. In diesen Meetings konnten
die Tutorinnen auch Fragen stellen, falls ihnen Arbeitsauftrage nicht klar waren, sich unterei-
nander austauschen und sich in Rlicksprache mit den Lehrenden bei Bedarf neu koordinieren.
Auf diese Weise erhielten die Lehrenden zudem die Mdglichkeit, Riickmeldungen tber den
individuellen Workload der Tutor*innen abzufragen. So bestand nicht nur die Mdglichkeit ad-
ministrative Aufgaben, wie neue Arbeitsauftrage fur die kommende Woche zu kommunizieren,
sondern auch bei Bedarf diese aufgrund der Ruckmeldungen gezielt zuzuteilen.

Zu den Aufgaben und Rollen der Tutor*innen gehérte die Betreuung der Foren der Lehrveran-
staltungen und Fragen der Studierenden an die Lehrenden mitzuteilen (auf diese Weise wurde
gewabhrleistet, dass die Fragen auch bei den Lehrenden ankamen und alle die gleiche Antwort
erhielten). Neben dem administrativen Austausch wurden auch die Fragen und Anliegen der
Studierenden an die Lehrenden herangetragen. So konnten sich die Lehrenden in diesem
Rahmen mit den Tutor*innen Uber die Themen austauschen, die Tutor*innen auf den aktuellen
Stand bringen und entscheiden, wie mit den Anliegen im nachsten Schritt umgegangen wer-
den sollte, z.B. durch Eintrage von Lehrenden oder Tutor*innen im Forum, Erstellung weiterer
Informationsmaterialien, etc. Der Austausch im woéchentlichen Format ging nicht nur von den
Lehrenden aus, sondern wurde schnell von den Tutor*innen als wichtiger Termin zum Aus-
tausch Uber die E-Mails, die zusatzlich fur dringliche Anliegen eingesetzt wurden, hinweg kom-
muniziert. Die Ruckmeldungen der Tutor*innen hierzu waren sehr positiv und férderten eine
gute Zusammenarbeit sowie Teamzugehdrigkeit untereinander.

Betreuung der Studierenden: Die Lehrveranstaltung war als Online-Veranstaltung auf ILIAS
verflgbar. Von dem ursprlinglichen Zeitfenster der Lehrveranstaltung wurde aufgrund der in-
dividuellen Situationen, wie z.B. Arbeitsplatz, Ausstattung vor Ort, stabile Internetverbindung
und weitere Rahmenbedingungen, abgesehen. Das Zeitfenster wurde auf Montag 8.00 — Frei-
tag 24.00 Uhr (bzw. Sonntag 24.00 Uhr) festgesetzt. Fiur die Anliegen der Studierenden wur-
den die oben genannten Foren eingerichtet, damit diese auch als Multiplikatoren fungieren
konnten. Die Foren wurden nach Anliegen getrennt (organisatorischen Fragen zur Lehrveran-
staltung, Prifungsanmeldung, Orientierungspraktikum und inhaltlichen Fragen zu Lehr-/Lern-
inhalten) und wurden von den Tutor*innen betreut. Tutor*innen priften diese dreimal taglich,
um zeitnah auf die Fragen und Anliegen der Studierenden antworten zu kdnnen. Fragen, die
die Tutor*innen beantworten konnten, ibernahmen sie direkt. Bei Unsicherheiten/Unklarheiten
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wurden umgehend die Lehrenden kontaktiert. Die Veranstaltung war in zwei Blécke geteilt:
Theorie- und Praxisphase. Fir die Theoriephase wurden fir die individuelle Betreuung der
Studierenden Lernfortschrittsriickmeldungen (automatisches Feedback Gber EvaExam und in-
dividuelles Feedback durch Tutor*innen), Informations-Videos, Checklisten/WWochenplane und
Handreichungen, Foren als Helpdesk, etc. zu den Ublichen Kontaktmdglichkeiten per E-Mail
und Telefon herangezogen. Fur die Praxisphase wurde, um jedem Studierenden mindestens
einen Sprechstundentermin mit den Tutor*innen zu ermdglichen, auf Gruppenarbeit zurtickge-
griffen. Die Gruppen sollten sich nach inhaltlichem Interesse zusammenfinden. Per Webex
wurden diesen Gruppen als Kleingruppentermine (4er/5er-Gruppen) ein verpflichtender
Sprechstundentermin angeboten. Die Sprechstundentermine waren je nach Anliegen Tutorien
oder Peer-Mentorings. Weitere Betreuung Ubernahmen die Tutor*innen auf freiwilliger Basis
als Peer-Mentorings mit weiteren Webex Meetings, per E-Mail oder fir alle Gber die Foren.

Am Ende des Semesters wurde evaluiert, ob das Uberarbeitete und optimierte Konzept flr die
Studierenden einen Mehrwert hatte und wie das Unterstitzungssystem der Tutor*innen von
den Studierenden wahrgenommen wurde. Als Teil einer digitalen Umfrage der Studierenden
des Seminars ,Analyse von Lehr- und Lernprozessen I wurden Fragen zum Mehrwert der
Tutorien gestellt und es zeigte sich, dass im Vergleich zum vorherigen Konzept, die Studie-
renden nun eine grundlegend andere Meinung hatten.

Auf die Frage, ob die Sprechstundentermine mit den Tutor*innen einen Mehrwert fur die Stu-
dierenden hatten, beantworteten 66% der befragten Studierenden diese Frage mit einem ,Ja.”

Der Grolteil empfand diese Sprechstundentermine auch als dufRert hilfreich, wie man in Ab-
bildung 2 erkennen kann.

5,8% 13% 13% 36.2% 31,9%
I sehr hilfreich

Uberhaupt nicht
hilfreich

Abbildung 2 Sprechstundentermine hilfreich

Ob die Studierenden die Unterstitzung der Tutor*innen fir inhaltliche und organisatorische
Fragen wahrgenommen hatten, beantwortete die Mehrheit mit ,Ja“ (s. Abb. 3).

104% 104%  284% 50.7%

nein L i 1 ja
L) ' L]

1 2 3 4

Abbildung 3 Unterstiitzung der Tutor*innen bei inhaltlichen und organisatorischen Fragen

Obwohl die Lehrenden jederzeit flr Fragen zur Verfligung standen, nutzen Studierende Uber-
wiegend Tutor*innen als Ansprechpartner*innen. Dies wurde als Grund angegeben, weshalb

Sie keine Fragen hatten. D 12.5%
Sie lhre Frage(n) im Forum gepostet haben. D 10%
Kommiliton*innen und Tutorinnen gefragt haben. [ J 55%
Sie selbststandig die Antworten auf lhre Fragen gefunden hatten. [:] 12.5%

andere Griinde D 10%
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sie keinen Kontakt zu den Lehrenden aufgenommen hatten, wie man in Abbildung 4 sehen
kann.

Abbildung 4 Grund weshalb kein Kontakt zu Dozent*innen aufgenommen wurde

Die Umfrage zeigte, dass durch das ,Unterstitzungssystem Tutorinnen” es auch im Rahmen
einer Grol3veranstaltung mdéglich war, auf die individuellen Belange der Studierenden einzu-
gehen. Auf einer Skala von 1 bis 5 (mit 1 = nicht betreut und 5 = sehr gut betreut) meldeten
Uber die Halfte der Studierenden (Medianwert 4,0) zurlick, dass sie sich durchaus gut betreut
fuhlten.

THEMENWORKSHOPS (RESILIENZ)

Studierende benennen als Voraussetzungen erfolgreichen Studierens neben organisatori-
schen und lerntheoretischen Kompetenzen besonders haufig Ambiguitats- und Frustrationsto-
leranz, den konstruktiven Umgang mit Unsicherheiten, Schwierigkeiten, Uberforderung oder
Misserfolg sowie die Entwicklung von effektiven Strategien, um Krisen zu Uberwinden (BAU-
MERT und KUNTER 2006). Das Wissen um personliche Ressourcen und Potenziale, das Ken-
nen seiner eigenen Starken und Schwachen und ein konstruktiver Umgang mit ihnen stellen
folglich wichtige akademische Fahigkeiten dar. Neben den allgemeinen Lern- und Studien-
kompetenzen bilden grundlegende Selbst- und Sozialkompetenzen die Grundlage fiir ein er-
folgreiches Studium. Erst sie machen eigenstandiges, effektives Handeln in komplexen Situa-
tionen und auch im Sinne eines lebenslangen Lernens moéglich. Das Wissen um persoénliche
Ressourcen und Potenziale, das Kennen eigener Starken und Schwachen sowie ein konstruk-
tiver Umgang damit gehoéren hierzu ebenso wie die Fahigkeit, sich Wissen und geeignete Stra-
tegien und Methoden anzueignen und diese sinnvoll zur Problemlésung einzusetzen
(MASLACH ET AL. 2001).

Aus diesem Grund wurde nicht nur gezielte Unterstlitzung bei Anwendungsfragen erziehungs-
wissenschaftlicher Arbeitsweisen bendtigt, welche in Form offener Begleittutorien zur Vor- und
Nachbereitung des Orientierungspraktikums angeboten wurden. Eine Bedarfsanalyse zur Si-
cherung und Vertiefung von Erfahrungen und Erkenntnissen zeigte, dass Studierende nach
dem Orientierungspraktikum ein erhéhtes Bedurfnis nach begleitenden Malinahmen fur ihre
berufsbiographische Reflektion hatten. Die Ruckmeldungen ergaben, dass sie hierfur eine
Veranstaltung gezielt zum Umgang mit schwierigen Situationen bendtigten. Aus diesem Grund
wurden im Wintersemester 2019/20 im Rahmen des Arbeitspakets ,Sicherung von Erkennt-
nissen zur berufsbiografischen Reflektion® erstmals die Workshops ,Resilienz — Psychische
Widerstandsfahigkeit in schwierigen Situationen und Krisen“ angeboten, die eine theoretische
und personliche Auseinandersetzung mit dem Thema Resilienz ermoglichten.

Nach STANGL (2020) bezeichnet die in BROCKHAUS ENzZYKLOPADIE ONLINE (2005-2009) aufge-
fuhrte Definition von ,Resilienz* die ,psychische Widerstandsfahigkeit von Menschen, die es
ermdglicht, selbst widrigste Lebenssituationen und hohe Belastungen ohne nachhaltige psy-
chische Schaden zu bewaltigen. Ein effektiver und kompetenter Umgang mit Schwierigkeiten,
Ungewissheiten oder stark veranderten Bedingungen erméglicht nicht nur das erfolgreiche
Bewaltigen aktueller Probleme. Auch auf zuklnftige Widrigkeiten, erhdéhte Anforderungen und
noch Unbekanntes kann so angemessen und flexibel reagiert werden (BAUMERT und KUNTER
2006). In Zeiten andauernden technologischen Wandels, einer globalisierten und sich immer
rascher auch soziobkonomisch verandernden Welt gewinnt Resilienz zunehmend an Bedeu-
tung (MARTIN und NICOLAISEN 2015).

Far einen eintagigen Workshop standen insgesamt vier Termine zur Auswahl, so dass indivi-
duell ein gunstiger Zeitpunkt gewahlt werden konnte. Wer sich umfangreicher mit der psychi-
schen Widerstandsfahigkeit beschaftigen wollte, sollte auch einen zweitagigen Workshop in
der vorlesungsfreien Zeit besuchen kénnen — dieser Workshop konnte allerdings aufgrund der
COVID-19 bedingten Hygienemalnahmen nicht wie geplant stattfinden. Stattdessen wurde fur



166

das Sommersemester ein Online-Selbstlernkurs konzipiert und auf der Lernplattform ILIAS
angeboten. Bei allen Angeboten war eine individuelle Schwerpunktsetzung moglich, um den
unterschiedlichen Interessen und Themen der Teilnehmenden entgegen zu kommen.

FaziT

Wie dargestellt, wurden in der zweiten Forderphase von QuaLIKiSS die Beratungs- und Be-
treuungsangebote im BwB an der Universitat Stuttgart fur die Lehramtsstudierenden sukzes-
sive evaluiert und ausgebaut. Fokussiert wurde hierbei die individuelle Starkung und Foérde-
rung sowie die Kompetenzentwicklung der einzelnen Lehramtsstudierenden. Der Herausfor-
derung, viele Studierende zeitgleichen betreuen zu kdnnen, begegnete man durch die syste-
matische Entwicklung eines Tutor*innen-Konzepts und starkere Vernetzung innerhalb der bis-
herigen Beratungs- und Betreuungsangebote.

Der Ansatz Tutor*innen als erste Anlaufstelle fiir die Studierenden anzubieten, hatte den Vor-
teil, dass Tutor*innen auch als Peer-Mentor*innen sich ebenfalls mit den Belangen der Studie-
renden auseinandersetzen konnten. Es wurde dadurch ebenfalls auf die Winsche der Studie-
renden eingegangen einen Informationsaustausch mit hhersemestrigen Lehramtsstudieren-
den zu haben. In der Rolle als Mentor*innen konnten Lehrende aus eigener Erfahrung weiter-
helfen und Studierende gegebenenfalls an weitere Kontaktstellen verweisen. Dieses Konzept
wurde optimiert, indem die Absprachen zwischen den Tutor*innen und Lehrenden vereinheit-
licht wurden. Dies geschah beispielsweise durch wdchentliche Meetings zum Austausch. So
konnten Kritikpunkte der Studierenden aus den vergangenen Semestern hinsichtlich mangeln-
der bzw. widersprichlicher Absprachen zwischen den Tutor*innen und Lehrenden angegan-
gen und zugleich entgegengewirkt werden.

Die positiven Effekte der Malinahmen zeigten sich ebenfalls in den Ergebnissen der Studie-
rendenbefragungen. Rund zwei Drittel der Befragten sahen im Sommersemester 2020 einen
Mehrwert in den Sprechstunden mit den Tutor*innen. Somit konnte das Tutor*innen-Konzept
auch zur Entlastung der Lehrenden beitragen, wie bspw. die Reduktion von Anfragen an die
Lehrenden. Somit konnten sich diese zum einen mehr auf die inhaltliche Aufbereitung und zum
anderen starker auf ihre Rolle als Lernbegleiter*innen konzentrieren und in héherem Malie als
Betreuer*innen bzw. Berater*innen tatig sein.

Durch die Erweiterungen und Verbesserungen des Betreuungs- und Beratungsangebotes
konnte effektiver auf die individuellen Bedurfnisse der Studierenden eingegangen werden und
die Probleme und Herausforderungen, die sich zumeist zu Studienbeginn stellen, konnten bes-
ser angegangen und bewaltigt werden.
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MULTIPLE META-LEHREN

VERSUCH EINER ZUSAMMENSCHAU DER VON QUALIKISS GEFORDERTEN GERMANISTISCH-MEDIA-
VISTISCHEN SCHULSEMINARE

Matthias Kirchhoff

Der vorliegende Artikel unternimmt es, die in zwei Phasen von 2011-2020 durch QuaLIKiSS
geforderten germanistisch-mediavistischen Seminare fir Lehramtsstudierende (Institut fir Li-
teraturwissenschaft, Universitat Stuttgart) zu bilanzieren. Es geht insbesondere darum, fir
diese Veranstaltungen, die sich durchgehend dem Themenfeld ,Schule und Mediavistik® wid-
meten, ,rote Faden® der diachronen Konzeption darzustellen und exemplarisch auf drei As-
pekte der langjahrigen Arbeit vertiefend einzugehen: Kanonbildung, Fokussierung auf Schul-
formen und Adaptationen von Popularkultur. Jeweils konnten einerseits die gesetzten Priori-
taten des bestehenden germanistisch-mediavistischen Schuldiskurses bestatigt, andererseits
aber auch Vorschlage zu dessen sinnvoller Erweiterung ausgearbeitet werden.

Uber die Dauer beider Férderphasen des QualLlKiSS-Programms hinweg konnte ein Projekt
der Stuttgarter Germanistischen Mediavistik realisiert werden, das die Verbesserung der Lehr-
relation im Allgemeinen (etwa durch Einflhrungs- und Analysekurse) ebenso bezweckte wie
die praxisnahe Unterstltzung zuklnftiger Deutschlehrer*innen durch ein spezifisches Semi-
narformat: Uber acht Jahre lang wurde in jedem Semester mindestens eine Veranstaltung
speziell fir Lehramtsstudierende angeboten, in der es thematisch um die Einbindung mittelal-
terlicher deutscher Literatur in den Deutschunterricht ging. Dies betraf — wie unten naher aus-
geflhrt — vorrangig, aber nicht ausschliel3lich den Unterricht in der gymnasialen Oberstufe.

Eine Aufstellung der einzelnen Veranstaltungen ist als Anhang beigeflgt.

Dem Anliegen, in der universitaren Lehre langjahrig einen starken Akzent auf den Komplex
,Mittelalterliche Literatur in der Schule“ zu setzen, spielten mindestens drei Faktoren beglns-
tigend zu. Diese sind 1) das seit ca. 2010 deutlich gesteigerte Bemuhen der akademischen
Fachwissenschaft, verstarkt in der Schule ,Full zu fassen” bzw. mit den entsprechenden Insti-
tutionen vermehrt in Austausch zu treten. Auf diese Weise kam es zu einer Reihe von Projek-
ten und Neupublikationen sowie zu diversen Vorschlagen hinsichtlich einer Erweiterung des
Kanons schulrelevanter Texte, 2) das im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts nachgerade
epidemisch gewordene und seither kaum abgeebbte Interesse an popularen Formaten der
Mittelalter-Rezeption, etwa in Film-Folgen oder Serien wie ,Der Herr der Ringe®, ,Der Hobbit*
und ,Game of Thrones®, aber auch in Rollenspielen, Mittelalterfestivals etc. — allesamt For-
mate, die auf ,Gegenliebe“ der Schilerinnen fir mittelalterliche Inhalte hoffen lieken und 3)
der erfreulich hohe Rang, welcher der mittelalterlichen deutschen Literatur v.a. im 2016 erstell-
ten Bildungsplan fur baden-wurttembergische Gymnasien zugebilligt wird (vgl. BILDUNGSPLAN
2016).

Zahlreiche Evaluationen der durch QuaLIKiSS ermdglichten altgermanistischen Schulsemi-
nare haben seither bewiesen, dass vor diesem Hintergrund der Bedarf und das Interesse an
einer kontinuierlichen Prasentation dieses Formats auf Studierendenseite jedenfalls gegeben
war und weiterhin ist. Zumindest nicht abtraglich wirkte dabei, dass ich als ausfiihrender Mit-
arbeiter zusatzlich als Lehrer arbeite und damit Hinweise und Einschatzungen aus tagtaglicher
eigener Erfahrung geben konnte.

Zugleich erdffnete die langjahrige Forderung durch QuaLlKiSS die Mdglichkeit, den Komplex
.Mediavistik und Schule® von zahlreichen verschiedenen Ansatzpunkten aus zu erschliellen
und durch Variation der angebotenen Seminare und ihrer Profile einen Uberblick Gber den
Diskursbereich zu erhalten. So wurde zunachst — ganz ,klassisch* — die Umsetzung von Ein-
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zelwerken (,Nibelungenlied®, Wolfram von Eschenbach: ,Parzival®, Hartmann von Aue: ,Gre-
gorius®) im Schulunterricht thematisiert, wobei im Schulkanon etablierte Texte wie das ,Nibe-
lungenlied” ebenso vorkamen wie komplette Neuerprobungen, neben dem ,Gregorius® etwa
auch Ulrichs von Lichtenstein ,Frauendienst®. Ebenfalls ,klassisch® orientiert war die Ausrich-
tung auf Autorencorpora (Walther von der Vogelweide) und Gattungen (Minnesang, Hel-
denepik, Schwanke). Neben diese Seminarformate traten freilich auch andere Perspektiven:
Von einem (literatur-)historischen Gesichtspunkt aus wurde das Verhaltnis von Literatur und
Didaxe im Mittelalter erschlossen und neben das der Gegenwart gestellt. Es wurde ferner die
Genese und Funktion von literarischen (Schul-)Kanons thematisiert (s.u., Nr. 1), die Arbeit
groler dimensionierter medidvistischer Schul-Projekte wie der ,Steirischen Literaturpfade®
analysiert oder die Frage nach dem Ort mittelalterlicher Literatur in anderen Schulformen als
dem Gymnasium gestellt (s.u., Nr. 2). Aktuelle Theorieimpulse der Fachwissenschaft wurden
auf ihre Relevanz fur die Schule erprobt, so die ,Intersektionalitat®. Unter der Nr. 3 dieses
Aufsatzes werden zudem Resultate des Versuchs dargestellt, mittelalterliche Literatur im Un-
terricht auch durch Popularkultur zu vermitteln.

Insgesamt bedeutete das Seminarformat also Uber beide QuaLIKiSS-Férderphasen hinweg
den Versuch, neben der Kernaufgabe einer praxisnahen Vermittlung mittelalterliche Texte an
zuklnftige Lehrer*innen auch ein seminartbergreifendes Geflecht aus (literatur-)theoreti-
schen, (schul-)politischen oder (kultur-)historischen Perspektiven herzustellen. Am Ende der
Forderung durch QuaLIKiSS — so der Gedanke — sollte ein facettenreiches Ganzes der unter-
schiedlichen Seminarangebote stehen, das eben auch einen z.T. diachron geweiteten Blick
auf Moéglichkeiten und Positionen des germanistisch-mediavistischen Schuldiskurses umfasst.
Freilich ist es fur die einzelnen Studierenden, deren Perspektive zwangslaufig nicht acht Jahre
Seminarkontinuum umfasst, ebenso wenig maglich, ohne Weiteres diesen Uberblick zu ge-
winnen, wie es realistisch ware anzunehmen, dass eine solche Veranstaltungsfolge von For-
derern oder Kolleg*innen der Fachwissenschaft aufmerksam verfolgt wird. Somit erscheint es
mir lohnend, nachfolgend ein paar ,rote Faden“ und Schlussfolgerungen aus acht Jahren ver-
knupfter Lehre zu sammeln. Lehren eines Lehrers aus der Lehre Uber die Lehre flir zuklnftige
Lehrer — und damit, sozusagen, multiple Meta-Lehren. Nachfolgend sollen sie — wie erwahnt
— als drei Komplexe formuliert werden, die in den Seminaren eine grofRere Rolle spielten: 1)
zum Kanon schulrelevanter mittelalterlicher Texte, 2) zur Fokussierung der fachwissenschaft-
lichen Anstrengungen auf die gymnasiale Oberstufe und 3) zur Offnung des Schuldiskurses
hin zu popularen Rezeptionsformen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem ersten Gesichts-
punkt als immer wiederkehrender Fragestellung diverser Seminare.

KANON

Mit dem seit ca. 2010 forcierten Bemihen der Fachwissenschaft, die Prasenz mittelalterlicher
deutscher Texte im Schulunterricht zu erhdhen, ging eine deutliche Erhéhung der Vorschlage
einher, welche Texte denn ihren Ort im Unterricht haben mogen. Dies hatte gewiss auch damit
zu tun, dass das Unbehagen der Lehrkrafte gegeniber der Kompetenzorientierung, die auf
den ,Pisa-Schock“ 2000/2001 folgte, das Bedurfnis nach Rlckkehr zu konkreten Text- und
Bearbeitungsvorschlagen erhdhte. So finden sich im Bildungsplan fur das allgemeinbildende
Gymnasium in Baden-Wirttemberg 2016 (anders als im Vorganger von 2004) wieder aus-
drucklich das ,Nibelungenlied“ und der Minnesang erwahnt, die damit — zwangslaufig apodik-
tisch — kanonisiert werden (BILDUNGSPLAN 2016, v.a.: 45). Aber auch in der Fachwissenschaft
wurden zahlreiche Vorschlage formuliert, so etwa auf der inzwischen leider geléschten Webs-
ite ,mittelneu” der Universitat Duisburg/Essen die Ausarbeitungen Robert Mohrs zu mittelal-
terlichen Heiligenlegenden im Unterricht (MOHR 2013) oder die explizit ,themenorientierten®
Vorschlage zu mittelalterlichen Helden in der Schule, die 2014 von Franziska Kienzlen, Anna
Muhlherr und Heike Sahm vorgelegt wurden (KUENZLEN ET AL. 2014; vgl. Untertitel). In diesem
Werk gab es elaborierte Darstellungen, warum und wie bisher kaum oder gar nicht in der
Schule reprasentierte Werke, u.a. Hartmanns von Aue ,lwein®, Wolframs von Eschenbach
~Willehalm“ oder das ,Rolandslied* des Pfaffen Konrad, Gber ihre Protagonisten im Deutsch-
unterricht platziert werden kénnten.
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Man sollte — wenn man etwa Thomas Mdbius‘ ausfiihrliche Studie zum Niederschlag mittelal-
terlicher Texte in Schulblichern seit 1836 liest (MOBIUS 2006) — diese Tendenz durchaus als
willkommenen Ansatz verstehen, einer Gber weit mehr als ein Jahrhundert entwickelten, immer
weiterwirkenden Verengung der Palette mittelalterlicher Texte entgegenzuwirken. So mag ein
reprasentativeres, besseres Bild der Literatur jener Zeit vermittelt werden. Oder liegt doch eher
kakophoner Aktionismus mancher Forscher*innen vor, die ohne nadhere padagogische Refle-
xion ihren Forschungsschwerpunkt oder Lieblingstext auch in der Schule vertreten sehen wol-
len?

Aus der langjahrigen Seminararbeit mit Lehramtstudierenden ergeben sich flr eine differen-
zierte Antwort auf diese Frage einige Ansatzpunkte:

Schaut man auf die Resultate derjenigen Seminare, die ,kanonische” Schultexte in den Blick
nahmen (v.a. ,Nibelungenlied®, Walther von der Vogelweide, ,Till Eulenspiegel®), und stellt
man diejenigen Veranstaltungen daneben, die einen Neuvorschlag formulierten oder aufnah-
men (,Gregorius®, ,Frauendienst®), so wird man nicht umhin kommen festzustellen, dass es
vorderhand gute Grinde fir die Verwendung dieser ,Marktfihrer® im Schulunterricht gibt.
Diese Grunde hat Ulla Reichelt durchaus pragnant formuliert: ,Als Texte sind sicher diejenigen
geeignet, die a) Uber ein hohes Mal} an Handlung und Spannung verfiigen, b) im Laufe ihres
Rezeptionsprozesses in der Wissenschaft zu Interpretationskontroversen gefiihrt haben und
die schlieflich c) Uber eine langere (...) Rezeptionsgeschichte verfliigen®. (REICHELT 1998: 38).
Die Literatursituation im Hinblick auf Unterrichtsmaterialien oder die Portionierbarkeit der Texte
auf z.T. sehr wenige zur Verfligung stehende Unterrichtsstunden sind weitere Faktoren, die in
diesem Zusammenhang zu nennen waren. Mit Blick auf solche Erfordernisse wird in der Praxis
schnell deutlich, dass die in den Seminaren neu erprobten Texte — ungeachtet ihrer hohen,
z.T. vielleicht sogar héheren literarischen Qualitdt — vorderhand weniger Eignung fur den
Schulunterricht besitzen als der erwahnte Kanon.

Freilich muss man differenzieren, nicht nur im Hinblick auf unterschiedliche Schularten und
ihre Gegebenheiten (siehe Nr. 2, Beispiel ,Parzival®), sondern auch hinsichtlich einer sehr wohl
zu winschenden Differenzierung und Erweiterung des schulischen Spektrums. Das von Rei-
chelt angefiihrte Kriterium der Rezeptionsgeschichte beinhaltet ja immerhin die Gefahr, dass
immer dieselben Texte aufgrund ihrer Verankerung in Halbbildung und Sekundarliteratur im
Unterricht tradiert werden, obwohl sie fur die Schuler*innen womaéglich an Reiz verloren haben.
Einer Bestatigung des oben genannten kleinen Kanons sollte nach meinem Dafurhalten der
Versuch an die Seite treten, zumindest dort eine Erweiterung des Immergleichen anzustreben,
wo diese mit vertretbarem Aufwand und zumindest sinnvoll vergleichbarem Effekt durchfuhr-
bar ist.

Hierfur zwei Beispiele:

- Thomas Mdbius hat in seiner erwahnten Studie dargestellt, dass unter den dreil3ig prominen-
testen mittelalterlichen Einzeltexten im Schulunterricht der letzten knapp zweihundert Jahre
etwas weniger als die Halfte aus dem Griffel Walthers von der Vogelweide stammt (MOBIUS
2006: 78). Dies erklart sich gewiss vor allem durch seine Genialitat, aber eben auch durch
fragwurdige Versuche v.a. im 19. Jahrhundert, den Dichter fur national-deutsche Bestrebun-
gen in Dienst zu nehmen (vgl. etwa PETERS 2007). Mittelalterliche Dichter wie Reinmar, Hein-
rich von Morungen oder auch Neidhart, fur den es durchaus Vorschlage fur die Verwendung
im Unterricht gibt (JOST 2001), haben es hingegen kein einziges Mal in die Mdbius-Charts
geschafft, obgleich Neidhart-Lyrik Schiler*innen erprobterweise ebenso zusagt wie — auf an-
derer Ebene — die Lichtmetaphorik Morungens. So sehr man Walthers Lyrik auch durch die
Arbeit mit Seminaristen als kanonfahig und fur die Schule geeignet bestatigen kann, so sehr
ist zu wlinschen, dass seinen in Schulblchern vertretenen Werken nicht minder geeignete
Gedichte anderer Verfasser an die Seite gestellt werden — und sei es nur als Kontext der
Walther-Texte und damit zu deren besserem Verstandnis.

- Der 1515 publizierte Schwankroman , Till Eulenspiegel® ist der mit Abstand am meisten in der
Schule verwendete mittelalterliche bzw. frihneuzeitliche Text. Dies gilt allerdings nur, wenn
man zwei nicht gering wiegende Umstande mit erwahnt: Zum einen beschrankt sich der Gel-
tungsbereich des Textes nahezu ausschlieRlich auf die Primarstufe sowie die Sekundarstufe
I, zum anderen wird der ,Eulenspiegel® meist in neuhochdeutscher Ubersetzung, wenn nicht
gar in freier Nachdichtung prasentiert; aus den knapp 100 ,Historien“ des Schwankromans hat
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sich ein Kanon von gut einem Dutzend Texten herauskristallisiert, in denen der Titelheld als
listig-fréhlicher, wortgewandter, selbstbewusst-kritischer Schelm erscheint (was der Grundtext
durchaus hergibt), nicht jedoch als ordinarer, asozialer, selbstsichtiger Tunichtgut (was der
Grundtext mindestens ebenso gut hergibt). Der Preis der Prominenz im Schulbuch ist also,
scheint’s, eine General-Desinfektion des Ausgangstextes, die man aus philologischen wie pa-
dagogischen Grunden mit Stirnrunzeln betrachten sollte. Zugleich ist die Eignung des ,Eulen-
spiegel” dazu, die in Bildungsplanen prominent vertretene Textsorte ,Schwank” aus (literatur-
)historischer Perspektive zu betrachten, nicht zu bestreiten; er ist in der Forschung, als Bil-
dungsinhalt wie auch in lokalen Traditionen fix etabliert (vgl. etwa HEINRICH 2014) — und nach
wie vor literarisch reizvoll.

Die Arbeit im Seminar hat ergeben, dass die Studierenden durchaus der Meinung waren, dass
man den ,Eulenspiegel® gut als Schultext verwenden kénne. Dahingegen reagierten sie skep-
tisch auf den Versuch, ihn in seiner Funktion etwa durch Philipp Frankfurters ,Pfaffen vom
Kalenberg“ oder Strickers ,Der Pfaffe Amis® zu ersetzen. Gegen ersteren sprachen u.a. — ge-
wiss subjektive — Einwande, es nicht mit derselben literarischen Qualitat zu tun zu haben, beim
Stricker waren u.a. der geringere Umfang der Einzelschwanke sowie deren schlechte Abteil-
barkeit in Einzeltexte Argumente gegen einen Schuleinsatz. Freilich bleibt ein Vergleich in-
haltsgleicher Schwanke aus beiden Werken — der ,Eulenspiegel” rezipiert explizit den ,Pfaffen
Amis® — ein in Schulbiichern noch unrealisiertes, reizvolles Unterfangen. Die Verwendung an-
derer ,Vorfahren“ des ,Eulenspiegel, namlich so genannter ,Maren®, also spatmittelalterlicher
Verserzahlungen, entpuppte sich hingegen als Mdglichkeit, pointierte spatmittelalterliche Kur-
zerzahlungen auch ohne ,Eulenspiegel“-Geschichten in der Schule zu behandeln. Die Erzah-
lung ,Der Sperber* trifft z.B. erfahrungsgemal zumindest in den Sekundarstufen auf grolle
Gegenliebe, und ,Das Schneekind“ oder ,Der Borte® stellen eben jene reizvollen und witzigen
ethischen Grenzgange dar, die einen wesentlichen Teil des Reizes ausmachen, welcher ,Till
Eulenspiegel” seit seinem Erscheinen ausgezeichnet hat. Auch hier wirde also die Betrach-
tung der kanonischen Schwanke durch den Kontext anderer (alterer) Texte desselben Genres
durchaus an Kontur gewinnen.

NUR GYMNASIALE OBERSTUFE?

Forschungsbeitrage und Materialien, welche die Fachwissenschaft in der jingeren Vergan-
genheit fur die Schule entwickelt hat, adressieren meist die gymnasiale Oberstufe; die Aus-
richtung auf andere Schulformen bleibt insgesamt punktuell — etwa die Bemihungen v.a. des
Bamberger ,MimaSch“-Projektes, das dezidiert auch Grundschulen adressiert (vgl. GOLLER
2015). Jeweils, so scheint es, geht es aber um die — z.T. sehr friihzeitige — Begeisterung und
Forderung zuklnftiger Studierender — was einerseits durchaus sinnvoll und zielorientiert ist,
mir andererseits aber bildungspolitisch zu einseitig und unmittelbar utilitaristisch gedacht vor-
kommt. Immerhin mégen z.B. fir die Mediavistik begeisterte Haupt- oder Realschuiler*innen
zwar eher keine zukinftigen Studierende dieses Faches werden, sehr wohl aber Multiplikato-
ren fur deren Reiz und Relevanz. Zu fragen ist damit, ob eine breitere Streuung der Angebote,
welche die germanistische Mediavistik fur die Schulen bereithalt, nicht erstrebenswert ware.
Ich mdchte diesen Ansatz an zwei Beispielen illustrieren, 1) den Waldorfschulen und 2) den
beruflichen Gymnasien:

- Waldorfschulen sind eine seit 1919 bestehende, in Stuttgart gegrindete Schulform, die bis
heute auf den ,anthroposophischen® Uberzeugungen ihres Griinders basiert und eine ganz-
heitliche Forderung menschlicher Bildungsbeduirfnisse auch jenseits primar intellektueller An-
liegen in den Blick nimmt. Hierbei hat die mittelalterliche Literatur eine —im Vergleich zu staat-
lichen Schulen — ungewdhnlich bedeutsame Position; die qua Curriculum zur Verfiigung ste-
henden Unterrichtsstunden flir die Beschaftigung mit dem ,Nibelungenlied® (Klasse 10) und
Wolframs von Eschenbach ,Parzival® (Klasse 11) Ubersteigen exponentiell das Stundenkon-
tingent, welches Staatsschullehrer*innen fir mittelalterliche Texte zur Verfugung steht. Da
Waldorfschulen fir alle staatlichen Abschlisse qualifizieren, deutschlandweit knapp 100.000
Schiler*innen haben und — aus QuaLlKiSS-Perspektive interessant — im Stuttgarter Raum
weltweit ihre groRte Verbreitung und wohl auch gesellschaftliche Akzeptanz besitzen, ist diese
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Schulform fir die akademische Fachwissenschaft als Kooperationspartner, ,Spielwiese” und
LZulieferer” durchaus interessant — was auch bisweilen erkannt worden ist (vgl. u.a. KIRCHHOFF
2012, 2017, STEINWACHS 2016). Nicht zuletzt die ideologische Verquastheit mancher pseudo-
wissenschaftlicher Beitrage hat der Akzeptanz dieser Schulform in der akademischen Wissen-
schaft aber bisher entgegengestanden (etwa GREUB 1974, SCHIRMER 1993). Gesonderte Un-
terrichtsmaterialien fur den Waldorfunterricht gibt es im Bereich der mittelalterlichen deutschen
Literatur kaum. Diese auf fachwissenschaftlich hohem Niveau zu entwickeln ware aber durch-
aus wiunschenswert, wenn man v.a. an die sog. ,Parzival“-Epoche denkt: In 11. Klassen der
Waldorfschulen steht drei Wochen lang jeden Morgen meist 105 Minuten lang Wolframs ,Par-
zival* verbindlich auf dem Stundenplan. An staatlichen Schulen spielt der ,Parzival® hingegen
eine sehr geringe Rolle (vgl. MOBIUS 2006: 78-80) — dies hat v.a. mit der Komplexitat der Spra-
che, der Personenkonstellationen und der Handlungsfille zu tun, die — anders als das ,Nibe-
lungenlied” — auch viele Studierende nachgerade Uberfordert und jedenfalls schwer zu portio-
nieren ist. Entsprechend ist die grolde Prasenz, die dieses ohne Zweifel geniale Epos im Wal-
dorfunterricht hat, fir die akademische Fachwissenschaft potenziell von einigem Interesse —
etwa im Hinblick auf die friihzeitige Schulung studentischen Nachwuchses, die Etablierung
breiterer gesellschaftlicher Akzeptanz auch fur ,sperrige” mittelalterliche Texte und nicht zu-
letzt als Erprobungsfeld flir didaktische Strategien bezliglich eines auch an der Universitat
vergleichsweise selten in der Lehre prasenten, gleichwohl fir die Germanistische Mediavistik
zentralen Werkes.

Im Dezember 2017 hielt Nina Schanze im Rahmen einer Seminarveranstaltung einen tUberaus
instruktiven Vortrag Uber die (Un-)Moglichkeiten, an beruflichen Schulen mittelalterliche Lite-
ratur im Unterricht zu positionieren. Sie ging dabei insbesondere von ihren Erfahrungen als
Lehrerin an den beruflichen Schulen in Rottenburg am Neckar aus. Schanze zeichnete dabei
ein ebenso differenziertes wie differenzierendes Bild der Gegebenheiten an beruflichen Schu-
len, die sich — je nach genauem Schulprofil — deutlich unterscheiden. Unter dem Sammelbegriff
der ,beruflichen Schulen® bindeln sich ebenso berufliche Gymnasien (,Technisches Gymna-
sium®, ,\Wirtschaftsgymnasium®), die auf das Abitur hinfihren und in deren dreijahrigem Lehr-
plan drei bzw. vier Wochenstunden fur Deutsch zur Verfligung stehen, ferner Wirtschaftsober-
schule und Berufskolleg, die zur Fachhochschulreife fliihren und in zwei Ausbildungsjahren je
drei Fachstunden Deutsch umfassen, eine Berufsfachschule mit Abschlussziel Mittlere Reife
(zweijahrig zwei bzw. drei Fachstunden Deutsch) und die eigentliche ,Berufsschule®, die aus-
bildungsbegleitend Deutschunterricht z.B. — wie in Rottenburg — flir Industriemechaniker an-
bietet (dreijahrig, je eine Fachstunde Deutsch). Diese unterschiedlichen Ausrichtungen haben
naturlich wesentliche Ruckwirkungen darauf, ob der Einsatz mittelalterlicher Texte im jeweili-
gen Deutschunterricht sinnvoll ist. Wahrend Schanze die Verwendung mittelalterlicher Texte
in Berufsschule und Berufsfachschule fir nicht praktikabel erachtet, halt sie diese im Berufs-
kolleg fur grundsatzlich moglich; aufgrund faktischer Gegebenheiten wie der Heterogenitat der
Klassen ist sie aber hinsichtlich einer erfolgreichen Umsetzung des Lernstoffes skeptisch. An
den beruflichen Gymnasien unterscheiden sich, so Schanze, die Moglichkeiten hingegen nicht
signifikant von denen allgemeinbildender Gymnasien, so dass sie (am Beispiel des ,Nibelun-
genliedes”) umfangreiche Vorschlage fir einen — wohl erstmaligen — Einsatz mittelalterlicher
Literatur an beruflichen Gymnasien unterbreiten konnte.

POPULARKULTUR

Das Bemuhen der germanistischen Mediavistik um eine bessere Kooperation und Kommuni-
kation mit den Schulen — und damit eben auch den Schiiler*innen — nahm, wie erwahnt, nicht
zuletzt seinen Ausgang beim ,Mittelalterboom® der Popularkultur v.a. in den 2000er Jahren.
Filme und Blcher mit mittelalterlichen Themen oder Motiven gaben ebenso wie Rollenspiele
oder Festveranstaltungen Anlass zu optimistischen Forschungsbeitragen, die einen Brucken-
schlag zwischen der Rezeptionskultur breiterer Bevolkerungsgruppen und der Fachwissen-
schaft bezweckten. Die Schule dabei als Schnittmenge beider Bereiche zu betrachten lag und
liegt jedenfalls nahe.
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Doch welche Méglichkeiten der Verbindung des akademischen mit dem popularen Bereich
bieten sich in der Praxis? Hier gilt es wiederum, die verschiedenen relevanten Aspekte zu
differenzieren: Uber die Mdglichkeiten wie auch Grenzen, Populadrkultur als Kontrastfolie fir
mittelalterliche Lehrinhalte zu nutzen, habe ich im Rahmen einer ersten QuaLIKiSS-Publika-
tion bereits am Beispiel des Ubertrags von Pop-Liedern (speziell am Beispiel der ,Beatles)
auf den Minnesang referiert (KIRCHHOFF 2015): Dies muss hier nicht detailliert wiederholt wer-
den. Ich erinnere aber an den insgesamt optimistischen Befund, durch Rekurs auf Pop-Lieder
Leerstellen unserer heutigen Mdglichkeiten zur Erschliefung des Minnesangs veranschauli-
chen zu kénnen. Sinnvoll erscheint es mir ferner, gegeniber Schiler‘innen wie Studierenden
z.B. das Themenprofil von J.K. Rowlings ,Harry Potter (also etwa: Fantasy, Feste und Spiele,
Action, Freundschaft und Liebe...) mit dem des ,Nibelungenliedes zu vergleichen, um vor
einer vorschnellen Annahme ubiquitarer Alteritat mittelalterlicher Literatur zu warnen. Auch die
Mittelstufen-Lektlre von J.R.R. Tolkiens ,Der Hobbit“ kann, obgleich kein originalsprachliches
Werk, das Erkennen mittelalterlicher Erzahimuster und Uberhaupt narrativer Universalien etwa
im Sinne von Joseph Campbells ,Der Heros in tausend Gestalten“ erleichtern (CAMPBELL
2011). Und jedenfalls wird man Schiler*innen v.a. der Mittel- und unteren Oberstufe flr das
Thema Mittelalter begeistern kbénnen, wenn man etwa im Sinne ,gehirngerechten Lernens”
(HINTERHOLZER 2007, vgl. Untertitel) — wie mehrfach erprobt — Rollenspiel-Laiendarsteller in
die Schulen kommen und von ihrem Konzept der Mittelalterrezeption z.B. qua ,LARP* (Live
act role play) berichten bzw. dieses vorspielen lasst.

Ob freilich bei den Schiler*innen dabei mehr als die Freude am Kloppen mit GummiknUppeln
Ubrigbleibt, scheint mir nicht gesichert. Auch insgesamt ergeben sich aus der Arbeit zu und mit
populdren Adaptationen mittelalterlicher Literatur weitere, schwerer wiegende Punkte, die ei-
nen weitreichenden Briickenschlag eher skeptisch sehen lassen:

Die Erwartungen von Studierenden und Schiler*innen an die Betrachtung von popularen Mit-
telalteradaptationen lassen — so meine Erfahrungen aus Seminaren und Veranstaltungen an
Schulen — praktisch keinen Raum fir den Transfer auf die eigentlich im Zentrum stehende
Arbeit an den mittelalterlichen Primartexten. Referate Studierender oder Diskussionen im Ple-
num waren ebenso in Gefahr, ohne weiteres Eingreifen des Dozenten zu Fan-Fachsimpeleien
zu geraten wie es Schuler*innen schwerfallt, von den popularen Adaptationen zum urspriing-
lichen Betrachtungsgegenstand zurlckzukehren. Zu bedenken ist dabei auch, dass der Ge-
schmack von Teenagern stark von dem differiert, was ihre Lehrer*innen als interessantes Ver-
gleichswerk verstehen. So erwies sich die von Jane Bruckner fur die erwahnte Internet-Platt-
form ,mittelneu” erarbeitete Gegeniberstellung eines Tageliedes Oswalds von Wolkenstein
mit Peter Maffays ,Liebling, wach auf* als nachgerade voraussehbarer Fehlschlag, da Maffays
Lied heutige Schiler*innen — anders als z.T. die Elterngeneration — schlicht nicht mehr an-
spricht (BRUCKNER 2012).

Hieran anschlieRend ist in der Regel von einem — schwer zu messenden — Niveau-Gefalle
zwischen mittelalterlichem Text und popularer Adaptation auszugehen, die es jedenfalls zu
reflektieren gilt. Anlasslich einer Lesung der Fantasy-Autorin Ruth Nestvold, welche sie im
Sommersemester 2012 im ,Mediavistik und Popularkultur‘-Seminar mit inrem ,Tristan“-Roman
bestritt, trat dies ebenso hervor wie bei der Betrachtung der ,Nibelungenlied“-Adaptation Au-
guste Lechners oder, nach meinen Erfahrungen in Seminar und Schule, selbst beim ,lwein
Loéwenritter” der Bilichner-Preistragerin Felicitas Hoppe.

Generell ergibt sich auch das Problem, dass das Thematisieren von Popularkultur im Unter-
richt jedenfalls sehr gute Kenntnisse auf diesem Gebiet voraussetzt, um nicht vor womaoglich
besser informierten Schiler*innen zu scheitern. Diese profunden Kenntnisse, denen in der
Regel eine entsprechende Interessenlage zugrunde liegt, verhindern aber womaoglich den kri-
tisch-distanzierten Blick auf die Materie — welcher wiederum vonndéten ist, um die popularen
Adaptationen Gberhaupt mit Gewinn auf den eigentlichen Gegenstand der Betrachtung, den
mittelalterlichen Text, anwenden zu kénnen.

Unterrichtsmaterialien, die Popularkultur nutzbar machen, um damit mittelalterliche Literatur in
der Schule naherzubringen, sind eher rar gesat. Zu nennen sind Angebote von ,mittelneu®,
ferner Arbeitsblatter des Bamberger ,MimaSch“-Projektes, die erwahnte Arbeit Hinterholzers
mit Unterrichtsentwirfen (HINTERHOLZER 2007: 104-127) sowie Verstreutes wie Heiko Sak-
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urais Nibelungen-Comic, u.a. verfligbar in Anette Sosnas ,EinFach Deutsch. Das Nibelungen-
lied (SOSNA 2010: 46-48). Eine Lehrperson, die sich diesem Themenbereich zuwenden
mdchte, ist damit entweder auf einen reduzierten, eher versteckten Materialienfundus ange-
wiesen, dessen Qualitdt zudem differiert, oder muss einigen Aufwand in die Erarbeitung eige-
ner Arbeitsmittel investieren — was den Kreis interessierter Dozierender und Lehrer*innen re-
duzieren durfte.

Auch die Kooperation mit institutionalisierten Veranstaltern von Popular-Veranstaltungen er-
wies sich im Rahmen der von QuaLIKiSS geforderten Veranstaltungen als schwierig. Dies
hatte (neben deren letztlich geringerem Interesse an der Kooperation mit Universitat und
Schule) wesentlich mit dezentralen, wenn nicht programmatisch chaotischen Organisations-
formen (LARP-Veranstaltungen, so genannte ,Cons*) sowie der Unsicherheit der langerfristi-
gen Durchflihrung und den damit verbundenen, anders gearteten Prioritaten der Veranstalter
zu tun (Obernauer Hartmann-von-Aue-Fest).

ZUSAMMENSCHAU DER ZUSAMMENSCHAU

Die thematische Vernetzung der von QuaLIKiSS geférderten Seminare flr Lehramtstudie-
rende, die von 2011 bis 2020 von der Stuttgarter Germanistischen Mediavistik angeboten wur-
den, ist damit durchaus ergebnistrachtig. In der Zusammenschau der genannten drei Themen-
blécke Kanon, Schulprofil(e) und Popularkultur wird insofern ein ,roter Faden“ erkennbar, als
aus der praxisnahen wie thematisch weitgefacherten seminaristischen Arbeit zwar erwartungs-
gemal keine revolutionaren Neuansatze resultieren, sehr wohl aber zahlreiche Moglichkeiten
zur Feinjustierung des Fachdiskurses: Sowohl der bestehende, recht enge Kanon schulrele-
vanter mittelalterlicher Texte als auch der Fokus auf die gymnasiale Oberstufe und die Skepsis
gegeniuber starkerer Vermittlung durch populare Literaturadaptationen erscheinen einerseits
durchaus plausibel, wenn nicht nétig. Andererseits hat der Impuls, vorschnellen Festlegungen
oder gar Verkrustungen entgegenzuwirken, einige Berechtigung: Sei es im Hinblick auf neue,
einen allzu engen Kanon erweiternde mittelalterliche Texte, sei es hinsichtlich neuer methodi-
scher Zugange oder eben auch anderer in den Blick zu nehmender Schulformen und Alters-
stufen.

Das im Rahmen von QuaLlKiSS Erarbeitete bietet damit, wie mir scheint, viele interessante
Ruckschlisse fir Dozierende wie v.a. fur die Lehramtsstudierenden; dies ist ein Fundus, der
ihnen bei der Tatigkeit als Multiplikatoren flir die generationentibergreifend faszinierende mit-
telalterliche Literatur hinkunftig nutzlich sein mag.
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Anhang: Aufstellung der durch QuaLIKiSS geforderten germanistisch-mediavistischen
Seminarveranstaltungen fir Lehramtsstudierende

Wintersemester 2011/2012: Hauptseminar/Seminar Stufe lll: Mediavistische Texte als Schul-
stoff. Strategien zur Verwendung mittelhochdeutscher Literatur im Unterricht.
Sommersemester 2012: Hauptseminar/Stufe Ill: Mediavistik und Popularkultur.
Wintersemester 2012/2013: Hauptseminar/Seminar Stufe Ill: Das Nibelungenlied im Schul-
unterricht.

Sommersemester 2013: Hauptseminar/Seminar Stufe Ill: Hartmanns von Aue Gregorius und
seine neuzeitliche Rezeption.

Wintersemester 2013/2014: Kontexte vormoderner Literatur: Parzival in der Schule (LA
GymPO, 7. Sem.).

Sommersemester 2014: Exemplarische Textanalysen fir LA GymPO Machen Helden (wie-
der) Schule? Heldenepik als Stoff fir den Deutschunterricht (Kurs A und B).
Wintersemester 2014/2015: Kontexte vormoderner Literatur: Minnesang fur Schuiler (LA
GymPO, 7. Sem., LA WPO).

Sommersemester 2015: Exemplarische Textanalysen fur LA GymPO: Ulrich von Liechten-
stein als 'local hero'. Epik, Minnesang und ein steirisches Schulprojekt.

Wintersemester 2015/2016: Kontexte vormoderner Literatur: Helden und durchkreuzte Hel-
den (LA GymPO, 7. Sem.).

Sommersemester 2016: Erganzungswahlbereich ,Artes et Scientiae“ fir LA GymPO: ,Kanon
- Welche mittelalterlichen Texte gehoéren in die Schule?*

Wintersemester 2016/2017: Kontexte vormoderner Literatur (2-stindig) (LA GymPO, 7.
Sem.) ,Ich saz uf einer schuolbanc. Walther von der Vogelweide im Deutschunterricht®.
Sommersemester 2017: Erganzungswahlbereich ,Artes et Scientiae“ (LA GymPO) - Ein Held
fur kleine Leute’? Till Eulenspiegel im Deutschunterricht.

Wintersemester 2017/2018: Kontexte vormoderner Literatur (LA GymPO, 7. Sem.): Suln wir
gouche ziehen? — Das Nibelungenlied im nichtgymnasialen Deutschunterricht (Grundschule,
Berufsschule, Waldorf).

Sommersemester 2018: Erganzungswahlbereich ,Artes et Scientiae“ (LA GymPO) — ,Des
Goethe Kern?“ Die Historia von D. Johann Fausten fir den Deutschunterricht.
Wintersemester 2018/2019: Kontexte vormoderner Literatur (LA GymPO, 7. Sem.): Wie wird
man Ritter? Didaktische Texte im Mittelalter.

Sommersemester 2019: Form(en) der Literatur/,Artes et Scientiae*“: Schwanke in der Schule
— Schule in Schwanken (Pfaffe Amis, Till Eulenspiegel, ,Maren®).

Wintersemester 2019/2020: Erganzungswahlbereich ,Artes et Scientiae“ (LA GymPO) —,Des
Goethe Kern?“ Die Historia von D. Johann Fausten fir den Deutschunterricht.
Sommersemester 2020: Interpretation vormoderner Literatur: Suln wir gouche ziehen? Das
Nibelungenlied als Schulstoff.
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