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Schnittstellen gestalten

Editorial
Thomas Hoffmeister

Thomas Hoffmeister ist 
Konrektor für Lehre und 
Studium an der Universität 
Bremen.

Liebe Leserinnen, liebe Leser!

Mit dem Bund-Länder-Programm für bessere Stu-
dienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre 
(Qualitätspakt Lehre) werden Hochschulen aus 
ganz Deutschland dabei unterstützt, die Betreu-
ung der Studierenden und die Qualität der Lehre 
zu verbessern. An der Universität Bremen steht 
dabei das Forschende Lernen im Mittelpunkt des 
Projektes ForstAintegriert (Forschend studieren 
von Anfang an). Neben dem Qualitätspakt Lehre 
betont das BMBF mit der Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung in einer zweiten innovationsfördern-
den Initiative die herausragende Bedeutung von 
Lehrerinnen und Lehrern für den Erfolg des Bil-
dungssystems. Auch hier verfolgt die Universität 
Bremen den Ansatz des Forschenden Lernens.

In der vorliegenden Sonderausgabe der Reso-
nanz werden das im Rahmen der Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung geförderte Projekt „Schnitt-
stellen gestalten – das Zukunftskonzept für die 
Lehrerbildung an der Universität Bremen“ und 
erste Ergebnisse daraus vorgestellt. Der erste 
Förderzeitraum erstreckt sich vom 01. 01. 2016 – 
30. 06. 2019; die Antragstellung für die zwei-
te Phase (ggf. bis 12/2023) erfolgt im ersten 
Halbjahr 2018. Zum Gesamtprojekt im ersten 
Förderzeitraum zählen die Teilprojekte FIT: For-
schungswerkstatt integriert, e-Portfolio, Studi-
en-Praxis-Projekte und Spotlights Lehre sowie 
das Kooperationsprojekt Duale Promotion. Ne-
ben dem übergeordneten Leitbild einer reflexi-
onsorientierten Lehrerbildung (Reflective Prac-
titioner) nehmen die Projekte die Ausgestaltung 
der Schnittstellen vor zwischen Theorie und Pra-
xis auf der einen Seite sowie zwischen den un-
terschiedlichen an der Lehrerbildung beteiligten 
Disziplinen auf der anderen Seite. Daran arbei-
ten über 50 Angehörige der Universität Bremen, 

vom Zentrum für Lehrerinnen-/Lehrerbildung und 
Bildungsforschung (ZfLB) über alle lehrerbilden-
den Fachbereiche für allgemeinbildende Schulen 
hinweg bis zum Zentrum für Multimedia in der 
Lehre (ZMML). 

Durch eine enge Verzahnung der beiden Förder-
linien an der Universität Bremen werden weiter-
führende Kooperationen zwischen den Projekten 
ermöglicht. Sowohl im Rahmen von ForstAinteg-
riert als auch im Zuge von „Schnittstellen gestal-
ten“ ist die konsequente, didaktische Ausrichtung 
auf einen forschenden Ansatz des selbständigen, 
akademischen Arbeitens von großer Bedeutung. 
Die Universität Bremen verfolgt somit das Ziel, 
den Studierenden umfangreiche Kenntnisse so-
wie professionelle Reflexions- und Handlungs-
kompetenzen passend zu ihren individuellen und 
heterogenen Voraussetzungen zu vermitteln.

Wie das in vielfältigen fachlichen Zusammenhän-
gen gelingen kann unter der gemeinsamen Ziel-
setzung, Lehrkräfte als Reflective Practitioner 
auszubilden, zeigen die Beiträge im vorliegenden 
Heft.

Ich wünsche Ihnen viel Freude und neue Ein-
blicke bei der Lektüre.

Resonanz
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Mit dieser Sonderausgabe des Magazins 
„Resonanz“ präsentiert das BMBF-Projekt 
„Schnittstellen gestalten“, gefördert aus 
dem Bund-Länder-Programm „Qualitätsof-
fensive Lehrerbildung“, nach zwei Jahren 
Laufzeit seine ersten Ergebnisse.

Das Bund-Länder-Programm „Qualitätsof-
fensive Lehrerbildung“ begegnet zuneh-
menden Anforderungen und Ansprüchen 
an schulische Lehrkräfte. Diese zweite in-
novationsfördernde Initiative des Bundes-
ministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF) zur Verbesserung von Studium und 
Lehre (neben dem Qualitätspakt Lehre) will 
einen breit wirkenden Impuls geben, mit 
dem eine nachhaltige Verbesserung für den 
gesamten Prozess der Lehrerbildung bis in 
die berufliche Einstiegsphase und die Wei-
terbildung inhaltlich und strukturell erreicht 
werden soll (www.qualitaetsoffensive- 
lehrerbildung.de).

Das Projekt „Schnittstellen gestalten“ an der 
Universität Bremen greift die zentralen Hand-
lungsfelder des Bund-Länder-Programms 
auf; darunter sind Theorie-Praxis-Verknüp-
fung, Kohärenz der fachdidaktischen, fach-
wissenschaftlichen und erziehungswissen
schaftlichen Studieninhalte, organisatorische 
Verankerung in der Hochschule, Forschungs- 
und Nachwuchsförderung, Verzahnung der 
drei Phasen der Lehrerbildung sowie Profes-
sionalisierung im Umgang mit Heterogenität. 
Unter dem Leitbild einer reflexionsorientier-
ten Lehrerbildung (Reflective Practitioner, 
s. u.) wird an der Universität Bremen mit 
vier Teilprojekten sowie mit dem Kooperati-
onsprojekt „Duale Promotion" (Kombination 
von fachdidaktischer Promotion und Refe-
rendariat) die Kohärenz der Lehrerbildung 
gestärkt (siehe Abb.1: Struktur des Projek-

tes). Die beiden zentralen Schnittstellen da-
für sind die zwischen Theorie und Praxis  
und die zwischen den unterschiedlichen an der 
Lehrerbildung beteiligten Disziplinen (Fach-
didaktiken, Fachwissenschaften und Erzie-
hungswissenschaften).

Das Teilprojekt „FIT – Forschungswerkstatt in-
tegriert“ zielt auf den systematischen Auf- und 
Ausbau von Kompetenzen forschenden Ler-
nens und Studierens in der ersten und zweiten 

Phase der Lehrerbildung. Dieses Ziel wird auf 
der Grundlage von Onlinekursen („Research in 
Education“) mit einem phasenübergreifenden 
Ausbildungskonzept („Schule innovieren“ – in 
Kooperation mit dem Landesinstitut für Schule) 
und der Etablierung eines „Expertendialogs“ 
verfolgt.

Ziel des Teilpro-
jektes „e-Portfolio“ 
(p:ier) ist es, für alle 
Lehramtsstudie-
renden ein e-Port-
folio im Sinne einer 
individuellen Lern- 
und Dokumenta-
tionsplattform zu 

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz

Einleitung 
Sabine Doff, Marion Wulf (Gastherausgeberinnen)

Prof. Dr. Sabine Doff, 
Projektleiterin

Dr. Marion Wulf,  
Projektkoordinatorin

REFLECTIVE 
PRACTITIONER

Z
e
n

tr
al

e 
Sc

hn

itt
ste

llen zur Gestaltung der Lehrerb
ild

u
n

g

Projekt 1 Forschungswerkstatt 

   Projekt 2 e-P
o

rtfo
lio

 

Projekt 3 Studien-P
ra

xis
-P

ro
je

kt
e 

Fachdidaktiken
      – 

Fachwissen-
schaften 
      – 
 Erziehungs-
wissenschaften

Theorie 
    –
Praxis

Schnittstelle 1 Schnittstelle 2

D
ua

le
 P

ro
m

ot
io

n 

                  Projekt 4 Spotlights Lehre 

Abbildung 1: Struktur des Projektes „Schnittstellen gestalten“
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entwickeln. Dieses dient in erster Linie der 
Darstellung und Reflexion der Lernprozesse, 
in denen die Praxisphasen mit dem Schwer-
punkt „Umgang mit Heterogenität“ verbunden 
werden. Ziel dieser Schwerpunktsetzung im 
Portfolio ist die systematische Initiierung von 
Reflexionsprozessen der Lehramtsstudieren-
den im Hinblick auf eigene Praktiken sowie der 
kontinuierliche Aufbau einer professionellen 
Handlungskompetenz im Umgang mit Hetero-
genität im schulischen Kontext.

Mit dem Teilprojekt „Studien-Praxis-Projek-
te“ (SPP) sollen Arrangements zur Förderung 
eines kompetenten Umgangs mit Theorie in 
der Praxis geschaffen werden. SPP sind kon-
traktbasierte Entwicklungsprojekte in der Mas-
terphase zu praxisrelevanten Themen der 
Schul- und Unterrichtsentwicklung, die in For-
schungsfragen überführt werden.

Im Teilprojekt „Spotlights Lehre“ sind insge-
samt vier Projekte gebündelt, die mit unter-
schiedlichen Seminarkonzepten und Methoden 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken mitei-
nander verzahnen. Die Vernetzung soll Studie-
rende dazu befähigen, eine Fachwissenschaft 
und Fachdidaktik vernetzende Reflexionskom-
petenz zu entwickeln sowie ihre Identifikation 
mit dem Studienfach zu stärken.

Das Kooperationsprojekt und Qualifizierungs-
programm „Duale Promotion“ sieht eine Kom-
bination von zweiter Ausbildungsphase (Refe-
rendariat) und fachdidaktischer Promotion in 
einem Zeitraum von vier Jahren vor. Im Bre-
mer Konzept ist die „Duale Promotion“ an die 
wissenschaftliche und praktische Maßnahmen 
verbindende Forschungsmethodologie „De-
sign-Based Research“ gebunden; dadurch wer-
den Synergie-Effekte zwischen Berufsfeld und 
Forschung (Schnittstelle von Praxis und Theo-
rie) für die Lehrerbildung nutzbar gemacht. 

Für die interne Schnittstellengestaltung wur-
de eine alle Teilprojekte verbindende Struktur 
etabliert, die verschiedene Formen der kons-
tanten Zusammenarbeit und des regelhaften 
Austausches mit den Projektbeteiligten aus 
allen lehrerbildenden Fachbereichen fördert. 
Die verschiedenen Elemente der Projektstruk-
tur haben sich gut etabliert und wurden um 
die Veranstaltungsreihe „Nachgefragt!“ sowie 
das 2017 gegründete Doc-Netzwerk „Reflec-
tive Practitioner in der Lehrer*innenbildung“ 
erweitert.

Das Projekt „Schnittstellen gestalten“

Mit dem Bund-Länder-Programm „Qualitäts-
offensive Lehrerbildung“ soll eine qualitativ 
nachhaltige Verbesserung für den gesamten 
Prozess der Bildung von Lehrkräften bis in die 
berufliche Einstiegsphase und die Weiterbil-
dung inhaltlich und strukturell erreicht werden. 
Dafür werden 500 Millionen Euro eingesetzt, 
um Projekte in insgesamt 59 lehrerbildenden 
Hochschulen zu fördern. Die geförderten Pro-
jekte ermöglichen eine Lehrerausbildung aus 
einem Guss und eine stärkere Abstimmung 
all jener an einer Hochschule, die für die Aus-
bildung von Lehrkräften verantwortlich sind. 
Das kann gelingen, indem die Inhalte der 
Ausbildung stärker aufeinander bezogen und 
die Zusammenarbeit von Fachwissenschaft, 
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft 
intensiviert wird. Ziel der „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung" ist es, eine praxisorientierte 
Ausbildung zu fördern, die universitäre Aus-
bildung und Schulwirklichkeit konsequent auf-
einander bezieht. Dafür sollen von Anfang an 
schulpraktische Elemente in der Lehrerausbil-
dung verankert und die drei Ausbildungspha-
sen – Lehramtsstudium, Referendariat und 
Lernen im Beruf – eng miteinander verzahnt 
werden (vgl. Bundesministerium für Bildung 
und Forschung 2016).

Im Projektkonzept „Schnittstellen gestalten“ 
wurden die zentralen Handlungsfelder des 
Bund-Länder-Programms aufgenommen; die-
se werden in vier Teilprojekten mit unterschied-
lichen Strategien zur (Weiter-)Entwicklung der 
Lehrerbildung verfolgt. 

Das Projekt zielt auf die Ausbildung zukünfti-
ger Lehrkräfte als Reflective Practitioner, die 
beide Schnittstellen (er-)kennen, kritisch re-
flektieren und für ihr professionelles Handeln 
produktiv nutzen. Vor diesem Leitbild sind die 
vier Teilprojekte „FIT – Forschungswerkstatt 
integriert“, „e-Portfolio“ (p:ier), „Studien-Pra-
xis-Projekte“ und „Spotlights Lehre“ konzi-
piert. Diese setzen schwerpunktmäßig in der 
ersten Phase (Lehrerbildung an der Universi-
tät) an, beziehen jedoch die zweite und dritte 
Phase sowie außeruniversitäre Akteure der 
Lehrerbildung ein. Die Teilprojekte eint das 
übergeordnete Ziel, durch Ausgestaltung der 
erläuterten beiden Schnittstellen die Kohä-
renz insbesondere (aber nicht ausschließlich) 
in der ersten Phase der Ausbildung von Lehr-
amtsstudierenden zu stärken. Darüber hinaus 
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soll die Verbindung zwischen forschendem 
Lernen und reflektiertem Handeln zur Stär-
kung der Reflexionskompetenz professionell 
weiter ausgestaltet werden.

Projektstruktur

Für die universitätsinterne Schnittstellenge-
staltung hat sich die im Projekt-Antrag skiz-
zierte und inzwischen erfolgreich etablierte 
Projektstruktur als äußerst förderlich erwie-
sen. Das Projekt ist im Zentrum für Lehrerin-
nen-/Lehrerbildung und Bildungsforschung 
(ZfLB) angesiedelt und wird geleitet von der 
Direktorin des ZfLB, Prof. Dr. Sabine Doff.

Mehr als 50 Angehörige der Universität Bre-
men aus allen lehrerbildenden Fachbereichen 
für allgemein bildende Schulen sowie aus 
dem ZfLB und dem Zentrum für Multimedia in 
der Lehre (ZMML) engagieren sich im Projekt.
Die Steuerung des Projektes erfolgt zum ei-
nen durch den Lenkungskreis, dem neben 
der Hochschulleitung (Konrektor für Lehre 
und Studium, Prof. Dr. Thomas Hoffmeister) 
und der Projektleiterin (Prof. Dr. Sabine Doff), 
die fünf Teilprojektverantwortlichen (siehe im 
Einzelnen unten), der Leiter des ZMML (Prof. 
Dr. Karsten D. Wolf), die Geschäftsführung 
des ZfLB sowie die Projektkoordinatorin (Dr. 
Marion Wulf) und der Mitarbeiter für Evalua-
tion (Dr. Christoph Duchhardt) angehören. In 
Rücksprache mit der Hochschulleitung ist der 
Lenkungskreis für die strategische Planung, 

Adaption und ggf. Neuausrichtung des Projek-
tes zuständig. Der Lenkungskreis tritt inner-
halb der Vorlesungszeit monatlich zusammen; 
bei Bedarf werden Sondersitzungen auch in 
der vorlesungsfreien Zeit einberufen.

Zum anderen wird die erfolgreiche Umset-
zung des Gesamtprojektes begleitet und ge-
währleistet durch das am ZfLB angesiedelte 
„Kolleg Reflective Practice“. Das Kolleg setzt 
sich aus allen am Projekt Beteiligten zusam-
men, fördert deren inhaltlichen Austausch und 
begleitet das Projekt während der gesamten 
Laufzeit in theoretischen und methodischen 
Fragen. Das Kolleg findet einmal im Semes-
ter in Form eines Workshops statt, der the-
menspezifisch durch externe Expertinnen 
bzw. Experten unterstützt wird.

Veranstaltungsreihe „Nachgefragt!“

Die Veranstaltungsreihe „Nachgefragt!“ wur-
de konzipiert, um eine weitere Möglichkeit 
zur Schnittstellengestaltung mit Schülerinnen 
und Schülern sowie mit Studierenden der 
Universität Bremen zu schaffen. Diese wer-
den in die Entwicklung und Gestaltung der 
Veranstaltungen einbezogen. Die Veranstal-

Gesamtteam

Das Zentrum für Lehrerbildung (ZfL) befindet sich der-
zeit in einem Prozess der Umwandlung in eine Wissen-
schaftliche Einrichtung der Universität Bremen. Nach 
dem formalen Abschluss dieses Prozesses lautet die 
Bezeichnung dann Zentrum für Lehrerinnen-/Lehrerbil-
dung und Bildungsforschung (ZfLB).
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tungsreihe folgt dem Leitgedanken des Pro-
jektes „Schnittstellen gestalten“ und möchte in 
mehreren Einzelveranstaltungen verschiedene 
Lebenswelten, wie Schule und Ausbildung, The-
orie und Praxis sowie verschiedene Fächer und 
Ausbildungsphasen miteinander verzahnen. 
Während der gesamten Projektlaufzeit wird in 
jedem Semester in einer Veranstaltung ein be-
stimmtes Thema aufgegriffen. Bisher wurden 
folgende Veranstaltungen in der Reihe „Nach-
gefragt!“ durchgeführt:
•	 Auftaktveranstaltung: „Geld regiert die Welt! 

Warum eigentlich?"
•	 „Abgehängt? Was die IQB-Bildungs-		

trends 2015 über den Leistungsstand Bre-
mer Schülerinnen und Schüler aussagen.“

•	 „Bildung in der digitalen Welt: Und nun?“. 

Doc-Netzwerk „Reflective Practitioner 
in der Lehrer*innenbildung“

In allen Teilprojekten des BMBF-Projektes ist 
die Anfertigung von Promotionen (insgesamt 
neun) vorgesehen. Die Promotionsthemen 
sind eng an die Inhalte und Ziele des Projek-
tes geknüpft. Um die Promovierenden gut be-
gleiten und inhaltlich sowie methodisch in ihrer 
Arbeit unterstützen zu können, sie miteinander 
zu vernetzen und den Kontakt mit den Promo-
vierenden des Graduiertenprogramms „Dua-
le Promotion" zu fördern, wurde ein am ZfLB 
angesiedeltes Promotionskolleg „Schnittstellen 
gestalten" ins Leben gerufen. Das Kolleg bie-
tet die Möglichkeit zum inhaltlichen Austausch 
und zur Diskussion theoretischer und metho-
discher Themen, aber auch zum Austausch 
von Erfahrungen, die im Forschungsprozess 
gewonnen wurden. Begleitet wird das Kolleg 
durch das Einbringen inhaltlicher Expertise 
von verschiedenen Vertreterinnen und Vertre-
tern aus dem Projekt „Schnittstellen gestalten" 
sowie durch spezifische Workshop-Angebote. 
Im Sommer 2017 wurde aus dem Promotions-
kolleg das Doc-Netzwerk „Reflective Practi-
tioner in der Lehrer*innenbildung“ gegründet  
(www.uni-bremen.de/byrd)

Evaluation des Gesamtprojektes
Christoph Duchhardt 

Um das Projekt „Schnittstellen 
gestalten“ möglichst umfassend 
zu evaluieren, gilt es, verschie-
dene Arten von Informationen 
und Ergebnissen zu integrieren. 
Ein wesentlicher Bestandteil ist 
dabei eine übergreifende Frage-
bogenstudie, die primär die Fra-
ge beantworten soll, inwieweit 
die Summe der projektbezoge-

nen Maßnahmen dazu führt, Lehramtsstudie-
rende in ihrer Haltung als Reflective Practitio-
ner zu begleiten und zu fördern. 

Um solche Prozesse abbilden zu können, ist 
diese Studie längsschnittlich angelegt (vgl. 
Abb. 2). Zielgruppe sind alle Lehramtsstudie-
renden in projektrelevanten Semestern. Von 
Interesse sind dabei Skalen, die direkt oder 
indirekt Haltungen oder Selbsteinschätzun-
gen zu reflektierenden Tätigkeiten operationa-
lisieren. Perspektivisch sollen auch Vignetten 
eingesetzt werden, die reflexive Fähigkeiten 
direkt ansprechen. Um Einflüsse, die nicht 
direkt mit der universitären Lehre zusammen-
hängen, kontrollieren zu können, werden zu-
dem Variablen aus angrenzenden Bereichen 
erfasst, wie z. B. aus der pädagogischen Psy-
chologie. Aussagekräftige Ergebnisse dieser 
Studie sind ab dem Wintersemester 2018/19 
zu erwarten.

Ergänzend dazu sollen kleine Interviewstudi-
en durchgeführt werden, die z. B. Aspekte der 
Validität der eingesetzten Skalen klären oder 
vertiefen, inwieweit Lehrveranstaltungen – 
aus Sicht der Studierenden – einen Beitrag 
zur Umsetzung des Leitbildes des Gesamt-
projektes liefern. Sie helfen damit, die quanti-
tativen Ergebnisse der Längsschnitt-Fragebo-
genstudie einzuordnen. 

Diese übergreifenden Erhebungen lassen 

Abbildung 2: Längsschnittliches Design der Gesamtevaluation

Dr. Christoph 
Duchhardt, 
Evaluation 
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sich somit als primär summative Makroe-
valuation von Ergebnissen klassifizieren, die 
auch formative Elemente enthält (vgl. Ditton 
2010).

Ergebnisse dieser Erhebungen werden für die 
Gesamtevaluation mit weiteren wesentlichen 
Perspektiven kombiniert: Zum einen werden 
im Rahmen von Forschungsvorhaben und 
Dissertationsprojekten teilprojektbezogene 
Evaluationen durchgeführt, die detailliertere 
Einblicke in spezifische Fragen ermöglichen. 
Zum anderen wird als ein weiterer entschei-
dender Faktor in die Gesamtevaluation einbe-
zogen, wie gut sich Strukturen und Prozesse 
– sowohl universitätsintern als auch in Koope-
ration mit außeruniversitären Akteuren wie 
Schulen, dem Landesinstitut für Schule oder 
Behörden – etablieren, die durch das Projekt 
geschaffen werden. 

Professionalisierung zum 
Reflective Practitioner
Lenkungskreismitglieder Angelika Bikner- 
Ahsbahs, Sabine Doff, Till-Sebastian Idel, 
Anne Levin, Maria Peters, Karsten D. Wolf für 
das Gesamtprojekt

Der Lenkungskreis des Projektes „Schnittstel-
len gestalten“ im Rahmen der Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung hat sich auf das folgende 
Leitbild verständigt:

Präambel

Die Lehrerbildung an der Universität Bremen 
verfolgt als ein wesentliches Ziel die reflexive 
Professionalisierung von Lehramtsstudieren-
den im Medium der Wissenschaft. Der wissen-
schaftliche Charakter der Lehrerbildung soll 
durch Forschendes Lernen gestärkt werden. 
Für Lehramtsstudierende sollen intelligente 
und anspruchsvolle Studienangebote eröffnet 
werden, die Gelegenheiten bieten, sich wis-
senschaftliches Wissen, die Formen seiner 
Erzeugung in den Fachwissenschaften, Fach-
didaktiken und Bildungswissenschaften sowie 
einen kompetenten Umgang damit anzueig-
nen. Zugleich sollen diese Studienangebote 
bei Lehramtsstudierenden entwicklungsbezo-
genes Denken in Verbindung mit einem pro-
fessionellen Selbstverständnis als Reflective 
Practitioner anregen.

Gerade auch in der Vorbereitung auf die ver-
antwortungsvolle gesellschaftliche Tätigkeit, 

als Lehrperson in Schule ertragreiche Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse zu initiieren und 
Kinder und Jugendliche in ihrem Aufwachsen 
zu begleiten, ist das übergreifende Leitbild 
Lehre der Universität Bremen (www.uni- 
bremen.de/lehre-studium/leitbild-lehre.html) 
für die Lehrerbildung maßgebend: Im For-
schenden Lernen sollen sich Studierende in 
einem reflexiven Diskurs mit den Lehrenden 
und untereinander zu verantwortungsvollen 
und kritisch denkenden Persönlichkeiten mit 
starker fachlicher Kompetenz entwickeln kön-
nen. Die Lehrenden arbeiten in partizipativen 
Prozessen mit den Studierenden daran, diese 
Leitziele für das Lehramtsstudium zu konkre-
tisieren. In der Umsetzung der Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung an der Universität Bremen 
ist hierfür die idealtypische Figur des Reflecti-
ve Practitioner richtungsweisend.

Lehrkräfte als Reflective Practitioner

Professionelles Handeln findet in komplexen 
Situationen statt, die zwar geplant werden 
müssen, faktisch aber nur bedingt vorherzu-
sehen sind. In ihrem Ablauf und ihren Wirkun-
gen sind sie ungewiss. Sie konfrontieren die 
Lehrpersonen mit Offenheit, die kompetent 
gestaltet werden muss.

Donald B. Schön hat bereits in den 1980er Jah-
ren vor dem Hintergrund dieser Handlungskon-
stellation die Leitfigur des Reflective Practitio-
ner entworfen. Bei aller Unterschiedlichkeit der 
heute diskutierten Ansätze in der Professions-
forschung stimmen diese darin überein, dass 
Reflexivität konstitutiv für professionelles Han-
deln ist. Reflexivität ist – neben Wissen, Erfah-
rung, Persönlichkeit und Ethos – ein zentrales 
Element professioneller Handlungskompetenz. 
Reflective Practitioner können Situationen im 
Unterricht und in der Schule auf fachliche, fach-
didaktische und pädagogische Anforderungen, 
unterschiedliche individuelle Ausgangslagen 
in heterogenen Lerngruppen und in Bezug auf 
institutionelle Rahmungen und Widersprüche 
untersuchen. Sensibel für die eigenen Verstri-
ckungen darin, verstehen sie es auch, die pä-
dagogischen Situationen systematisch für sich 
und im Austausch in der Gemeinschaft der Pro-
fessionellen zu analysieren. Auf diese Weise 
kann Handeln reflexiv werden; dann entsteht 
ein Raum von Handlungsalternativen, in dem 
sich Professionelle bewegen und ihre Hand-
lungsweisen verändern und weiter entwickeln 
können. 
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Reflexion und Handeln

Ausgangspunkt des Modells des Reflective 
Practitioner nach Schön ist die Einheit von 
Denken und Handeln: Reflective Practitio-
ner sollen in der „reflection-in-action“ in einen  
reflexiven Dialog mit der Situation treten, sich 
in der „reflection-on-action“ ihr handlungslei-
tendes Wissen („knowing-in-action“) verfügbar 
machen und es in theoretische Horizonte einrü-
cken. Unter anderem kritisieren Leonhard und 
Abels diese Vorstellung von Reflexion deutlich 
und weisen darauf hin, dass eben dieser Hand-
lungsmodus der „reflection-in-action“ 
gerade nicht in der universitä-
ren Lehrerbildung erlernt 
werden könne (vgl. 
Leonhard /Abe ls 
2017). Ihre Kri-
tik richtet sich 
auf die Un-
möglichkeit, 
g le ichze i -
tig in der 
Handlung 
zu planen 
und zu re-
flektieren. 
Reflexion 
erfordere 
ein „In-
ne-halten“, 
für das der 
S i t u a t i o n s -
fluss unter-
brochen werden 
müsse. Handlungs-
begleitende Kognitio-
nen ebenfalls als Reflexion 
zu bezeichnen, führe zu einer 
Verwässerung des Begriffs (ebd.).

Wir verstehen Reflexion, genauer „reflecti-
on-on-action“, als komplexen, von der Situation 
sich distanzierenden Prozess, der Theorie- und 
Praxiswissen aufeinander bezieht. Gleichzei-
tig werden dabei sowohl die unterschiedlichen 
Perspektiven der beteiligten Akteure als auch 
die gesellschaftlichen und institutionellen Be-
dingungen berücksichtigt, um Handlungsalter-
nativen zu entwickeln. „Reflection-in-action“ 
verstehen wir als situationsbezogenes Handeln 
(d. h. auf der Mikro-Ebene), das einen Teilpro-
zess in einem Zyklus der Reflexionsentwick-
lung bildet, der nicht isoliert von Prozessen der 
„reflection-on-action“ denkbar ist.

Wenn Reflexion nicht als persönliche Aufgabe 
des Einzelnen begriffen wird, ergibt sich für 
das Lehramtsstudium daraus, dass gemein-
same Reflexion auch institutionell geschaffe-
ne Räume benötigt (vgl. Häcker 2017). Eine 
zentrale Aufgabe der universitären Lehrer-
bildung besteht demnach darin, Anlässe zu 
schaffen, in denen „reflection-on-action“ mög-
lich und „reflection-in-action“, insbesondere 
in fachbezogenen Lehr-/Lernprozessen, an-
gebahnt wird, mit dem übergeordneten Ziel, 
dass Studierende einen Habitus als Reflective 
Practitioner einüben können. 

Reflexivität als Beitrag zur 
Professionalisierung im 

Lehramtsstudium

Reflexivität lässt 
sich als in der Pro-

fess iona l is ie -
rung kultivierte 
Bereitschaft 
zur Reflexion 
fassen. Sie 
gründet in 
einer inne-
ren Disposi-
tion und Hal-
tung, mit der 
sich (zukünf-

tige) Lehrkräf-
te auf sich und 

auf ihre Umwelt 
beziehen können. 

Im Lehramtsstudi-
um und insbesondere 

in den Teilprojekten der 
Bremer Qualitätsoffensi-

ve wird das Ziel verfolgt, mit der 
Ausbildung einer forschenden und selbst-

epistemischen Grundhaltung den Aufbau eines 
reflexiven Habitus als Kern des professionellen 
Selbst zu unterstützen. Dieses professionelle 
Selbst ist jene innere Instanz, die im Berufs-
leben Handlungs- und Entwicklungsfähigkeit 
im Rahmen von Gelegenheitsstrukturen regu-
liert. Die vier Teilprojekte der Qualitätsoffensi-
ve Lehrerbildung an der Universität Bremen 
zielen darauf, den skizzierten professionalisie-
rungstheoretischen Ansatz unter dem Leitmotiv 
Schnittstellen gestalten zu konzeptualisieren: 
•	 Im Teilprojekt 1 („FIT – Forschungswerk-

statt integriert“) durch den Aufbau eines on-
line-gestützten Forschungstools („BOOC: 
Blended Open Online Course“) und durch 
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eine Intensivierung der Vernetzung zwi-
schen den Ausbildungsorten bzw. -phasen 
(„InPhas: Institutionen entwickeln phasen-
übergreifende Kompetenzen“);

•	 im Teilprojekt 2 („e-Portfolio“ p:ier) durch 
eine individuelle Lern- und Dokumentations-
plattform;

•	 im Teilprojekt 3 („SPP: Studien-Praxis-Pro-
jekte“) durch Mitwirkung an konkreten Unter-
richts- und Schulentwicklungsprojekten;

•	 im Teilprojekt 4 („Spotlights Lehre“) durch 
die reflektierende Verzahnung von fachwis-
senschaftlichem und fachdidaktischem Wis-
sen in praxisnahen Situationen.

Mit diesen innovativen Formaten eines im 
weiteren Sinne Forschenden Lernens werden 
folgende Dimensionen einer Lehrerbildung ge-
fördert, die auf die Kultivierung eines reflexiven 
Habitus zielen:
•	 Vernetzung und Zusammenhangstiftung: 

Die Studierenden sollen fachliches, fach-
didaktisches und erziehungswissenschaft-
liches Wissen nicht nur am Ausbildungsort 
der Universität, sondern auch im Kontakt 
mit der Schulpraxis in Übergangsräumen 
sinnstiftend in ein Verhältnis setzen können.

•	 Selbstbestimmtes Lernen: Die Studierenden 

sollen ihre Lernprozesse unter Regie neh-
men und im Sinne von Selbstbildung und in 
einer aktiven Nutzung der Lerngelegenhei-
ten eigene Entwicklungsaufgaben und -per-
spektiven formulieren können.

•	 Rekontextualisierungskompetenz: Studie-
rende sollen in Methoden und Praktiken des 
Reflektierens und der Wissenskonstrukti-
on ausgebildet werden. Um theoriegeleitet 
das eigene Handeln sowie Unterrichtspra-
xis analysieren und reflektieren zu können, 
müssen die Studierenden lernen, autonom 
mit theoretischem Wissen umzugehen und 
dieses jenseits einfacher Übertragungslogi-
ken für praktische Kontexte rekonstruieren 
zu können. 

•	 Kooperation: In Antizipation von kollegialer 
Kooperation als Ort kommunikativer Reflexi-
vität sollen Studierende häufiger die Gele-
genheit erhalten, sowohl mit anderen Peers 
wie auch mit Hochschullehrenden und Lehr-
personen aus der Praxis gewinnbringend 
und auf Augenhöhe zusammenzuarbeiten. 
So lernen sie Reflexion nicht als einsame, 
sondern gemeinschaftliche Praxis der Pers-
pektivenübernahme und Kontrastierung so-
wie des voneinander Lernens kennen und 
schätzen.
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Konzeption des Teilprojektes

Lehrerbildung benötigt bereits während des 
Studiums eine stärkere Berufsfeldorientierung, 
um die von Studierenden und Berufseinsteige-
rinnen und -einsteigern erlebten Brüche zwi-
schen Studium und Beruf zu relativieren und 
um zwischen Theorie und Praxis einen frucht-
baren Austausch zu ermöglichen (vgl. Terhart 
2000).

Eine forschungsbasierte Lehre sowie universi-
tär begleitete schulpraktische Erfahrungen in 
der ersten Ausbildungsphase können prakti-
sche Bezüge zum späteren Berufsfeld herstel-
len. In diesem Zusammenhang wird im Projekt 
„Schnittstellen gestalten“ Rückgriff auf das 
hochschuldidaktische Konzept des Forschen-
den Lernens bzw. Forschenden Studierens 
genommen. Dieses hat zum Ziel, Studierende 
durch eigene Forschungsaktivitäten beim Auf-
bau einer forschenden Haltung zu unterstützen 
und davon ausgehend die Entwicklung eines 
Reflexionsvermögens anzubahnen, das ihnen 
ermöglicht, professionelles Wissen über ihr 
zukünftiges Praxisfeld zu erlangen und als sol-
ches strukturieren zu können (vgl. Huber 2013; 
Kunze 2012). 

Für eine gelingende Gestaltung der Theo-
rie-Praxis-Verzahnung und der Verbindung von 
Forschendem Studieren und Reflexion werden 
im Teilprojekt 1 „FIT – Forschungswerkstatt in-
tegriert“ zentrale Kompetenzen Forschenden 
Lernens und Studierens systematisch auf- und 
ausgebaut.

Das Teilprojekt fokussiert: 
•	 Die Förderung von Kompetenzen des For-

schenden Studierens.
•	 Angebote zur Anlage und Entwicklung einer 

forschenden Haltung.
•	 Die Förderung der Reflexionsfähigkeit im 

Sinne einer Problematisierungsfähigkeit der 
Studierenden und Referendare.

•	 Die Unterscheidung und Integration einer 
persönlich-berufsbezogenen und einer sys-
tembezogenen Perspektive auf das Berufs-
feld.

Das Vorhaben wird aus drei Perspektiven  

realisiert: 
•	 Durch die Konzeption und Implementierung 

von Online-Studienangeboten zu empiri-
schen Methoden und Methodologien („Blen-
ded Open Online Courses“: BOOC).

•	 Durch den Ausbau einer Struktur zur phasen-
übergreifenden Abstimmung einer verstärk-
ten Theorie-Praxis-Verzahnung zwischen 
erster und zweiter Phase der Lehrerbildung 
(„Institutionen entwickeln phasenübergreifen-
de Kompetenzen“: InPhas): 

•	 Durch einen institutionalisierten disziplinen- 
und fächerübergreifenden Austausch über 
Verständnisse von Forschendem Lernen und 
Studieren (Expertendialog). 

Die Projektbeteiligten kommen aus den Fach-
bereichen 2, 8, 9, 10 und 12 sowie dem Zen-
trum für Multimedia in der Lehre (ZMML) der 
Universität Bremen.

Theoretischer Bezugsrahmen zum Leitbild 
des Gesamtprojektes

Forschendes Studieren birgt gemäß profes-
sionstheoretischer Annahmen, an denen sich 
die Arbeit im Teilprojekt 1 (TP 1) orientiert, die 
Chance, Reflexivität als Kernmerkmal der päda-
gogischen Professionalität einzuüben und eine 
entwicklungsoffene Professionalität anzubah-
nen (vgl. Combe/Kolbe 2008; Fichten/Meyer 
2014).

Indem Studierende Praxisphasen durch For-
schungsbezüge gestalten, lernen sie etwas 
über die Strukturlogik von Schule und sie erhal-
ten die Gelegenheit, die eigenen Handlungsrou-
tinen sowie die Praktiken von Lehrkräften sys-
tematisch und regelgeleitet zu beobachten und 
zu reflektieren. Durch Forschendes Studieren 
können zukünftige 
Lehrerinnen und 
Lehrer das Verhält-
nis von allgemeiner 
komplexer Theorie 
und der konkreten 
Praxis, die sich 
immer einzelfallbe-
zogen zeigt, bear-
beiten (vgl. Tietjen/
Thünemann 2017).

Teilprojekt 1

  FIT – Forschungswerkstatt integriert 
Sabrina Tietjen, Julia Neuhof, Christine Barp, Maria Peters, Andreas Klee

Der direkte Link zum Artikel online auf www.uni-bremen.de/forsta/resonanz
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Sofern Formate Forschenden Studierens in die 
unterschiedlichen Studienphasen Eingang fin-
den, können Studierende sukzessive eine for-
schende Haltung entwickeln, wodurch sie in der 
Studienabschlussphase in die Lage versetzt 
werden, ein eigenes Forschungsinteresse zu 
bearbeiten. Auf diese Weise wird schon im Stu-
dium die Entwicklung einer forschenden Hal-
tung unterstützt, die in der späteren Berufspra-
xis zur reflexiven Bearbeitung des ansonsten 
implizit bleibenden eigenen „Erfahrungswis-
sens“ notwendig ist (vgl. Bastian/Helsper 2000 
zit. nach Combe/ Kolbe 2008: S. 860).

Das Verständnis eines Reflective 
Practitioner aus Sicht des Teilprojektes

Das Verständnis vom Leitbild eines Reflective 
Practitioner im TP 1 (s. Abb. 1) äußert sich vor 
dem Hintergrund des Forschenden Studierens 
darin, durch kontinuierliche Reflexion, Evaluation 
und Weiterentwicklung der pädagogisch-prakti-
schen Handlungen eine forschende Haltung zu 
entwickeln, die dazu befähigt, selbst innovativ 
wirken zu können (vgl. KMK 2014, S. 3). 

Ziel des Teilprojekts ist die Entwicklung und 
Bereitstellung ausgewählter Beobachtungs-, 
Untersuchungs- und Beurteilungsinstrumen-
te zur Ausbildung einer verbesserten Hand-
lungsqualität. Dabei steht die Anbahnung einer 
Professionalisierung im Mittelpunkt, indem die 
Studierenden in der Aneignung fachbezogenen 
Wissens lernen, theoriegeleitete Reflexion und 
erfahrungsbasierte Handlungen zueinander in 
Beziehung zu setzen. Dabei spielt die Refle-
xion der eigenen Lehr- und Lernhaltung und 
des eigenen Denkstils eine bedeutende Rolle. 
Kompetenzen Forschenden Studierens und 
Lernens, die in der ersten und zweiten Ausbil-
dungsphase vorbereitet und ausgebaut werden, 
sind aus Sicht des Teilprojektes erforderlich, um 
die Problematisierung berufsfeldspezifischer 
Sachverhalte sowie deren (selbst-)kritische Re-
flexion zu ermöglichen. Das Teilprojekt vereint 
in diesem Zusammenhang unter dem Begriff 
des Forschenden Lernens verschiedene Kon-
texte, die in den Implementierungsstrategien 
der Projektperspektiven (BOOC und InPhas) 
realisiert werden:
•	 Forschendes Lernen als Forschendes Stu-

dieren ist strukturgebend für die gesamte 
universitäre Ausbildung und zielt auf grund-
sätzliche Kompetenzen einer spezifischen 
Weltaneignung. 

•	 In der universitären Lehramtsausbildung 

führt das Forschende Studieren zu einer Ver-
netzung von wissenschaftlichen und berufs-
orientierten Kompetenzen unter dem Leitbild 
des Reflective Practitioner.

•	 Forschendes Lernen als didaktisch-metho-
disches Prinzip ist handlungsleitend für die 
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung 
von Praktika und zielt darauf ab, die Kompe-
tenz Forschendes Lernen im Unterricht zu 
initiieren, zu begleiten und auszuwerten.

•	 Forschendes Lernen als phasenübergrei-
fendes Ausbildungskonzept bildet eine di-
daktisch-methodische Infrastruktur der Lehr-
amtsaus- und -fortbildung, welche die zuvor 
genannten Kontexte sinnstiftend aufeinander 
bezieht und durch den Einbezug der zweiten 
und dritten Phase der Lehramtsausbildung 
erweitert.

Schöns Idee von Lehrerinnen und Lehrern als 
Reflectice Practitioner wird damit im TP 1 auf 
der Grundlage einer systemtheoretischen Per-
spektive um die Dimension der Rahmenbedin-
gungen erweitert (vgl. Schön 1983).

Problem Framing – Reframing – 
Transformation

Drei Vorgänge im Sinne zirkulärer Entwick-
lungsprozesse sind während der Tätigkeit des 
Forschenden Studierens für die Ausbildung ei-
ner forschenden Haltung zentral: 
•	 „Problem Framing“ ist als der Prozess zu 

verstehen, in dem die Identifikation von Pro-
blemlagen im Vordergrund steht. Er zielt auf 
die Fähigkeit, ein Problem, das sich auf das 
Handlungsfeld Schule und Unterricht be-
zieht, als solches erkennen und kontextuell 
beschreiben zu können, z. B. die Identifikati-
on von Unterrichtsstörungen. 

•	 „Reframing“ beschreibt den Prozess einer 
Re-Organisation von Praxis(-deutungen) auf 
Grundlage dieser Problemlagen: Die mögli-
che Praxisdeutung "Störungen als Irritation 
in der Unterrichtssituation" bietet in einem 
Reframingprozess z. B. die Gelegenheit, die 
Perspektive zu wechseln und den Fokus weg 
von der Störung hin zu einem Überdenken 
des unterrichtlichen Handelns zu lenken.

•	 Der Prozess der Transformation bezieht sich 
auf Abläufe problemsensibler Strukturie-
rungsfähigkeiten, die im Reflexionsprozess 
relevant sind und gleichzeitig die Vorausset-
zung für ein zirkuläres Reflexionsgeschehen 
bilden. Transferprozesse zielen darauf ab, 
die Erkenntnisse aus den vorangegange-



nen Prozessen strukturieren zu können (vgl. 
Weinert/Helmke 1996; Fichten/Meyer 2014). 
Dies bedeutet beispielsweise, die Problem-
lage "Unterrichtsstörung" als pädagogische, 
fach- oder professionsbezogene Herausfor-
derung einordnen und auf den sich daraus er-
gebenden Handlungsdruck reagieren zu kön-
nen (vgl. Meyer 2003). Auf diese Weise kann 
es auch gelingen, die Schul- und Unterrichts-
entwicklung und das Qualitätsmanagement 
kritisch in den Blick zu nehmen. Die daraus 
neu zu entwickelnden Fragestellungen geben 
Anlass für den zirkulären Reflexionsprozess.

Entwicklungs- und Implementations-
beispiele in „FIT“

Maßnahmen für die systematische Entwicklung 
von Kompetenzen Forschenden Lernens und 
Studierens werden im Teilprojekt FIT mit dem 
Online-Studienangebot BOOC sowie dem pha-
senübergreifenden Ausbildungskonzept InPhas 
auf vielfältige Weise konzipiert, erprobt und 
evaluiert. 

Digital und dialogisch forschen(d) lernen: 
Das Online-Studienangebot „BOOC – 
Educational Research“

Die TP 1-Projektperspektive „BOOC – Blended 
Open Online Course Educational Research“ 

sieht die Entwicklung, Erprobung und Evalua-
tion eines Online-Studienangebots zu empiri-
schen Methoden und Methodologien im For-
schungsfeld von Schule und Bildung vor. 
Ziele sind:
•	 Die Entwicklung passgenauer und bedarfs-

gerechter Online-Inhalte zur Entwicklung 
von Forschungsdesigns und Anwendung 
empirischer Forschungsmethoden. 

•	 Die flexible Integration und curriculare Ver-
ankerung in die fachdidaktische und fächer-
übergreifende Lehre der Lehrerbildung.

•	 Die Implementation einer interdisziplinären 
digitalen Schnittstelle im Bereich von For-
schungsdesigns und Forschungsmetho-
den.

•	 Die Unterstützung des Selbststudiums und 
des kommunikativen Austausches im For-
schungsprozess von Lehramtsstudieren-
den in der Abschlussphase.

Forschendes Studieren im 
„Blended-Learning-Szenario“ 

Das Teilprojekt geht davon aus, dass die 
Kenntnis und Anwendungspraxis empirischer 
Forschungsmethoden als Gelingensbedin-
gungen Forschenden Studierens zu formu-
lieren sind (vgl. Hellmer 2009). Die Unterstüt-
zung des systematischen Auf- und Ausbaus 
notwendiger Kompetenzen durch Angebote in 
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Problem Framing 

Reframing Transformation 

InPhas 
 

Institutionen entwickeln 
phasenübergreifende 

Kompetenzen im Bereich 
Schule innovieren 

BOOC 
 

Online-Angebot Bremen 
Open Online Course zum 
Forschenden Studieren in 
der Lehrer_innenbildung 

System Individuum 

Fach 

Expertendialog 

Abbildung 1: Leitbild und Struktur des TP 1 FIT – Forschungswerkstatt integriert
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Lehre und zum Selbststudium zur Entwicklung 
einer forschenden Haltung setzt sich BOOC 
zum Ziel.

Adressatinnen und Adressaten des Online-Stu-
dienangebots BOOC sind Studierende, insbe-
sondere im letzten Studienjahr des „Master of 
Education“, die vor der Planung und Anferti-
gung der empirischen Abschlussarbeit stehen 
sowie Dozierende, die sie in zweisemestrigen 
Begleitveranstaltungen dabei unterstützen.

Eine spezifische Herausforderung für die Lehre 
in den Begleitveranstaltungen sind die individu-
ell unterschiedlich verlaufenden Forschungs-
prozesse der Studierenden. Hier bedarf es 
der Entwicklung einer geeigneten Vernetzung 
zwischen Präsenz- und Onlinelehre als „Blen-
ded-Learning-Szenario“, um die individuellen 
ebenso wie die kollaborativen Forschungspro-
zesse der Studierenden produktiv zu unterstüt-
zen und zu fördern.

Ergebnisse einer 2016 im Projekt durchgeführ-
ten Evaluationsstudie geben Aufschluss über 
einen Mangel im forschungsmethodischen 
Angebot für die Lehramtsausbildung und das 
Fehlen systematischer Absprachen zwischen 
den Fächern des Lehramtsstudiums. Diese 
Evaluationsergebnisse sind anschlussfähig 
an bisherige Erfahrungen mit dem Lehr-Lern-
konzept des Forschenden Studierens (vgl. Ko-
moss/Peters 2017).

Ausgehend von dieser Problemlage wurde 
BOOC als „Blended-Learning-Szenario“ konzi-
piert. Die prozessorientierten und zugleich fle-
xibel adaptierbaren Module des Studienange-
bots (s. Abb. 2) lassen sich an die Bedürfnisse 
verschiedener Fachdisziplinen und individuel-
ler Lehr-Lern-Voraussetzungen gut anpassen.

Von der Entwicklung einer Fragestellung 
durch handlungsorientierte Elemente bis zur 
Erstellung der M.Ed.-Abschlussarbeit erhal-
ten Studierende Unterstützung in Phasen des 
Selbststudiums, aber auch in kollaborativen 
Prozessen, wie etwa der Analyse von Daten-
material im Team und dem Austausch von 
Forschungsergebnissen. Für Lehrende bietet 
BOOC die Präsenzlehre ergänzende Materia-
lien und Methoden.

Die „Blended-Learning-Szenarien“ in BOOC 
integrieren digitale Medien und Forschendes 
Studieren in der Lehrerbildung auf Grundlage 

zweier Ansätze: Medien dienen zum einen als 
Werkzeug, um forschungspraktische Prozes-
se, wie Literatur- und Materialsammlung, Da-
tenorganisation, Datenaufbereitung und -ana-
lyse, zu unterstützen. Zum anderen entstehen 
durch die Nutzung und Gestaltung didaktisch 
strukturierter und individueller sowie kollabora-
tiver Module Handlungs- und Kommunikations-
räume im Kontext von Bildung und Forschung. 
Das Angebot greift somit auch sozio-kommu-
nikative Aspekte des Lern- und Forschungs-
handelns auf und erweitert es in den digitalen 
Raum (vgl. Hofhues/Reinmann/Schiefner-Rohs 
2014; Muckel/Kergel 2014, S. 36 f.). Forschend 
Studierende der Lehrerbildung erlangen damit 
zugleich digitale Kompetenzen, die im Kontext 
ihres Berufsfeldes relevant für eine „Bildung in 
der digitalen Welt” (Kultusministerkonferenz 
2016) sind: Die Methoden der Aneignung wer-
den in diesem Prozess gleichsam zum Inhalt 
(vgl. Reinmann 2011, S. 3).

Entwicklungsszenarien und 
Strukturkonzept von BOOC

BOOC basiert auf dem Lernmanagementsys-
tem „Moodle“ und nutzt dessen bereitgestellte 
Grundelemente und Plug-Ins, welche durch ex-
tern entwickelte Tools erweitert werden. Mit Hil-
fe dieser Architektur sind die Inhalte und Tools 
zum Forschenden Studieren innerhalb von drei 

Abbildung 2: Das „BOOC-Bubbledesign“  
zur Organisation der Module
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aufeinander bezogenen und miteinander ver-
knüpften Bereichen organisiert:
Das Design der Vermittlungsebene beinhal-
tet multimediale Module zur Konzeption des 
Forschungsdesigns und zu Erhebungs- und 
Auswertungsmethoden, die speziell für die 
Perspektiven des Lehramtsstudiums und ver-
schiedener Fachkulturen aufbereitet sind. Die 
Partizipationsebene unterstützt durch digitale 
Kommunikationsräume und -instrumente parti-
zipative, interaktive und kollaborative Prozesse 
der Studierenden (z. B. gemeinsames Arbeiten 
an bild-, text- oder videobasierten Dokumen-
ten), auch im Austausch mit den Dozierenden. 
Die Präsentationsebene ermöglicht durch die 
Integration von „Portfolio-Addons“ das fakultati-
ve Zeigen von Fragestellungen, Artefakten und 
Ergebnissen aus studentischen Forschungs-
prozessen. Es findet dort auch eine Diskussion 
und Beurteilung des Präsentierten durch die 
„Peers“, die Dozierenden und eine weitere (zu-
gelassene) Öffentlichkeit statt.

Anregungen zum didaktischen Konzept und 
Design von BOOC liefern u. a. Ergebnisse aus 
Evaluationsanalysen zum Forschenden Studie-
ren. Wesentlich geprägt wird das Online-Stu-
dienangebot durch Erkenntnisse, die im Rah-
men einer im Projekt entwickelten Methode zur 
Konzeption und Analyse von Lehr-Lern-Arran-
gements gesammelt wurden: In einer fachdi-
daktischen und erziehungswissenschaftlichen 
Kreativsitzung geben Dozierende ausgewähl-
ter Fächer und Bereiche des Lehramtsstudi-
ums Einblick in ihre Lehre im Abschlussmo-
dul des „Master of Education“. Mit Hilfe einer 

protokollarischen Visualisierungstechnik zu 
den Bereichen Dramaturgie (zeitliche/inhaltli-
che Seminargestaltung), Partizipation (Hand-
lungsformate im Seminar) und Präsentation 
(Formen des Austauschs) werden die Aus-
führungen der Lehrenden im Dialog grafisch 
dokumentiert und zugleich analysiert. Das 
Format der Kreativsitzung ist darüber hinaus 
auch für die Studierenden eine in BOOC be-
schriebene Forschungsmethode zur Analyse 
von Lehr-Lern-Prozessen. 

Im Dialog mit den Dozierenden entstanden 
im Laufe einer Kreativsitzung weitere Überle-
gungen zu Onlinetools und -inhalten, die eine 
Lehre im Forschungsprozess Studierender 
sinnstiftend unterstützen können. Die Ergeb-
nisse der Kreativsitzungen fließen in einen di-
daktischen Methodenkatalog für Lehrende ein, 
der das Online-Studienangebot BOOC zusätz-
lich ergänzt.

„The Problem is to know what the Problem 
is”: “Problem Framing” mit dem “Blended 
Open Online Course”

Interaktive Tools zum Forschenden Studieren 
unterstützen Studierende dabei, eine Proble-
matisierungsfähigkeit zu entwickeln, die es er-
möglicht, berufsspezifische und fachbezogene 
Problemlagen und Fragen in reflexiver Weise 
identifizieren und formulieren zu können. Die 
Sensitivität und die Kompetenz, diese Prob-
lemlagen aufzuspüren, zu erkennen und als 
Situationen mit einem Handlungsdruck expli-
zieren zu können, äußern sich im Vorgang des 
„Problem Framing“ (vgl. Fichten/Meyer 2014; 
Horstkemper 2003; Vetter et al. 2014). Eine 
berufsfeldspezifische Problematisierungsfä-
higkeit ermöglicht die Einnahme einer reflexi-
ven Distanz (vgl. Fichten/Meyer 2014). Sie 
schlägt sich in Bezug auf das Forschende Stu-
dieren im Vermögen zur Operationalisierung 
nieder und verweist auf die Entwicklung eines 
(forschungs-)systematischen und regelgeleite-
ten Denkens und Handelns (vgl. ebd.).

Ein Intro zu den Begründungszusammen-
hängen des Forschenden Studierens in der 
Lehrerbildung bereitet in einem einführenden 
Modul inhaltlich auf das Online-Studienange-
bot vor. Eine erste Erprobung und Evaluation 
dieses Moduls in einem erziehungswissen-
schaftlichen Begleitseminar ergab, dass ein 
Einflechten dieser Vermittlungs- und Reflexi-
onsebene von den Studierenden als gewinn-

Abbildung 3: Didaktische Bereiche von BOOC
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bringend und für die Forschungshandlungen 
der Masterabschlussphase als sinnstiftend 
empfunden wurde.

Kreativtools für den Einstieg in 
den Forschungsprozess

Zur Entwicklung von forschungsorientierter 
Problematisierungsfähigkeit bietet BOOC  
u. a. handlungsorientierte Kreativtools, die bei 
der Suche nach Forschungsthemen zum Ein-
satz kommen können. Im Sinne des „Problem 
Framing“, das darauf abzielt, Problemlagen 
zunächst zu identifizieren und zu formulie-
ren, bedient sich das Kreativtool „Ideenkiste“ 
der visualisierenden Strategien des „Concept 
Mapping“ (s. Abb. 4). Ein eigens dafür pro-
grammiertes Tool wird begleitet durch reflexi-
onsanregende Übungen, wie z. B. einer me-
thodischen Anleitung zur Entwicklung eigener 
Fragestellungen im Rahmen der Masterarbeit. 
In Prozessen des visuellen Denkens können 
auf diese Weise berufsspezifische und fachbe-
zogene Themenfelder des eigenen Interesses 
aufgespürt, identifiziert und begrifflich struktu-
riert werden (vgl. Fichten/Meyer 2014; Horst-
kemper 2003; Vetter et al. 2014). 

An eine theorieorientierte Fokussierung der 
gefundenen Themenfelder schließt die Ent-
wicklung von Forschungsfragen an. In BOOC 
wird dieser Prozess ergänzt von multimedialen 
Inhalten, welche die Bedeutung und Gestal-
tung von Forschungsfragen und Forschungs-
designs in einer empirischen Untersuchung 
vermitteln. Auf der Präsentationsebene ist 
es den Studierenden möglich, die eigenen 
Forschungsfragen durch „upload“ in ihrem 
(Portfolio-)Bereich den Kommilitoninnen und 
Kommilitonen und den Dozierenden zur Dis-
kussion zu stellen. Darüber hinaus kann im 
Rahmen der (virtuellen) Organisationseinheit 
„Begleitseminar“ das eigene Material allen Se-
minarangehörigen zur Ansicht und Kommen-
tierung freigeschaltet werden, um kollaborativ 
reflexive Prozesse anzuregen.

Erkenntnisse aus Veranstaltungen, in denen 
Teile von BOOC bereits erprobt wurden, zei-
gen auf, dass die Phase der Ideenentwicklung 
und die Genese einer Fragestellung eine be-
sondere Herausforderung für die Studieren-
den darstellt. Studierende, die mit dem BOOC 
Modul „Vom Themenfeld zur Forschungsfra-
ge“ in einem Begleitseminar zur Forschung in 
der Kunstpädagogik gearbeitet haben, geben 

in einer Seminarevaluation an, dass sie ihre 
Fähigkeiten, Problemfelder ausgewählter For-
schungsbereiche identifizieren und darlegen 
zu können, als sehr gut bis gut einschätzen. 
Eine ähnlich positive Bewertung geben die 
Studierenden bezüglich ihrer Fähigkeit ab, 
Fragestellungen und Hypothesen sowie deren 
Relevanz im Forschungsfeld begründen und 
bewerten zu können.

„Reframe and transform“: 
Forschend tätig sein

BOOC bietet acht „Blended-Learning-Modu-
le“ zu ausgewählten qualitativen und quan-
titativen Methoden (s. Abb. 2), die in ihrer 
medialen Aufbereitung vom Expertinnen- und 
Experteninterview über hypermediale Erklär-
videos und Best-Practice-Beispiele bis hin zu 
den Kreativtools unterschiedlicher Lehr- und 
Lernwege reichen. Ergänzt werden die im 
Projekt entwickelten Inhalte und Maßnahmen 
von Hinweisen zu weiteren Tools und Kursen 
im Netz. Exemplarisch wird im Folgenden die 
Aufbereitung einer Forschungsmethode näher 
beschrieben. 

Abbildung 4: Das Concept Map Tool Ideenkiste im Modul  
„Vom Themenfeld zur Forschungsfrage"
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Einblicke in Forschungshandlungen: 
„On-Action-Coding“

Im Vermittlungsmodul für die Methode der 
„Qualitativen Inhaltsanalyse“ finden sich ne-
ben einführenden Texten und Visualisierun-
gen bspw. videografische Dokumentationen 
der Paraphrasierungs- und Kodierungspro-
zesse anderer Forschender. Dieses „On-Acti-
on-Coding“ Format gibt auf Grundlage niedrig-
schwelliger Text- und Bilddokumente Einblick 
in den Prozess der ersten forschungsanalyti-
schen Textannäherung. Durch den gewählten 
Bildausschnitt, der sich auf den zugrundelie-
genden Text und die aktiven Hände des For-
schenden konzentriert, werden die gestischen 
Handlungen in der Textarbeit sichtbar. Unter-
stützung findet die Visualisierung durch einen 
Off-Kommentar, der beschreibt, welche Denk- 
und Handlungsprozesse sich in den einzelnen 
Schritten der Arbeit am Text abspielen und 
welche Entscheidungen zur Markierung oder 
Kommentierung bestimmter Abschnitte getrof-
fen werden. „On-Action-Coding“ Formate der 
Textannäherungsphase bieten Forschungs-
neueinsteigerinnen und -neueinsteigern einen 
Einblick in verschiedenartige Möglichkeiten 
eines Anfangens und können dadurch eine 
allzu große Scheu vor dem Arbeiten mit em-
pirischen Daten mindern (vgl. Komoss/Peters 
2017).

Zur Weiterarbeit mit der „Qualitativen Inhalts-
analyse“ hält BOOC ein Tabellentool bereit, 
das einen Transferprozess von der Textarbeit 
zu Schritten der Paraphrasierung und Gene-
ralisierung ermöglicht und schließlich die Er-
stellung eines Kodierleitfadens vorstrukturiert 
und unterstützt. Ein solches Vorgehen bereitet 
auf die Arbeit mit Software zur Datenanalyse 
(z. B. f4analyse oder MaxQDA) vor, wie sie zur 
Text- und Bildanalyse in einigen Seminaren 
zur Forschungsbegleitung im Master genutzt 
werden. Im Präsentationsbereich von BOOC 
können dann die Dokumente dieses Prozes-
ses (Transkripte, Kodierleitfäden) zur Kom-
mentierung und gemeinsamen Weiterarbeit 
im Seminar freigeschaltet werden.

Ein „On-Action-Coding“ wird auch für andere 
Methoden im Online-Studienangebot zur Ver-
fügung gestellt, wie etwa für „Dokumentari-
sche Methode“ oder die „Grounded Theory“. 

Systematisch, abgestimmt und vernetzt – In-
stitutionen entwickeln phasenübergreifende 
Kompetenzen (InPhas) im Bereich Schule 
innovieren

Die phasenübergreifende Abstimmung for-
schenden Lernens und Studierens im Studium 
und in der Berufspraxis wird über ein koope-
ratives Partnerschaftsmodell umgesetzt, das 
auf den Strukturen und Vorarbeiten der an der 
Universität Bremen bereits seit 2007 beste-
henden Sozietäten für Fremdsprachen, Na-
turwissenschaften und Sozialwissenschaften 
aufbaut. Vertreter und Vertreterinnen aus der 
Universität, der Schulpraxis sowie des Landes-
instituts für Schule (LIS) – und damit aus allen 
an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen 
im Land Bremen – erarbeiten und entwickeln 
über eine fachlich-inhaltliche Auseinanderset-
zung mit jeweils in den Fächern identifizierten 
Problemlagen gemeinsam Kompetenzen des 
Forschenden Lernens. Durch die regelmäßige 
Zusammenkunft der Partnerinnen und Partner 
der verschiedenen Institutionen entsteht ein 
hybrider Erfahrungs- und Diskursraum bzw. ein 
sogenannter Dritter Raum (vgl. Reusser/Fraefel 
2017; Zeichner 2010; Wenger 1998): „Third spa-
ces in teacher education are spaces where aca-
demic knowledge, practitioner knowledge and 
the knowledge that exists in communities come 
together in new, less hierarchical ways, in the 
service of teacher learning” (Zeichner 2010, S. 
92). InPhas (an der Universität Bremen) stellt in 
diesem Sinne einen Denk- und Arbeitsraum der 
gemeinsamen Organisations-, Schul- und Un-
terrichtsentwicklung dar. Die partnerschaftliche 
und gleichberechtigte Kooperation zwischen 
Dozierenden, Lehrerinnen und Lehrern sowie 
Fachleitungen wird durch Kooperationsverein-
barungen und Entlastungsstunden gestützt. In 
einer so verbesserten Zusammenarbeit zwi-
schen den Institutionen werden gemeinsam pri-
orisierte Themen der Lehrerbildung identifiziert. 
Im Mittelpunkt steht hierbei vor allem eine Stär-
kung des von der KMK formulierten Bereichs 
„Schule innovieren“.

In regelmäßigen Treffen (s. Abb. 5, Diskurs-
raum Ausbildungskonzept) findet ein Theo-
rie-Praxis-Austausch zwischen Universität, LIS 
und Schulen darüber statt, welche Kompeten-
zen Forschenden Lernens den Kompetenz-
bereich Innovieren stärken können (Ziele der 
Ausbildung und Qualitätsanforderungen), wo 
diese bereits in Ausbildungs- und Prüfungsord-
nungen verankert sind (Referenzrahmen), wie 
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erworbene Teilkompetenzen sinnvoll über die 
erste und zweite Phase der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern entwickelt 
werden können (phasenübergreifende curricu-
lare Einbettung und Abstimmung) und wie das 
entwickelte Curriculum in den Phasen der Leh-
rerbildung umgesetzt werden kann (Angebote 
und Maßnahmen).

In gemeinsamen Veranstaltungen werden 
Komponenten des Ausbildungskonzeptes er-
probt, verändert und angepasst (s. Abb. 5, Er-
fahrungsraum Praxissemester). Insbesondere 
der Erfahrungsraum Praxissemester bietet sich 
für eine Zusammenarbeit an, da die Studie-
renden von Vertreterinnen und Vertretern der 
Universität und des Landesinstituts für Schule 
gemeinsam in der Praxisphase, die in Schulen 
stattfindet, begleitet werden. Die institutions-
übergreifenden Sozietäten (Universität, Schu-
le und Landesinstitut für Schule) identifizieren 
hierfür zentrale Themen des Unterrichtens und 
der Schulentwicklung, welche sie in konkrete 
Formate für das Praxissemester übersetzen, 
die von den Studierenden in der Praxisphase 
ausprobiert und reflektiert werden. Das Praxis-
semester dient so als eine Experimentierzone, 
die dabei hilft, allgemeine Problemstellungen 
methodisch und inhaltlich zu konkretisieren und 
zu reflektieren (vgl. Reusser/Fraefel 2017).

Die für das Praxissemester entwickelten Kon-
zepte sind integraler Bestandteil eines berufs-
biografischen Professionalisierungsprozesses, 
der seine Fortsetzung im Referendariat und 

in der Berufseingangsphase findet. Die Er-
gebnisse des Austausches werden in einem 
Ausbildungskonzept „Schule innovieren“ zu-
sammengefasst, das an Universität und LIS 
implementiert wird. In sich anschließenden 
Evaluationen sollen sowohl die Einschätzungen 
der Vertreterinnen und Vertreter der verschie-
denen Institutionen bezüglich ihrer Zusammen-
arbeit sowie die Erfahrungen der Studierenden 
im Praxissemester eingeordnet und reflektiert 
werden. 

InPhas: Das Prinzip Selbstprofessionalisie-
rung institutionalisieren

In dem Teilprojekt wird die Lernhaltung bzw. 
der Denkstil des Reflexiven sowie Forschenden 
Lernens in der ersten Phase der Lehrerbildung 
angebahnt. Indem jeweilige Teilkompetenzen 
institutionell und durch phasenübergreifende 
Curricula verankert werden, wird das kontinu-
ierliche Weiterlernen in Ausbildung und im Be-
ruf in diesem Sinne weitergeführt. InPhas ver-
sucht damit, ein „berufliches Selbstverständnis 
der fortwährenden Weiterprofessionalisierung 
auf der Grundlage eigener und fremder Erfah-
rungen” (Reusser/Fraefel 2017, S. 17 f.) durch 
Kompetenzen des Forschenden Lernens an-
zubahnen. Das Projekt fokussiert damit eine 
systembezogene Perspektive: Durch die struk-
turelle Konfiguration der Institutionen erfolgt die 
Ausbildung zu einer reflektierten Praktikerin 
bzw. einem reflektierten Praktiker über eine in-
tegrative und phasenübergreifende Verschrän-
kung von Theorie und Praxis sowie phasenüber-

Abbildung 5: Phasenübergreifende Zusammenarbeit
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greifende Verschränkung von forschendem und 
reflexivem Lernen. Die Entwicklung einer Hal-
tung des Reflexiven und Forschenden Lernens 
erfolgt in Ausbildungsschleifen mit den Ausbil-
dungselementen Forschung und Reflexion: Von 
der ersten zur zweiten Phase der Lehrerbildung 
sowie der Berufseinstiegsphase nehmen for-
schungsmethodische Ausbildungselemente ab 
und theoriegeleitete Reflexionen zu. Die Ziel-
perspektive ist damit, dass ein explizit erworbe-
nes forschungsmethodisches Wissen die impli-
zite Grundlage der Praxisreflexion bildet.

Innovieren als zentrales Thema der 
Selbstprofessionalisierung

Der anspruchsvolle Kerngedanke von Reflexi-
on, die Selbstprofessionalisierung, steht dabei 
in einem engen Zusammenhang mit der Idee 
des Innovierens von Schule. Schule und Un-
terricht unterliegen hinsichtlich der Art, wie sie 
konzeptualisiert und wahrgenommen werden 
einem „Gestaltwandel“ (vgl. Reusser/Fraefel 
2017, S.11), welcher einen eigenverantwort-
licheren Umgang mit Unterrichtsinhalten und 
-geschehen fordert. Lehrerbildung muss bei 
den auszubildenden Lehrpersonen Potenziale 
schaffen, die es ihnen ermöglichen, sich die-
sem Gestaltwandel anzupassen und ihn aktiv 
zu fördern (vgl. Reusser/Fraefel 2017, S.11). 
Auch die KMK formuliert Innovieren als ein 
zentrales Thema der Selbstprofessionalisie-
rung: „Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre 
Kompetenzen ständig weiter und nutzen wie 
in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbil-
dungsangebote, um die neuen Entwicklungen 
und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer 
beruflichen Tätigkeit zu berücksichtigen” (KMK 
2014, S. 3). Zu einer Weiterentwicklung der ei-
genen Kompetenzen gehört es auch, theoreti-
sche und empirische Wissensressourcen mit 
dem eigenen Tun produktiv zu verknüpfen (vgl. 
Reusser/Fraefel 2017). Eine solche Verknüp-
fung und Berufsfeldorientierung kann bereits 
während des Studiums in schulpraktischen Stu-
dien grundgelegt werden.

Selbstprofessionalisierung im 
Praxissemester

Das Praxissemester stellt einen Bildungsraum 
mit hoher subjektiver Relevanz dar. Dadurch 
dass Studierende durch die Anlage und Kon-
zeption des Praxissemesters dazu angeregt 
werden, eigene Bedeutungszuschreibungen 
vorzunehmen, wird der grundsätzliche Erwerb 

von Erfahrungen, Kenntnissen und Fähigkeiten 
auf Grund einer selbstreflexiven und theoriege-
stützten Konfrontation mit dem Handlungsfeld 
Schule möglich. Im Sinne Forschenden Ler-
nens können fachbezogene Problemlagen an-
hand theoretisch begründeter Fragestellungen 
und Beobachtungsgesichtspunkte aufgespürt, 
erkannt und formuliert werden („Problem Fra-
ming“). Durch methodisch geleitete forschende 
Tätigkeit werden so nicht nur die (eigene und 
fremde) Wahrnehmung berufsfeldspezifischer 
Problemlagen und Sachverhalten fokussiert, 
sondern auch reflexive Momente befördert, 
wenn die Wahrnehmung mit anderen subjek-
tiven oder objektiven, d. h. wissenschaftlichen, 
Theorien konfrontiert, geprüft und verändert 
wird („Reframing“). Bedeutend dabei ist, nicht 
bei den reflexiven Momenten als individuali-
sierte professionelle Anspruchskonstruktion 
und Aufbürdung an die Studierenden stehen zu 
bleiben, lediglich als „Reflexion als Bekenntnis“ 
(Helsper/Tippelt 2011, S. 283). Zu einem re-
flexiven Lernen gehört es vielmehr, die Struk-
turlogiken, Widersprüche und Deutungsmuster 
des jeweiligen Feldes bzw. der Organisation 
Schule und auch Universität hinsichtlich einer 
Selbstprofessionalisierung offenzulegen sowie 
Entlastung und Unterstützung für die einzelnen 
Akteure zu schaffen („Transformation“).

Drei Beispiele fachbezogener 
Implementierungsstrategien

Forschendes Lernen und Reflexion vollziehen 
sich an fachlichen Inhalten (Konzept des „pe-
dagogical content knowledge”, vgl. Shulman 
1986; Mishra/Koehler 2006). Im Folgenden 
werden drei fachspezifische Beispiele aus dem 
InPhas näher ausgeführt, die exemplarisch die 
phasenübergreifende Verknüpfung von For-
schendem Lernen und Reflexion skizzieren. In 
allen Fächern läuft die Entwicklung und Imple-
mentierung wie folgt ab:

Abbildung 6: Ablauf der fachbezogenen Imple-
mentierung im InPhas



Kompetenzerwerb im Biologieunterricht 
in Forschungsminiaturen erkunden

Guter Biologieunterricht erfordert Kompetenz
orientierung, gerade vor dem Hintergrund von 
(sprachlicher) Differenzierung bzw. Binnen-
differenzierung. Sowohl in der universitären 
Ausbildung als auch in der Referendariatsaus-
bildung ist die Frage nach dem Kompetenzge-
winn der Schülerinnen und Schüler zentral.

Im Praxissemester werden die Forschungs-
miniaturen als konkretes Format getestet, um 
eben diese differenzierte Form des Kompe-
tenzgewinns besser zu ermöglichen. In der 
Zusammenarbeit zwischen Dozierenden der 
Universität Bremen, Lehrerinnen und Lehrern 
sowie Fachleitungen hat sich ein Modell der 
Forschungsminiatur herauskristallisiert, das 
sowohl das in der universitären Ausbildung 
zentrale empirische Beobachten als auch das 
im Referendariat bedeutende Reflektieren inte-
griert und aufeinander bezieht.

Englische Sprechkompetenz im 
Sprachendorf fördern

Ausgangspunkt des Kooperationsformats 
Sprachendorf ist ein Problem aus der Schul-
praxis. Der Umgang mit Heterogenität erfor-
dert innere Differenzierung, Individualisierung 
und Personalisierung, d. h. Formen des offe-
nen Unterrichts, kooperativen Lernens und 
einer adaptiven Lernunterstützung. Gerade 
hinsichtlich der Förderung von Sprechkom-
petenz im Rahmen des Fremdsprachenunter-
richts fehlt es der Universität bisher noch an 
Konzepten. Die Idee ist es, Unterrichtsmodel-
le zu entwickeln, die fremdsprachliche Kom-
petenzen (z. B. Sprechen) gezielt fördern und 
so angelegt sind, dass sie durch eine breite 
Differenzierung für Schülerinnen und Schü-
lern mit unterschiedlichen Lernausgangslagen 
zugänglich sind. Das Modell der „English Vil-
lages“, eine vor allem in der Praxis konkreti-
sierte Idee, wird gemeinsam ausprobiert und 
durch Studierende sowie Referendarinnen 
und Referendare begleitet.

Demokratische Schule entwickeln

Ausgangspunkt einer inhaltlichen Zusam-
menarbeit in der politikdidaktischen Sozie-
tät bildete das Problem, dass es sich bei der 
Institution Schule um eine undemokratisch 
organisierte Institution handelt, worduch ein 

Demokratielernen in dieser erschwert wird. 
Das hier angesiedelte Projekt ist folglich von 
der Überzeugung getragen, dass „Schule In-
noverien“ mit dem Ziel der Förderung einer 
demokratischen Handlungsfähigkeit nur durch 
eine Veränderungen der (kommunikativen) 
Schulkultur sowie der Entwicklung neuer Lehr- 
und Lernarrangements erreicht werden kann. 
Diese grundlegende Überlegung wurden für 
das Praxissemester in sog. Deliberationsforen 
methodisch übersetzt, erprobt und reflektiert. 
Die Foren haben vor allem die Einübung einer 
durch eine demokratische Diskussions- und 
Entscheidungskultur geprägte Kommunikati-
on (deliberative Demokratie) zum Ziel, welche 
durch eine intensive Arbeit an einem Thema 
realisiert wird und sich grundlegend von nor-
malen Kommunikations- und Entscheidungs-
formen in Schulen unterscheidet. 

Erkenntnisse

Das Teilprojekt 1 „FIT – Forschungswerkstatt 
integriert“ geht davon aus, dass durch eine 
methodisch geleitete, forschende Tätigkeit 
und durch das eigenständige Hervorbringen 
von empirischen Ergebnissen die Wahrneh-
mung und Reflexion von Präkonzepten und 
subjektiven Theorien in der Lehrerbildung 
gefördert werden kann (vgl. Fichten/Meyer 
2014). Die Erfahrungen im Teilprojekt zeigen, 
dass es sinnvoll und notwendig ist, die Idee 
der reflektierten Praktikerin und des reflek-
tierten Praktikers in der hier gewählten Kon-
kretisierung, als forschendes Weltverstehen, 
in unterschiedliche Strukturen einzubetten. 
Es braucht die praktische, methodisch ge-
stützte Umsetzung Forschenden Studierens, 
aber auch die institutionelle Verankerung in 
Form von ausbildungsphasenübergreifenden 
Konzepten, um eine nachhaltige Etablierung 
Forschenden Lernens und Studierens über 
verschiedene Bildungsbereiche hinweg zu im-
plementieren. BOOC und InPhas zeigen dies 
exemplarisch auf und liefern erste Hinweise, 
wie dies über Fach- und Institutionengrenzen 
hinweg gelingen kann.

Für InPhas ergibt sich aus dem ersten Durch-
gang der phasenübergreifenden Zusammen-
arbeit die klare Erkenntnis, dass es elementar 
für die Zusammenarbeit zwischen den Ausbil-
dungsphasen ist, dass auf Fächerebene ein 
gemeinsames Entwicklungsziel als Start- und 
Endpunkt der Kooperationsbemühungen for-
muliert werden kann. Dies sollte idealerweise 
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eine Herausforderung aus der schulischen 
Praxis der Beteiligten darstellen. InPhas il-
lustriert anschaulich, dass Schulinnovations-
vorhaben fachspezifisch und problemzentriert 
erfolgen sollten, dies wird vor allem auf der 
politischen Steuerungsebene zumeist überse-
hen.

Die Erfahrungen mit BOOC zeigen, dass 
das berufsfeldorientierte und methodisch-for-
schungskompetente Handeln dazu beiträgt, 
theoretisch erworbene Erkenntnisse mit prak-
tisch gewonnenen Erfahrungen zu verbinden 
und problematisierend reflektieren zu können. 
Lehramtsanwärterinnen und -anwärter erhal-
ten so die Gelegenheit, auf Grundlage der 
systematischen sowie regelgeleiteten Refle-
xion in das Berufsfeld gehen, um hier prak-
tische Erfahrungen zu gewinnen und diese 
strukturieren zu können.

Damit Forschendes Studieren zu einer Einord-
nung und ggf. Neujustierung oder Anpassung, 
einem „Reframing“ eigener Präkonzepte im 
Sinne von Praxisdeutungen, kommen kann, 
werden ergänzend zu den expliziten For-
schungshandlungen reflexive Formate not-
wendig, welche die langfristige Entwicklung 
und Etablierung einer forschenden Haltung 
befördern. Unter steter Vernetzung der Ent-
wicklungsperspektiven des eigenen theoreti-
schen und methodischen Wissens, Denkens 
und Handelns bleiben angehende Lehrkräfte 
reflexiv-forschend tätig. Sie können auf diese 
Weise erkennen, dass Strukturmomente einer 

berufsbezogenen Komplexität zu Strukturmo-
menten einer forschenden Tätigkeit als äqui-
valent und gleichermaßen wichtig betrachtet 
werden sollten, um Transferprozesse für eine 
gelingende Professionalisierung im Lehrberuf 
anzuregen.

Expertendialog

Die Begriffe des Forschenden Lernens und 
Studierens gehören zum „Common Ground“ 
der „Scientific Community“, ebenso wie zur bil-
dungspolitischen Rhetorik. Über die in beiden 
Bereichen zentralen Kompetenzen Forschen-
den Studierens und Lernens findet in dem 
semesterweise stattfindenden Expertendialog 
„Forschendes Lernen und Lehren interdiszip-
linär“ ein Austausch zwischen Lehrenden aller 
in der Lehrerbildung vertretenen Disziplinen 
statt. Mit dem Ziel, gemeinsam interdiszipli-
näre Lehrformate Forschenden Lernens zu 
entwickeln, werden darüber hinaus Formate 
der Praxisforschung, wie z. B. Fallarbeit oder  
Design-Based Research, diskutiert.

Teilprojektverantwortliche: 
Prof. Dr. Maria Peters (FB 09), 
Prof. Dr. Andreas Klee (FB 08)
Mitwirkende am Projekt FIT: 
Christine Barp (FB 08), Alexander Del Ponte 
(FB 12), Prof. Dr. Doris Elster (FB 02), Tim 
Giesler (FB 10), Dennis Maciuszek (ZMML), 
Julia Neuhof (FB 08), Dr. Silvia Thünemann 
(FB 12), Sabrina Tietjen (FB 12), 
Prof. Dr. Karsten D. Wolf (FB 12)
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Konzeption des Teilprojektes

Vor dem Hintergrund der Förderung des Um-
gangs mit Heterogenität und Zielsetzung des 
Reflective Practitioner im Gesamtprojekt 
„Schnittstellen gestalten“ der Universität Bre-
men wird mit der Entwicklung, Implementation 
und Evaluation von e-Portfolios im Teilprojekt 
p:ier die systematische und synergetische Ver-
knüpfung von fachdidaktischen sowie erzie-
hungswissenschaftlichen Elementen des leh-
rerbildenden Studiums verfolgt. Dabei müssen 
sowohl didaktische, systemische und techni-
sche Besonderheiten bzw. Anforderungen sol-
cher elektronischen Formate, als auch Heraus-
forderungen zur theoretischen Modellierung 
und Operationalisierung des Konstruktes „Re-
flexion“ berücksichtigt, konstruktiv gelöst und 
integriert werden. Der folgende Beitrag zeigt 
entsprechende Entwicklungen und Ergebnisse 
des Teilprojektes p:ier auf. 

Das Teilprojekt „e-Portfolio“ (p:ier), welches im 
Rahmen des Gesamtprojektes „Schnittstellen 
gestalten“ an der Universität Bremen durch-
geführt wird, verfolgt das Ziel, durch ein die 
Fachdidaktiken (der sprachlich/ästhetischen 
und gesellschaftswissenschaftlichen sowie der 
MINT-Fächer im Gymnasial- und Oberschul-
lehramt, als auch der Deutschdidaktik im Prim-
arbereich) und die Erziehungswissenschaften 
verbindendes e-Portfolio, das zunächst primär 
an den Praxisphasen anknüpft, eine systema-
tische Vernetzung von Fachdidaktiken und Er-
ziehungswissenschaft zu fördern. 

Zwar werden im Rahmen der Lehrerbildung 
an der Universität Bremen innerhalb der un-
terschiedlichen Fachdidaktiken und in den 
Erziehungswissenschaften teilweise bereits 
Portfolios bzw. Portfolioelemente genutzt. Die-
se Elemente stehen jedoch in der Regel un-

verbunden nebeneinander. Im Rahmen des 
Teilprojektes werden, unter besonderer Be-
rücksichtigung des übergeordneten, teilprojekt
übergreifenden Ziels der Entwicklung zum Re-
flective Practitioner und mit dem Schwerpunkt 
„Umgang mit Heterogenität“, Aufgabenformate 
entwickelt, welche von den Studierenden im 
Rahmen eines gemeinsamen e-Portfolios be-
arbeitet werden.

Neben der Sammlung der bearbeiteten Auf-
gaben in einer Art digitalen Sammelmappe 
kommt dem Portfolio eine weitere Bedeu-
tung zu: So werden sowohl am Ende des 
Bachelors als auch im Masterstudium nach 
Abschluss des halbjährigen Praxissemesters 
individuelle Gespräche mit den Studierenden 
geführt, welche die Reflexion der professio-
nellen Entwicklung zum Gegenstand haben. 
Diese Rückschau auf den eigenen Professi-
onalisierungsprozess beinhaltet dabei sowohl 
den Blick auf die fachdidaktischen als auch 
auf die erziehungswissenschaftlichen Anteile 
des Studiums und verbindet die Erfahrungen 
zu einem Ganzen. 

Das für die Lehrerbildung bedeutsame Schlüs-
selthema „Umgang mit Heterogenität“ wird 
dabei aus unterschiedlichen fachlichen Pers-
pektiven bearbeitet, und die angebahnten Re-
flexionskompetenzen zum Umgang von Schu-
le mit unterschiedlichen Dimensionen der 
Heterogenität von Schülerinnen und Schülern 
werden reflexiv aufeinander bezogen. Bereits 
im Bachelorstudium (B.A.) wird im Rahmen 
des Moduls „Bachelor Umgang mit Hetero-
genität“ (BAUM-HET) die Verbindung erzie-
hungswissenschaftlicher und fachdidaktischer 
Perspektiven zur Heterogenität der Schüler-
schaft im Rahmen der einführenden Ringvor-
lesung durch ein 
dazu entwickeltes 
Blog-System ge-
fördert. In diesem 
bearbeiten Studie-
rende des zweiten 
B.A . -Semes te rs 
Reflexionsaufga-
ben der Dozieren-
den zu einzelnen 
Vo r l e s u n g s e i n -
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heiten; die bearbeiteten Reflexionsaufgaben 
sollen dann durch Peers kommentiert werden 
(vgl. Doğmuş/Karakaşoğlu 2016). Im Zuge der 
Entwicklung des hier vorgestellten e-Portfolios 
wird unter anderem dieser Vorlesungsblog 
des BAUM-HET-Moduls in die Gesamtkon-
zeption des e-Portfolios systematisch integ-
riert. So wird in den Aufgaben, die bislang in 
den Fachdidaktiken und EW im Rahmen des 
Teilprojekts entwickelt wurden, explizit der 
Umgang mit Heterogenität aufgerufen und vor 
dem Hintergrund der jeweiligen fachdidakti-
schen, psychologischen oder pädagogischen 
Fragestellung reflektiert.

Der Unterstützung der Studierenden bei der 
Ausbildung einer reflexiven Grundhaltung 
kommt eine besondere Bedeutung zu, da die 
Ausbildung einer professionellen Haltung im 
Sinne eines Reflective Practitioner erst entwi-
ckelt werden muss. Dazu sind sowohl fachdi-
daktisches Wissen, das überhaupt erst eine 
kritische Reflexion von Fällen (Fallbeispielen, 
Beobachtungen, erlebten Situationen) vor ei-
nem theoretischen Hintergrund ermöglicht, 
als auch eine Erweiterung des eigenen Ho-
rizontes durch eine Fähigkeit zur Perspekti-
venübernahme der beteiligten Akteure erfor-
derlich. 

Im Rahmen des ersten Teils des vorliegenden 
Beitrages (Entwicklung der Reflexionskom-
petenz im Rahmen eines fächerübergreifen-
den e-Portfolios) soll zunächst ein Reflexi-
onsmodell vorgestellt werden, welches auf 
Basis vorliegender theoretischer Ansätze 
zur Reflexion entwickelt wurde und das Ziel 
hat, im Rahmen der Lehramtsausbildung 
die Ausbildung von Reflexionskompetenz zu  
unterstützen.

Der zweite Teil des Artikels („P:ier – Beispiele 
aus den Erziehungswissenschaften und den 
Fachdidaktiken“) beginnt mit der Vorstellung 
des im Rahmen der Anforderungen an das 
zu implementierende e-Portfoliosystem und 
der Darstellung einer ersten Umsetzung. Es 
schließt sich eine Darstellung der Integration 
des Moduls BAUM-HET in das e-Portfolio an. 
Dieses stellt im Rahmen einer Ringvorlesung 
eine Verknüpfung der Fachdidaktiken mit den 
Erziehungswissenschaften vor dem gemein-
samen Hintergrund des Umgangs mit Hetero-
genität her. Es folgen Aufgabenbeispiele aus 
den Fachdidaktiken Biologie, Deutsch (für 
den Primarbereich) und Französisch. Eine 

ausführliche Erläuterung einer exemplari-
schen Aufgabe aus der Fachdidaktik Franzö-
sisch schließt sich an.

Der Ausblick schließlich verdeutlicht die an-
stehenden Arbeitsprozesse bei der Weiterent-
wicklung des Modells und der daran anknüp-
fenden Möglichkeiten der Entwicklung eines 
diagnostischen Instruments zur Erfassung 
von Reflexionskompetenz.

Entwicklung der Reflexionskompetenz 
im Rahmen eines fächerübergreifenden 
e-Portfolios 
Anne Levin, Katja Meyer-Siever

Im folgenden Teil wird zunächst in das Thema 
„e-Portfolio“ eingeführt, und es werden Chan-
cen des Formats, aber auch mögliche Proble-
me der Umsetzung beleuchtet.

Im Anschluss (Bedeutung der Reflexionsfä-
higkeit in der Lehrerbildung) erfolgt eine Klä-
rung des Begriffs der Reflexion und der daran 
anknüpfenden Vorstellungen des „Reflective 
Thinking“ (Dewey 1933, S. 3) und des Reflec-
tive Practitioner. Zudem werden empirische 
Befunde von Studien dargestellt, die sich mit 
dem Versuch der Operationalisierung von Re-
flexion befasst haben.

Schließlich wird das Modell „STORIES“ („Stu-
dents Training of Reflection in Educational 
Settings“) ausgehend von der aktuellen Lite-
ratur entwickelt und begründet.

Aufbau und Ziele von e-Portfolios

Zunächst stellen e-Portfolios nichts anderes 
als eine elektronische Form von Portfolios 
dar. Dokumente und Arbeiten, sogenannte 
Artefakte, werden gesammelt, um sie zu be-
stimmten Zeitpunkten und für eine bestimmte 
Zeit einem Publikum (der Studiengruppe, den 
Dozierenden) zugänglich machen zu kön-
nen. Entsprechend sind e-Portfolio-Systeme 
als Systeme definiert, die zentrale Prozesse 
der e-Portfolio-arbeit (Sammeln, Reflektieren, 
Publizieren) sowie den Austausch darüber 
(Peers, Betreuerinnen und Betreuer, Öffent-
lichkeit) unterstützen und organisieren (vgl. 
Taraghi/Ebner/Schön 2013).

Die Inhalte der e-Portfolios reichen von Links 
(Veranstaltungen, Blogs, Bildungsprogram-
me) über Dateien (Audio, Text, Video etc.) bis 
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hin zu Referenzen (Bescheinigungen, Zeug-
nisse etc.) und sind mit Lernzielen aus unter-
schiedlichen Kompetenzbereichen verknüpft 
(vgl. Brahm/Seufert 2007).

Darüber hinaus lassen sich e-Portfolios für 
unterschiedliche Zwecke nutzen. Hier sind zu 
unterscheiden: Bewerbungs-, Beurteilungs-, 
Entwicklungs- und Lernportfolios (vgl. John-
son et al. 2006). 

Im Rahmen des an der Universität Bremen 
entwickelten e-Portfolios handelt es sich um 
eine Mischform aus Entwicklungs- und Lern-
portfolio. So soll den Studierenden durch die 
Rückschau auf erstellte Artefakte einerseits 
eine Reflexion des eigenen Professionalisie-
rungsweges ermöglicht werden, andererseits 
werden aber innerhalb der Aufgabenbearbei-
tung Arbeiten erstellt, diskutiert und bewertet, 
die zu einem Kompetenz- und Lernzuwachs 
auf unterschiedlichsten Ebenen führen (z. B. 
können Wissen erworben, Sozial- und Sach-
kompetenz erreicht, Einstellungen verändert, 
Reflexion angeregt/angeleitet und der Selbst-
bezug erweitert werden). Bedeutsam ist in 
diesem Zusammenhang die Berücksichtigung 
der Passung von Lernzielen, Lerninhalten und 
deren Beurteilung (vgl. Biggs 2003). 

Auch auf der didaktischen Seite werden große 
Herausforderungen sichtbar: Im Rahmen des 
Portfolioeinsatzes müssen hochschuldidak-
tische Räume und Möglichkeiten geschaffen 
werden, das eigene Lernen zu analysieren 
und Lernen in (auch digitalen) Gruppen zu 
unterstützen bzw. zu befördern, um so einen 
dialogischen Austausch zu erleichtern (vgl. 
Schaffert et al. 2007).

Eine weitere Aufgabe besteht darin, eine Ba-
lance zu finden zwischen den Ansprüchen der 
akademischen Ausbildungsseite (Universität) 
und den Bedürfnissen und Motivationslagen 
der Studierenden. Empirische Studien zei-
gen, dass Studierende häufig gar nicht oder 
in zu geringem Maße in die Entwicklung der 
Portfolios einbezogen werden und diese eher 
als „ihnen aufgezwungen“ erleben (vgl. Aya-
la 2006). Insofern ist es im Rahmen von p:ier 
notwendig, Studierende nicht nur in die Wei-
terentwicklung der Aufgaben mit einzubezie-
hen, sondern auch die Aufgaben immer wie-
der dahingehend zu überprüfen, inwieweit sie 
den Entwicklungsbedarfen der Studierenden 
gerecht werden.

Der große Vorteil von e-Portfolios liegt darin, 
dass es auf der einen Seite nahezu unbegrenz-
te Möglichkeiten gibt, sich selbst zu reflektie-
ren, Artefakte wechselseitig zu kommentieren 
und zu bearbeiten. Dies erzeugt aber auf der 
anderen Seite eine Fülle von Dokumenten 
und Kommentaren, die unter Umständen von 
den Dozierenden (und Peers) nicht mehr hin-
reichend gewürdigt werden können. In die-
sem Zusammenhang erscheint es notwendig, 
Rückmeldeformate zu entwickeln, die leicht 
handhabbar und dennoch informativ sind und 
die auch im Rahmen von Selbst- und Peere-
valuation genutzt werden können.

Insgesamt zeigt sich, dass bei der e-Port-
folioentwicklung ein langer Atem notwendig 
erscheint, der, gepaart mit immer wieder ein-
zubeziehenden formativen und summativen 
Evaluationen, eine stete Fortentwicklung und 
Anpassung des Systems ermöglicht.

Bedeutung von Reflexionskompetenz in 
der Lehrerbildung

Im pädagogischen Diskurs wird Reflexion häu-
fig als Schlüsselkompetenz professionellen 
Lehrerinnen- und Lehrerhandelns bezeichnet 
(vgl. Combe/Kolbe 2008; Häcker/Rihm 2005; 
Leonhard/Rihm 2011). Die Verwendung des 
Kompetenzbegriffs wird bewusst gewählt, da 
Kompetenz eine Vielzahl von erlernten/vorhan-
denen Fertigkeiten oder Fähigkeiten unter Be-
rücksichtigung motivationaler und volitionaler 
Prozesse beschreibt, die eine Bearbeitung von 
komplexen Problemen ermöglicht (vgl. Weinert 
2003). Im Kompetenzbegriff werden Wissen 
und Können (Handlungswissen) miteinander 
verbunden. Das im Rahmen dieses Beitrags 
vorgestellte Modell intendiert zunächst die Aus-
bildung verschiedener (Teil-)Fähigkeiten, um 
Studierende bei der Entwicklung hin zu einer 
reflektierenden Haltung im Sinne des Reflec­
tive Practitioner zu unterstützen und damit 
langfristig den Aufbau einer Reflexionskompe-
tenz zu gewährleisten, die es ermöglicht, in der 
Praxis sowohl eigenes als auch fremdes Han-
deln analysieren und reflektieren zu können. 

Dabei bleibt festzuhalten, dass die Fähigkeit 
zur Reflexion erlernt und eingeübt werden 
muss (vgl. Etscheidt/Curran/Sawyer 2012). Im 
Folgenden soll zunächst der Begriff der Refle-
xion betrachtet werden. Im Anschluss wird ein 
Überblick zu bestehenden Modellierungen von 
Reflexionskompetenz gegeben. Schließlich 
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werden Möglichkeiten der Erfassung von Re-
flexionskompetenz und die damit verbundenen 
empirischen Befunde vorgestellt.

Reflexion – Begriffsbestimmung

Bengtsson merkt an, dass Reflexion zwar vieler-
orts als bedeutsam erachtet, der Begriff der Re-
flexion selbst aber häufig unreflektiert verwen-
det wird (vgl. Bengtsson 2003). Eine Durchsicht 
bestehender Aufgabenformate bestätigt diese 
Annahme insofern, als dass vielfach die Auffor-
derung „reflektieren Sie“ inflationär genutzt wird, 
wenngleich vielerorts deutlich spezifischere Ar-
beitsanweisungen (z. B. analysieren, bewerten, 
prüfen Sie) oder auch nur Teilprozesse einer 
umfangreichen Reflexion intendiert sind. 

Um sich dem Begriff der Reflexion zu nähern, 
kann auf Müller verwiesen werden, der ver-
sucht, begrifflich zwischen Reflex, Reflektion 
und Reflexion zu unterscheiden (vgl. Müller 
2010). Den Reflex beschreibt Müller als agie-
rendes Moment, das Selbstgewissheiten er-
zeugt und sich in den Alltag erleichternden Rou-
tinen äußert, die allerdings zunächst gegenüber 
der Reflektion und Reflexion abgeschottet sind 
(ebd.). Erst die Reflektion der Routinen ermög-
licht im zweiten Schritt eine Verbesserung der 
Routinen, weil sie die konstruktiven Anteile des 
Subjektes erkennt und anerkennt. Müller be-
schreibt dies als Aufhebung der Selbstverges-
senheit. Im nächsten Schritt kann nun durch 
Reflexion erkannt werden, dass sich sowohl im 
Ausgangsmoment als auch bezogen auf das 
sich ergebende Handlungsspektrum autono-
miefördernde als auch autonomieeinschrän-
kende Momente gegenüberstehen. Reflexion 
ist also einerseits (wie die Reflektion) an das 
Subjekt gebunden, weist aber auch konstitu-
tiv darüber hinaus (ebd.). Ziel der Reflexion im 
Rahmen des Lehramtsstudiums wäre es dann, 
die Handlungsmöglichkeiten dadurch zu erwei-
tern, dass sie die Einheit der intrasubjektiven, 
intersubjektiven und objektiven Handlungsopti-
onen und bedingungen anerkennt (ebd.). Von 
diesem Verständnis von Reflexion ausgehend, 
muss ein Modell zur Förderung von Reflexi-
onskompetenz zum einen die Fähigkeit, Theo-
rie- und Praxiswissen aufeinander zu beziehen, 
befördern und sowohl die Reflexion eigener als 
auch fremder Handlungsabsichten (und ihnen 
eigenen Handlungsmöglichkeiten) sowie die 
ihnen zugrundeliegenden Werte und Normen 
einbeziehen. Die/der Reflektierende muss in 
der Reflexion also unterschiedliche Perspekti-

ven einnehmen und zudem die Umgebungsbe-
dingungen sowie die bestehenden Handlungs-
möglichkeiten analysieren und anerkennen. 
Letzteres kann das Potenzial zur Veränderung 
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen in sich 
tragen, wenn diese als dysfunktional oder den 
eigenen Werten und Normen zuwiderlaufend 
erkannt werden.

Modellierung von Reflexionskompetenz 
und ihre Bedeutung in der Lehrerbildung

Bereits Dewey nähert sich dem Begriff der Re-
flexion über die Idee des „Reflective Thinking” 
(Dewey 1933, S. 3) und beschreibt Reflexi-
on als eine bewusste und zielorientierte Form 
des Denkens und Nachdenkens. Diese wird 
aufgrund der Erfahrung von Widerständen, 
Zweifeln und Überraschung initiiert. Sie inten-
diert die Wiederherstellung des psychischen 
Gleichgewichts, indem die auslösende Situation 
analysiert und untersucht wird, um Erklärungen 
zu finden, die dazu beitragen ein bestehendes 
Problem zu lösen oder zu verstehen. Die Lö-
sung eines Problems steht dabei nicht notwen-
digerweise im Mittelpunkt des Interesses, auch 
positive Ereignisse können reflexionsauslösend 
sein (vgl. Boud/Keogh/Walker 1985). 

Während Dewey den Schwerpunkt der Betrach-
tung auf Reflexion als kognitiven Prozess legt, 
verknüpft Schön mit dem Reflective Practitioner 
Reflexion und Handeln und sieht in dieser Ver-
knüpfung die Voraussetzung für die Entwick-
lung professioneller Handlungskompetenz (vgl. 
Dewey 1933; Schön 1983). 

Damit gehen auch eine Weiterentwicklung und 
Ausdifferenzierung des von Dewey konzipier-
ten Reflexionsprozesses einher. Neben der 
Verknüpfung reflexiver Denkprozesse mit der 
Handlung fügt Schön durch die Unterscheidung 
von „Reflexion-in-der-Handlung“ und „Refle-
xion-über-die-Handlung“ in seinem Prozess-
modell eine zeitliche Komponente hinzu. Die 
Phase der „Reflexion-in-der-Handlung“ bzw. 
„reflection-in-action“ erfolgt nach Schön, wenn 
die Praktikerin bzw. der Praktiker zur Forschen-
den bzw. zum Forschenden ihrer/seiner Praxis 
wird und unabhängig von bestehenden Theo-
rien und Techniken eine eigene fallbezogene 
Theorie entwickelt. Denken und Handeln erfol-
gen nicht getrennt voneinander, sondern sind 
aufeinander bezogen. Im Rahmen der reflexi-
ven Auseinandersetzung werden nach Schön 
verschiedene Stufen durchlaufen: Zunächst 
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wird der Reflexionsprozess dadurch ausgelöst, 
dass eine Situation als nicht routiniert lösbar er-
kannt wird. Im zweiten Schritt erfolgt eine erste 
Problemdefinition („naming and framing“). Die-
se kann unter Umständen ein Aufrufen analoger 
bekannter Situationen hervorrufen, die zur Prob-
lemlösung beitragen können, oder aber zu einer 
Reformulierung des Problems führen. Die han-
delnde Verwirklichung der ersten Problemdefi-
nition stellt somit eine experimentelle Prüfung 
dar, welche entweder zu einer befriedigenden 
Einschätzung der Handlungskompetenzen oder 
zu neuen Diskrepanzen führt (vgl. Wyss 2013). 
Weiter muss geprüft werden, ob aus dem Ex-
periment unerwartete, nicht antizipierte Konse-
quenzen erwachsen können (vgl. Schön 1983). 
Von der Einschätzung der Handlungskonse-
quenzen und der Evaluation des Experiments 
hängt schließlich ab, wie die Problemdefinition 
und die aus ihr resultierenden Handlungen be-
urteilt werden. Dabei wird nicht gefragt: „Did we 
achieve the ends we set?”, sondern „Do we like 
what we get?” (Argyris et al. 1985, S. 218 f.). 
Die erzielte Situation wird demnach nicht nur 
vor dem Hintergrund erwarteter Konsequenzen 
bewertet, sondern ganzheitlich betrachtet (vgl. 
Altrichter 2000). 

Derartig im Prozess „reflection-in-action“ ge-
wonnene Erfahrungen und Erkenntnisse kön-
nen als praktisches Wissen gespeichert wer-
den. Bei Diskrepanzen zwischen antizipierten 
Konsequenzen und Situationsverläufen bzw. 
der Realität kann erneut in den Prozess einge-
stiegen werden (vgl. Wyss 2013).

Während „reflection-in-action“ die Fähigkeit zur 
Selbstreflexion in der Handlung selbst darstellt, 
beschreibt „reflection-on-action“ ein Zurücktre-
ten und Aussteigen aus dem Handlungsfluss, 
eine Distanzierung von der Reflexion über die 
primäre Handlung (vgl. Altrichter 2000). 

Schön beschreibt das Heraustreten und die 
Vergegenständlichung aus dem Handlungsfluss 
als sekundäre Handlung, welche die primäre re-
flektiert (vgl. Schön 1983). Hierfür wird die pri-
märe Handlung unterbrochen und kann sowohl 
kognitiv (z. B. in Form von bildhaften, begriffli-
chen Vorstellungen) objektiviert bzw. vergegen-
ständlicht, als auch real objektiviert und damit 
statisch gehalten werden, indem Informationen 
der Handlung erfasst und analysiert werden. 
Nach Altrichter stellt die Fähigkeit zur Reflexi-
on über die Handlung ein wichtiges Merkmal 
professioneller Kompetenz dar, da erst mit der 

Explikation von Handlungswissen eine Analyse 
und Reorganisation sowie die Vermittelbarkeit 
desselben gewährleistet werden können (vgl. 
Altrichter 2000). 

Grundsätzlich liefert das Modell von Schön vie-
le wichtige Überlegungen, um das Konstrukt 
Reflexion und den Prozess des Reflektierens 
definierend zu beschreiben und für die wissen-
schaftliche Forschung im Bereich der Lehramts-
ausbildung zu operationalisieren. Kritik wird in 
vielerlei Hinsicht geübt, z. B. bezüglich des feh-
lenden Einbezugs der sozialen Umwelt oder der 
gemeinsamen Reflexion (vgl. Wyss 2013). Vor 
dem Hintergrund der Förderung des Reflecti-
ve Practitioner in der Lehramtsausbildung wird 
jedoch insbesondere ein Kritikpunkt virulent: 
Unter anderem kritisieren Leonhard und Abels 
Schöns Vorstellung von Reflexion deutlich und 
weisen darauf hin, dass eben der Handlungs-
modus der „reflection-in-action“ gerade nicht 
in der universitären Lehrerbildung erlernt wer-
den kann (vgl. Leonhard/Abels 2017). Die Kritik 
der Autoren richtet sich auf die Unmöglichkeit, 
gleichzeitig in der Handlung zu planen und zu 
reflektieren, da Reflexion ein Innehalten erfor-
dert und somit den Situationsfluss unterbrechen 
muss. Begleitende Kognitionen ebenfalls als 
Reflexion zu bezeichnen, führe zudem zu einer 
Verwässerung des Begriffs (ebd.). Dies zeigt 
sich, wie schon erwähnt, bereits in der gängigen 
Praxis: Der Auftrag „reflektieren Sie“ wird inzwi-
schen inflationär und wenig treffend benutzt, 
wenn tatsächlich andere kognitive Tätigkeiten 
oder eben nur Teilprozesse des Reflektierens 
intendiert sind.

Begreift man Reflexion als komplexen, von der 
Situation sich distanzierenden Prozess, der 
Theorie- und Praxiswissen aufeinander be-
zieht und gleichzeitig sowohl die unterschied-
lichen Perspektiven der beteiligten Akteure als 
auch die gesellschaftlichen und institutionellen 
Bedingungen berücksichtigt, um Handlungs-
alternativen zu entwickeln, dann folgt daraus, 
wenn Reflexion nicht als persönliche Aufgabe 
des Einzelnen begriffen werden soll, dass auch 
institutionell geschaffene Räume der gemein-
samen Reflexion benötigt werden (vgl. Häcker 
2017) (s. Leitbild Reflective Practitioner).

Erfassung von Reflexion und empirische 
Befunde

Mit dem Bedeutungszuwachs, den die Ent-
wicklung von Reflexionskompetenz in der 
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Lehrerbildung erfahren hat, geht der Wunsch 
nach einer angemessenen Diagnostik von Re-
flexionskompetenz einher, um einschätzen zu 
können, inwiefern didaktische Konzepte in der 
Ausbildung tatsächlich reflexionsfördernd sind.
Bereits 1985 entwickelten Zeichner und Liston 
im Rahmen von diskursanalytischen Untersu-
chungen in der Lehrerbildung den „Reflective 
Teaching Index (RTI)“ (Zeichner/Liston 1985, 
S. 166). Sie analysierten Supervisionsbespre-
chungen zwischen Ausbilderinnen bzw. Ausbil-
dern und angehenden Lehrkräften hinsichtlich 
des Grades an Reflexivität. Die deduktiv-in-
duktive Konzeptionierung des daraus resul-
tierenden Reflexionsmodells greift zum einen 
auf theoretische Überlegungen von van Manen 
zurück und zum anderen auf empirische Er-
gebnisse ihrer Untersuchung von Tonbandauf-
nahmen der Supervisionssitzungen (vgl. van 
Manen 1977). Zeichner und Liston formulieren 
daraufhin vier Niveaustufen (mit weiteren Un-
terkategorien), die im Diskurs unterschieden 
werden konnten (vgl. Zeichner/Liston 1985):
1.	„Factual Discourse“: Im sachlichen Diskurs 

beschäftigen sich die Beteiligten mit der Be-
schreibung des tatsächlichen bzw. offenkun-
digen Unterrichtsgeschehens und/oder mit 
dem, was zukünftig geschehen wird. 

2.	„Prudential Discourse“: Der vernunfts- oder 
verständnisbezogene Diskurs schließt 
evaluative Überlegungen der pädagogi-
schen Handlung bzw. das Abwägen von 
Handlungsalternativen ein. 

3.	„Justifactory Discourse“: Im rechtfertigenden 
Diskurs werden verschiedene Argumente 
und Begründungen für geplantes, gegen-
wärtiges oder vergangenes Verhalten in pä-
dagogischen Situationen zum Gegenstand 
der Betrachtung gemacht. 

4.	„Critical Discourse“: Im kritischen Diskurs 
werden zum einen die Gründe für pädago-
gische Handlungen hinsichtlich ihrer Ange-
messenheit und Passung geprüft und zum 
anderen werden Werte, Einstellungen und 
Annahmen, welche in Lehrmethoden und 
Lehrplänen inkludiert sein können, kritisch 
betrachtet. 

Anzumerken ist, dass empirisch kaum Diskur-
se auf kritischem Niveau analysiert werden 
konnten (ebd.). Zeichner und Liston erklären 
dies methodisch u. a. damit, dass die Unterka-
tegorien der vier Stufen nicht gänzlich disjunkt 
sind (ebd.). 

Aber auch zehn Jahre später stellen Hatton 

und Smith heraus, dass es den Bildungspro-
grammen für Lehrkräfte überwiegend nicht 
gelingt, Reflexionskompetenz auf höchstem 
Niveau anzubahnen (vgl. Hatton/Smith 1995). 
Aus ihrer Sicht erweist sich die Begriffsdefini-
tion von Reflexion als praxisuntauglich (ebd.). 
Auf der Basis eigener empirischer Untersu-
chungen von Lehramtsstudierenden (u. a. 
schriftliche Hausarbeiten) entwickelten Hatton 
und Smith ein weiteres Stufenmodell, welches 
beschreibende, dialogische und kritische Re-
flexion unterscheidet (ebd.).

Eine aktuelle Studie von Wyss bestätigt die 
empirischen Befunde der Vorjahre. So wird 
in den Reflexionen der Lehrkräfte das Lernen 
der Schülerschaft selten thematisiert, Hand-
lungsalternativen finden kaum Beachtung, der 
Bezug zu theoretischen Erkenntnissen fehlt 
und es erfolgt keine Berücksichtigung gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen (vgl. Wyss 
2013). Zur Messung von Reflexion bei Lehr-
personen setzt Wyss verschiedene Instrumen-
te (Reflexionsfragebogen, „Stimulated Recall“ 
Interview“, Videografie, Vignetten) triangulie-
rend ein, wobei der Versuch von Wyss, Refle-
xionsbereitschaft mit Hilfe eines Fragebogens 
messbar zu machen, vor dem Hintergrund der 
kleinen Stichprobe nur eingeschränkt inter-
pretierbar ist (ebd.). Festgestellt werden aber 
kann, dass zwischen Selbsteinschätzung der 
Reflexionspraxis und Fremdeinschätzung des 
Unterrichts (durch die Schülerinnen und Schü-
ler) kein Zusammenhang besteht, und die po-
sitive Einschätzung der eigenen Reflexions-
bereitschaft nicht mit dem Reflexionsverhalten 
(im „Stimulated Recall“) zusammenhängt. 
Letzteres könnte dadurch erklärt werden, dass 
einerseits die Bereitschaft zu Reflexion als so-
zial erwünscht angesehen und entsprechend 
beantwortet wird und andererseits die Refle-
xionsbereitschaft nur eine positive Einstellung 
zur Reflexion markiert, diese aber für sich 
genommen noch keine hinreichende Voraus-
setzung für eine tatsächlich stattfindende, tie-
fergehende Reflexion des eigenen Handelns 
darstellt. Die aufwändige Messung mit Hilfe 
von Interviews („Stimulated Recall“) erscheint 
deutlich treffsicherer (ebd.).
 
Tynjälä betont in diesem Zusammenhang die 
Bedeutung schriftlicher Arbeiten, da diese 
eine Integration und Reorganisation von In-
formationen verlangen, die ein elaborierteres 
Nachdenken erfordern (vgl. Tynjälä 1998). 
Das bedeutet allerdings nicht, dass reflexive 
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Aufgaben im Rahmen von Essays automa-
tisch zu einer verbesserten Reflexionsleistung 
führen (vgl. Maclellan 2008). Kontextgebun-
dene Aufgaben können Reflexionsleistungen 
erleichtern; Prompts im Sinne von gezielten 
Reflexionsanstößen können ebenfalls zur Re-
flexion anregen. Die Gefahr, die allerdings mit 
letzteren verbunden zu sein scheint, ist die, 
dass Reflexion als formales, normatives Vor-
gehen ohne eigenständigen Anteil quasi abge-
arbeitet wird (vgl. Häcker 2017). 

Insgesamt kann folgende Problemlage be-
schrieben werden: Es gibt eine Vielzahl von 
Versuchen, Reflexionskompetenz messbar 
zu machen. Allerdings scheinen die Kategori-
en häufig nicht trennscharf zu sein. Ein wei-
teres Problem besteht darin, dass primär die 
unteren Kategorien besetzt sind, sich also 
die Frage stellt, ob Reflexion überhaupt auf 
sogenannten höheren Niveaustufen statt-
findet oder ob möglicherweise – wie Hatton 
und Smith annehmen – das Verständnis von 
Reflexionskompetenz nicht praxistauglich ist. 
Autorinnen und Autoren kritisieren in diesem 
Zusammenhang häufig die hierarchische An-
ordnung der Reflexionsstufen und bemängeln 
an der höchsten Stufe der Reflexion (oftmals 
als „kritische Reflexion“ bezeichnet), dass 
deren geforderte Erfüllungskriterien, z. B. im 
Rahmen der Lehramtsausbildung, u. a. auf-
grund knapper zeitlicher Ressourcen, nicht re-
alisierbar seien (vgl. Wyss 2013). Letzteres ist 
anschlussfähig an die von Häcker angeführte 
Kritik, dass Reflexion nicht als allein individu-
elle Aufgabe verstanden werden sollte, son-
dern eines institutionalisierten Raumes bedarf 
(vgl. Häcker 2017). 

„STORIES“ – Ein Reflexionsmodell für die 
Lehrerbildung

Für die Lehrerbildung stellt sich die Aufga-
be, auch im Sinne einer Komplexitätsreduk-
tion, ein Modell zu entwickeln, das Reflexion 
als Entwicklungsaufgabe für die Bildung von 
Lehrpersonen handhabbar macht, dabei aber 
dennoch die vielfältigen Perspektiven (theo-
retische, individuelle Perspektiven einzelner 
Akteure, gesellschaftliche/systemische) integ-
riert. Gleichzeitig sollte es sich darin bewäh-
ren, Aufgaben zu verorten und perspektivisch 
die Entwicklung eines Reflexionskompetenz-
rasters zu ermöglichen, um diagnostische 
Rückmeldungen zu standardisieren und zu 
vereinfachen.

Entwicklung des Reflexionsmodells  
„STORIES“

Bei der Betrachtung vorliegender Kategorisie-
rungen von Reflexionsebenen fällt zunächst 
auf, dass zwar häufig eine Unterscheidung be-
zogen auf die Reflexionstiefe (deskriptiv, argu-
mentativ, kritisch) getroffen wird, allerdings zu 
wenig berücksichtigt wird, inwieweit die Refle-
xion breit angelegt ist. Werden z. B. alternative 
Erklärungsansätze berücksichtigt oder wird in 
einer spezifischen Sichtweise verharrt? Inwie-
fern wird das intendierte oder das tatsächliche 
Handeln in Bezug zu den genannten Perspek-
tiven anderer Akteure und deren Absichten ge-
stellt? 

Wyss verweist in ihrer Studie auf eben dieses 
Problem, dass die Reflexion der Lehrpersonen 
überwiegend stark selbstbezogen erfolgt und 
primär das eigene Handeln zum Gegenstand 
von Reflexion gemacht wird (vgl. Wyss 2013). 
Dies ist zwar einerseits eine notwendige Vo-
raussetzung für die Entwicklung von Reflexi-
onsfähigkeit, dennoch ist sie nicht hinreichend 
(vgl. Leonhard 2008). „Multiperspektivität“ – 
die Fähigkeit, kognitive, emotionale und mo-
tivationale Bedingungen der an der Situation 
beteiligten Akteure sowie weitere systemisch 
relevante Strukturen ebenfalls explizit zum 
Gegenstand der Betrachtung zu machen und 
in Beziehung zum eigenen Handeln setzen 
zu können – wird „als wichtiger Teil von (Pra-
xis-)Reflexion verstanden“ (Gutzwiller-Hel-
fenfinger/Aeppli/Lötscher 2017, S. 145) und 
erscheint gerade im pädagogischen Arbeits-
feld unabdingbar, um anschlussfähig an die 
heterogenen Vorstellungen, Motivationslagen 
und Lernvoraussetzungen der Schülerschaft 
agieren zu können. 

Darüber hinaus müssen Alternativen erkannt 
und systemisch reflektiert werden. Die Refle-
xion der real existierenden und möglicherwei-
se reglementierenden gesellschaftlichen und 
institutionellen Bedingungen eröffnet erst die 
Frage, ob als angemessen oder vernünftig 
erkanntes Handeln unter den realen Bedin-
gungen überhaupt möglich ist bzw. verhindert 
wird, und stellt damit das kritische Potenzial 
der Reflexion dar: Erkenne ich durch meine 
Reflexion, dass die eigene Sicht nur eine Mög-
lichkeit unter vielen darstellt? Muss ich unter 
Umständen zu einer gesellschaftlichen oder 
institutionellen Veränderung beitragen, wenn 
ich sinnvoll handeln will?
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Neben der Identifizierung voneinander zu 
unterscheidender Bereiche, die einzelne Re-
flexionsphasen markieren, soll mit der suk-
zessiven Erarbeitung aller Bereiche des Re-
flexionsmodells eine Reflexion in der Breite 
gefördert werden. Dabei orientiert sich das 
„4-Phasen-Modell“ („STORIES“, s. Abb. 2) an 
den bekannten Stufenmodellen von Zeichner 
und Liston ebenso wie an der begrifflichen Mo-
dellierung von Müller, welche explizit die Me-
taebene (systemische Reflexion) berücksich-
tigt (vgl. Zeichner/Liston 1985; Müller 2010). 
Wie auch Zeichners Stufen der Reflexion je-
weils für sich eine eigene Reflexionsqualität 
beanspruchen, so intendiert das vorliegende 
Modell ausdrücklich eine Fokussierung auf 
einzelne, nicht zwingend aufeinander aufbau-
ende Bereiche im Rahmen der im e-Portfolio 
vorgegebenen fachdidaktischen oder erzie-
hungswissenschaftlichen Aufgabenstellungen 
(z. B. der biografischen Reflexion) (vgl. Zeich-
ner 1994). 

Beschreibung der einzelnen Aspekte  
des Modells „STORIES“

Ausgangspunkt der Reflexion ist der Reflexi-
onsanlass im universitären und damit „hand-
lungsentlasteten“ (Häcker 2017, S. 40) Set-
ting. Dieser Anlass kann vorgegeben sein 
(z. B. im Rahmen eines Fallbeispiels), aber 
auch selbst erlebt (z. B. im Rahmen der bio-
grafischen Reflexion) oder beobachtet (z. B. 
im Rahmen eines Praktikums) worden sein. 
Die Darstellung des Reflexionsanlasses stellt 
bereits die erste Herausforderung dar, wenn 

sie zunächst vom Studierenden erstellt wer-
den muss. Wie vielfältig die Information ist, die 
der bzw. dem Studierenden, die bzw. der die 
Situation beschreiben muss, zur Verfügung 
steht, hängt unter Umständen davon ab, wel-
ches Material sie oder er zur Verfügung hat. 
Wenn ein Beobachtungsprotokoll vorliegt oder 
Feedback von anderen gegeben wird, kann 
dies dazu beitragen, dass bereits die Explika-
tion des Reflexionsanlasses deutlich facetten-
reicher erfolgt, als wenn die Studierende bzw. 
der Studierende nur auf die eigene Erinnerung 
zurückgreifen kann. Je nach Gestaltung (vor-
gegebenes Material versus selbst erstelltes 
Material) kann die bzw. der Studierende den 
Reflexionsinhalt selbst bestimmen (vgl. Wyss 
2008). Letzteres hat den Vorteil, dass dadurch 
die subjektive Bedeutsamkeit des Reflexions-
anlasses steigt und eine höhere Reflexions-
bereitschaft erzeugt wird (vgl. Leonhard/Abels 
2017). Ist der Inhalt der Reflexion bestimmt 
und die Situation hinreichend beschrieben 
worden, kann unter verschiedenen Gesichts-
punkten eine Reflexion der Situation erfolgen.

Bezug zu Modellen und Theorien

Die Leitfragen dieser Phase lauten: Was ist 
das zentrale Thema in der dargestellten Situ-
ation? Welche Theorien und/oder empirischen 
Befunde kenne ich, die zur Erklärung der dar-
gestellten Situation beitragen können? 

In dieser Phase geht es darum, fallbezogen 
und fallübergreifend theoretische Grundlagen 
und empirische Befunde und deren Bedeu-

 

Analyse auf der 
Grundlage von 
theoretischen 

Modellen/ 
Ansätzen und 
empirischen 

Befunden 

Wahrnehmung der 
verschiedenen 

Perspektiven der 
beteiligten Akteure 
(Berücksichtigung 

der Subjektivität der 
eigenen Deutung) 

Entwicklung von 
Alternativen unter 
Berücksichtigung 
der systemischen 
Voraussetzungen 

und 
Beschränkungen 

 Erkennen der 
eigenen Grenzen 

und Möglichkeiten 
(Entwicklungs-

bedarf, Stärken) 

Reflexionsanlass (Unterricht/pädagogische Interaktion)  

Reflexionskompetenz 

Abbildung 2: „STORIES – Students Training of Reflection in Educational Settings”
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tung zu analysieren sowie zwischen verschie-
denen theoretischen Alternativen abzuwägen.

Einnahme unterschiedlicher Perspektiven 

Die Leitfragen lauten: Wie wird die Situation 
aus der Perspektive der unterschiedlichen Be-
teiligten erlebt? Wie könnte sich das Verhalten 
der Beteiligten möglicherweise durch das Er-
lebte (die Handlung, das Vorhaben, die Situati-
on) zukünftig verändern?

In dieser Phase wird systematisch die Pers-
pektive aller Akteure, die von dem berichteten, 
erlebten Fall oder der antizipierten Handlung 
betroffen sind, eingenommen. In dieser Pha-
se spielt die Wahrnehmung von Heterogenität 
eine bedeutsame Rolle. Schließlich geht es 
hier darum, unterschiedliche Lernvorausset-
zungen zu erfassen, Wahrnehmungsunter-
schiede zu verstehen (weil z. B. die Situation 
vor dem Hintergrund verschiedener kultureller, 
sozialer oder geschlechtsspezifischer Erfah-
rungen aber auch der zugewiesenen Rollen 
(z. B. Lehrkraft vs. Schülerin bzw. Schüler) un-
terschiedlich interpretiert wird).

Ausgehend von dem Wissen um eigene Vor-
annahmen und Beobachtungsverzerrungen 
werden unterschiedliche Deutungen der Situa-
tion diskutiert. Ziel ist es, abwägen zu können, 
welche kognitiven, motivationalen und emo-
tionalen Aspekte und Voraussetzungen (z. B. 
sprachliche, kulturelle etc.) eine Rolle spielen 
können und bei der Deutung des Falls bzw. der 
Situation berücksichtigt werden müssen, um 
abschätzen zu können, welche Folgen das an-
tizipierte oder bereits gezeigte Handeln haben 
kann.

Alternativen entwickeln und reflektieren 

Die Leitfragen lauten: Welche alternativen 
Verhaltensweisen sind ausgehend von der 
vorgehenden Analyse denkbar? Welche syste-
mischen Veränderungen oder Unterstützungs-
maßnahmen sind notwendig (z. B. auf schuli-
scher Ebene)?

In dieser Phase sind zwei Schritte zu unter-
scheiden: Zum einen sollen Alternativen ent-
wickelt werden und vor dem Hintergrund des 
Einbezugs unterschiedlicher Perspektiven der 
beteiligten Akteure bewertet und begründet 
werden. Ein Rückbezug auf die relevanten 
theoretischen und empirischen Befunde ist un-

abdingbar, wenngleich diese im Rahmen von 
spezifischen Aufgabenstellungen durchaus 
auch vorgegeben werden können. Zum ande-
ren sollen die Grenzen und/oder Möglichkeiten 
des rahmenden bzw. umgebenden Systems 
(Kollegium, schulspezifische Bedingungen und 
Strukturen, Elternschaft, bildungspolitische so-
wie gesellschaftliche Rahmenbedingungen) 
reflektiert und in Bezug zu den genannten Al-
ternativen gesetzt werden sowie nach Möglich-
keiten gesucht werden, diese zu erweitern.

Bezug zur eigenen professionellen  
Entwicklung

Die letzte Phase thematisiert die eigene pro-
fessionelle Entwicklung. Fragen in diesem Zu-
sammenhang sind: Was bedeutet dies für mich 
und meine professionelle Entwicklung? Welche 
Stärken und Entwicklungsaufgaben können 
nach der Auseinandersetzung mit der eigenen 
professionellen Entwicklung und unter Einbe-
zug vorhergegangener Analyseergebnisse be-
schrieben werden?

In der vierten Phase wird kritisch geprüft, ob die 
persönlichen Voraussetzungen gegeben sind 
oder waren, um die Situation sinnvoll zu meistern 
bzw. welche Stärken sich gezeigt haben und wo 
Entwicklungsbedarfe erkennbar geworden sind. 
Hier entsteht ein Bewusstsein darüber, dass die 
eigene Selbst- und Weltsicht begrenzt sind und 
die Rückmeldungen der anderen Akteure berei-
chernd sein können. Im Idealfall kommt es zu 
einer erweiterten Sicht auf das Selbst.

Im Prozess des Erwerbs von Reflexionskom-
petenz ist es wenig zielführend, immer den 
gesamten Prozess zu durchlaufen (vgl. Praxis-
beispiele). Dies birgt die Gefahr des Ermüdens 
und führt möglicherweise zu einer formalen Re-
flexion. Es erweist sich daher als praktikabler 
und effizienter, einzelne Reflexionsaspekte he-
rauszugreifen, um diese verstärkt in den Blick 
zu nehmen und zu trainieren, was nicht heißt, 
dass andere Aspekte von Reflexion ausgeblen-
det werden. So kann nach ersten Übungen zur 
Verknüpfung von Theorie und Praxis auf einer 
weiteren Reflexionsebene, möglicherweise 
auch aufeinander aufbauend, das Einnehmen 
verschiedener Perspektiven geübt werden und 
so fort. Nachfolgend kann sukzessive eine Ver-
knüpfung der verschiedenen Phasen erfolgen, 
indem die einzelnen Phasen stärker aufeinan-
der bezogen werden und so ein kohärentes 
Ganzes entsteht.
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Systemanforderungen an ein partizipatives 
e-Portfolio in der reflexiven Lehrerbildung
Alexander Del Ponte, Karsten Detlef Wolf

E-Portfolios sind serverbasierte Systeme zur 
interaktiven Gestaltung und Online-Bereitstel-
lung digitaler Sammlungen beliebiger (auch 
multimedialer) Artefakte zur Dokumentation 
individueller Lernprozesse und –ergebnis-
se durch die Lernenden selbst (vgl. Hor-
nung-Prähäuser et al. 2007). Sie sind als eine 
Form alternativer „assessments“ grundsätzlich 
offen und partizipativ angelegt. Entsprechend 
flexibel sind entsprechende Softwaresysteme 
auszulegen: Neben dem digitalen Archivieren 
von z. B. Texten, Bildern, Dateien, Audioauf-
nahmen oder Videofilmen bestehen Anforde-
rungen an die ansprechende Gestaltung und 
Präsentation der Portfolios sowie Funktionen 
zur sicheren Bereitstellung der Portfolios. 
Im p:ier-Projekt wird eine Mischung aus Re-

flexionsportfolio (über den eigenen Lernpro-
zess) und Entwicklungsportfolio (Planung der 
eigenen beruflichen Laufbahn) genutzt. As-
pekte eines Präsentationsportfolios, z. B. für 
den Übergang in die zweite Ausbildungspha-
se, sind erst für spätere Entwicklungsphasen 
geplant. Gemäß einer von Winter geforderten 
neuen Lernkultur werden Lernende in die Ziel-
setzung und die Gestaltung der Portfolios so-
wie die Bewertung (Selbst- und Peer-Assess-
ment) mit einbezogen (vgl. Winter 2012). 

Im Kontext des Einsatzes in der Lehrerbil-
dung gibt es aber weitere Anforderungen zu 
berücksichtigen. Aus der Perspektive der Be-
nutzenden – Lehramtsstudierende ohne eine 
besonders hohe Affinität zu digitalen Medien 
– ist die Software zur Sicherung einer hohen 
Akzeptanz einfach und in vielfältigen Kontex-
ten – also auch mobil mit Smartphone oder 
Tablet – zu bedienen. Technisch betrachtet 
muss das System sicher sein und den Da-

 „P:ier“ – Beispiele aus den Erziehungswissenschaften und den Fachdidaktiken 
Im Folgenden werden neben der erläuternden Darlegung systemischer Anforderungen an den  
Einsatz von e-Portfolios in der Lehrerbildung konkrete Praxisbeispiele der Fachdidaktiken vorgestellt.
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Abbildung 3: Beispiel für einen multimedialen Reflexionsimpuls aus der Veranstaltung  
„EW-L GO3d Unterrichtsmethoden/Multimedia“



tenschutz ermöglichen, stabil und performant 
laufen, nachhaltig von einer „Entwicklungs-
community“ gepflegt und für das technische 
Personal leicht administrierbar sein sowie in 
vorhandene Software- und Serverinfrastruktu-
ren passen. 

Didaktisch und organisatorisch ergeben sich im 
p:ier-Projekt allerdings weitergehende funktio-
nale Anforderungen, welche überwiegend aus 
den bisherigen Erfahrungen im Einsatz des, 
auch als Portfolio eingesetzten, Blog-Systems 
der Universität Bremen, „UBlogs“ (technisch 
eine „Wordpress-Blogfarm“ mit der „Commu-
nity-Erweiterung“ „BuddyPress“ sowie einer 
Eigenentwicklung Feedback zur Organisa-
tion von „Peer-Feedback“; http://ublogs.uni- 
bremen.de), gezogen wurden.

Bei gleichzeitiger Sicherung der Offenheit 
und Flexibilität des Systems soll p:ier den 
Studierenden nicht nur bei der Strukturierung 
ihrer Reflexionsarbeit im Studienverlauf hel-
fen, sondern durch die Gestaltungsfreiheiten 
Spaß, Motivation und Kreativität in der Portfo-
lioarbeit freisetzen. Aber auch die Lehrenden 
sind in ihren Arbeitsprozessen der Anleitung, 
Betreuung, Rückmeldung und auch Bewer-
tung organisatorisch zu unterstützen, um die-
se aufwendigen Prozesse nicht nur möglichst 
effizient, sondern auch qualitativ hochwertig 
durchführen zu können. 

Nach einer umfangreichen Evaluation meh-
rerer e-Portfolio-Systeme sowie von Cont-
ent-Management-Systemen und Learning 
Management Systemen mit e-Portfolio-Erwei-
terungen wurde die „Open Source Software 
Mahara“ (www.mahara.org) für die Imple-
mentation ausgewählt, welche in besonderem 
Maße an die speziellen Anforderungen des 
p:ier-Projektes angepasst werden kann. Ak-
tuell werden Erweiterungen zu rubrikbasier-
ten Bewertungen sowie Self- und Peer-As-
sessments implementiert; außerdem wird ein 
vorlagenbasiertes System für die in den ein-
zelnen Unterrichtsfächern entwickelten Refle-
xionsimpulse erstellt.

Integration der Ringvorlesung „Umgang 
mit Heterogenität in der Schule“ in „p:ier“ 
Christoph Fantini, Yasemin Karakaşoğlu

Im Bachelorstudium zielt das für alle Lehr-
amtsstudierenden seit 2010 obligatorische, 
sechs Credit Points (CP) umfassende Modul 
„Umgang mit Heterogenität in der Schule“, 
das aus einer Ringvorlesung mit vertiefen-
den Wahlpflichtseminaren besteht, mit seiner 
so spezifizierten inhaltlichen Ausrichtung auf 
die Vermittlung von Grundlagen „Interkultu-
reller Bildung“, „Inklusiver Pädagogik“ und 
von „Deutsch als Zweitsprache“ aus erzie-
hungswissenschaftlicher und fachdidaktischer 
Perspektive. Dabei geht es immer auch um 
Einsichten in das Spannungsfeld zwischen 
zielgruppenspezifischen pädagogischen Maß-
nahmen und dem Postulat der Inklusion und 
der inneren Differenzierung als Grundorientie-
rung des Schulsystems für den Umgang mit 
Heterogenität(-en). Über die Verknüpfung von 
fachdidaktischen mit erziehungswissenschaft-
lichen Perspektiven und die exemplarische 
Auseinandersetzung mit Diversität und Diffe-
renz sollen die Studierenden darüber hinaus 
an die kritische Reflexion über die Wirksamkeit 
der Verschränkungen verschiedener Dimensi-
onen von Heterogenität zu individuellen und 
kollektiven Merkmalen, an denen im Kontext 
von Schule häufig Förderbedürftigkeit, selte-
ner die Identifikation besonderer Ressourcen 
und Fähigkeiten festgemacht wird, heran-
geführt werden (vgl. Doğmuş/Karakaşoğlu 
2016). Exemplarisch lässt sich dies etwa an 
der kritischen Reflexion zu der Verknüpfung 
der Merkmale sozialer Schicht mit dem Wohn-
ort, dem Vorliegen eines (familiären) Migra-
tionshintergrundes und dem Geschlecht bei 
der Zuweisung eines sonderpädagogischen 
Förderbedarfs veranschaulichen. 

Im neu konzipierten e-Portfolio bildet die 
Ringvorlesung, die für den Elementarbereich/
Grundschullehramt im zweiten und für das 
Gymnasial- und Oberschullehramt im vier-
ten Semester des Bachelorstudiums stattfin-
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det, den auf den Umgang mit Heterogenität 
fokussierten Auftakt der reflexionsgestützten 
Auseinandersetzung mit Schulpraxis im Lehr-
amtsstudium. In dieser Ringvorlesung werden 
die erziehungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Perspektiven auf (Aus-)Bildungsin-
halte noch stärker als bisher systematisch mit-
einander verschränkt und dabei zieht sich die 
(Praxis-)Reflexionskomponente als roter Fa-
den durch das Studium. Zur Gesamtkonzepti-
on der Ringvorlesung gehört im Sinne der Initi-
ierung von Lernprozessen, über die Anregung 
zur Reflexion seit Beginn, der Einsatz eines 
Blogsystems als Prüfungsform (http://blogs.
uni-bremen.de). Dieses greift auf innovative 
Weise die komplexe Herausforderung auf, 
(selbst-)reflexive Lernprozesse der Studieren-
den im Rahmen einer Großveranstaltung zu 
initiieren, diese stärker als gemeinsame und 
aktive Reflexionspraxis zu unterstützen und 
gleichzeitig ein Prüfungsformat anzubieten, 
das sowohl dem Anspruch gerecht wird, indivi-
duelle Reflexionsräume zu schaffen, wie auch 
reflexionsorientierte Interaktionen zwischen 
den Studierenden in einer Großveranstaltung 
anzuregen.

Durch die Integration in das e-Portfolio und 
die Anbindung an das Konzept des Reflective 
Practitioner ergab sich als neue Herausfor
derung, die von den Dozierenden vorgenom-
mene Aufgabenformulierung für die Blogbei-
träge der Studierenden in Anlehnung an das 
oben dargestellte, von Levin und Meyer-Siever  
entwickelte Reflexionsmodell neu zu kon
figurieren. 

Dazu wurde jeweils ein vierstufiges Schema 
von den Dozierenden so variiert, dass die Stu-
dierenden sowohl 
1.	zu einer theoriebezogenen Reflexion von 

Vorlesungsinhalten, 
2.	zur Anbahnung eines Perspektivwechsels 

durch Reflexion eigener Praxiserfahrungen 
zum jeweiligen Thema, 

3.	zur Generierung möglicher (Praxis-)Beob-
achtungs- und Forschungsfragen sowie 

4.	zum Nachdenken über systembezogene 
Aspekte des Umgangs mit der Heterogeni-
tät von Schülerinnen und Schülern 

aufgefordert werden. 

Die auf diese Weise theoriegeleitet generier-
ten Blogbeiträge werden nun nicht mehr nur 
– wie zuvor – analog als Teil des B.A.-Portfo-
lios am Ende des Studiums für das mündliche 

Prüfungsgespräch aufgegriffen, sondern von 
vornherein in das e-Portfolio integriert. Damit 
wird die systematische Berücksichtigung der 
Perspektive „Umgang mit Heterogenität in 
der Schule“ stärker als bisher mit fachdidak-
tischen, professionstheoretischen und prakti-
schen Perspektivanbahnungen verknüpft. 

Aufgabenbeispiel aus der 
Physikdidaktik

1.	In einer Konferenz in Ihrem Fachbe-
reich in Ihrem Fach an Ihrer Schule 
diskutiert das Kollegium über Maß-
nahmen zum Umgang mit Heteroge-
nität. Sie erinnern sich kurz an diese 
Vorlesung: Nennen Sie zwei empi-
risch überprüfte Fakten zum Umgang 
mit Heterogenität, die der Diskussion 
dienen könnten!

2.	Erläutern Sie, welches Unterrichts-
muster Sie in Ihrer bisherigen Erfah-
rung selbst als das wirkungsvollste 
erlebt haben! Diskutieren Sie Ihre 
Beobachtung vor dem Hintergrund 
der Vorlesung!

3.	Entwickeln Sie eine kurze Aufgabe 
mit drei gestuften Lernhilfen, die Sie 
in Ihrem Fach morgen im Unterricht 
einsetzen könnten! Erläutern Sie die 
gestuften Lernhilfen und beschreiben 
Sie, wie sie im Unterricht erkennen 
können, ob diese erfolgreich gewählt 
sind.

4.	Eine Kollegin sagt: „Gesamtschu-
len sind ja immer mal wieder der 
letzte Trend, ob wir sie nun Ober-
schulen nennen oder Sekundar-
schulen, die Idee ist doch dieselbe. 
Alle werden gemeinsam unterrich-
tet, was für eine Ideologie. Dabei 
zeigt doch die empirische Forschung 
klar, dass das Gymnasium nur von 
den besten SuS besucht werden 
sollte. Die schlechten fühlen sich 
hier doch viel zu schnell überfor-
dert und das frustriert sie so sehr, 
dass sie vollkommen abschalten.“ 
Was antworten Sie der Kollegin?
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 Datum Themenkontext ReferentInnen Titel der Vorlesung 
1 04.04.17 Allgemeine 

Einführung 
Dr. Christoph Fantini  
Interkulturelle Bildung (FB12) 

Einführung: Heterogenität als Merkmal der Gesellschaft 
und Herausforderung für die Schule  

 Fokus: SOZIO-KULTURELLE HETEROGENITÄT und SPRACHE  
2 11.04.17 Erziehungs-

wissenschaft  
Dr. Christoph Fantini  
Interkulturelle Bildung (FB12) 

Erziehungswissenschaftliche Grundlagen und Konzepte 
im Umgang mit soziokultureller Heterogenität  

3 18.04.17 Deutsch als 
Zweitsprache  

Katja Baginski 
Interkulturelle Bildung (FB12) 

Deutsch als fremde Bildungssprache im Kontext des 
fachlichen Lernens 

 Fokus: SPRACHE und SOZIO-KULTURELLE HETEROGENITÄT 
4 25.04.17 Fachdidaktik  

 
 

Prof. Dr. Sabine Doff  
Fremdsprachendidaktik Englisch (FB 10) 
 

Englisch kann jede/r. Oder? Warum das Fach Englisch 
zur Heterogenitätsdebatte trotzdem (oder gerade 
deswegen) eine Menge beitragen kann 

5 02.05.17 Fachdidaktik Dr. Christoph Kulgemeyer  
Physikdidaktik (FB 1)  

Empirische Forschung zu Heterogenität im 
naturwissenschaftlichen Unterricht: Felder und 
Maßnahmen 

 Fokus: GENDER und SOZIO-KULTURELLE HETEROGENITÄT 
6 09.05.17 Fachdidaktik Prof. Dr. Matthis Kepser 

Deutschdidaktik (FB 10) 
Interkulturelle und geschlechtersensible Deutschdidaktik 

7 16.05.17 Erziehungs-
wissenschaft 

Dr. Christoph Fantini  
Interkulturelle Bildung (FB12) 
 

Heterogenitätskategorie Geschlecht in Schule und 
Ansätze zur Entwicklung einer interkulturellen 
geschlechtersensiblen Pädagogik 

 Fokus: LEISTUNGSHETEROGENITÄT 
8 23.05.17 Erziehungs-

wissenschaft 
Prof. Dr. Till Sebastian Idel  
Schultheorie/-forschung (FB 12) 

Leistung als soziale Konstruktion im individualisierenden 
Unterricht 

9 30.05.17 Fachdidaktik Prof. Dr. Christine Knipping  
Mathematikdidaktik (FB 3) 
Prof. Dr. Dagmar Bönig 
Mathematikdidaktik Primar- und 
Elementarbereich (FB 12) 

Mathematische Leistungsunterschiede - empirische 
Befunde und Konsequenzen für das mathematische 
Lernen 
 

 Fokus: VORSTELLUNGSWELTEN 
10 06.06.17 Fachdidaktik Prof. Dr. Eva Kenngott 

Religionswissenschaft und  
-pädagogik (FB 9) 

Wie kommt religiöser Pluralismus im 
Religionsunterricht vor? Analysen und Debatten 
 

11 13.06.17 Fachdidaktik Prof. Dr. Andreas Klee 
Politikwissenschaft/-didaktik (FB 8) 

Von Tischen, Königen und Politikleuten - 
Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern als 
Ausgangspunkt sozialwissenschaftlichen Lernens 

 Fokus: DIS/ABILITY 

12 
 

20.06.17 Inklusive 
Pädagogik 

Prof. Dr. Natascha Korff (FB 12) 
Prof. Dr. Frank J. Müller (FB 12) 

Inklusive Pädagogik – theoretische Diskussionslinien 
und praktische Umsetzung: „Wir wollen doch 
zusammen arbeiten und nicht nur auf dem 
Spielplatz spielen…“ 

13 27.06.17 Fachdidaktik Laura Korten 
Universität Dortmund 

Gemeinsames Mathematiklernen – Erforschung 
gemeinsamer Lernsituationen zum Flexiblen Rechnen 
in der Primarstufe 

14 04.07.17 Allgemeiner 
Abschluss 

Dr. Christoph Fantini Interkulturelle 
Bildung (FB12) 

Abschluss 
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Abbildung 4: Ablaufplan Ringvorlesung „Umgang mit Heterogenität in der Schule",  
Sommersemester 2017 



Biologie individualisiert unterrichten – 
Aufgabenstellungen zur Ausbildung eines 
wissenschaftlich-reflexiven Habitus von 
zukünftigen Biologielehrkräften
Stephanie Grünbauer, Dörte Ostersehlt

Ob sprachsensiblen Unterricht gestalten, bin-
nendifferenzierte Lernarrangements schaffen 
oder Lernvoraussetzungen individuell berück-
sichtigen: Auf die Studierenden kommen bei 
der Planung, Durchführung und Reflexion von 
Biologieunterricht große Herausforderungen 
zu. Zur Bewältigung dieser Herausforderungen 
wurden Aufgabenstellungen und Reflexionshil-
fen konzipiert, die an vielen Schnittstellen die 
Heterogenität der Lernenden an Schulen be-
rücksichtigen, und die die Studierenden bei der 
Entwicklung eines professionellen Selbstver-
ständnisses unterstützen.

Exemplarisch wird an dieser Stelle eine Aufga-
benstellung zum „Umgang mit Alltagsvorstel-
lungen von Lernenden“ vorgestellt. Nur über 
die Berücksichtigung der Perspektiven der 
Lernenden lassen sich in Relation zu fachlich 
geklärten Vorstellungen lernförderliche Arran-
gements konzipieren, die die individuellen Vor-
stellungen der Schülerinnen und Schüler nicht 
überformen, sondern mit wissenschaftlichen 

Theorien anreichern, sodass selbige wiederum 
in der Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler 
bedeutsam und anschlussfähig sind (vgl. Katt-
mann 2015). 

Im Vorbereitungsseminar zu den praxisori-
entierten Elementen (erstes fachdidaktische 
Schulpraktikum) schätzen die Studierenden 
zunächst ihre Vorkenntnisse über übliche All-
tagsvorstellungen zum Thema „Immunbiologie“ 
ein. Anschließend wird das theoretische Kon
strukt zum Umgang mit Alltagsvorstellungen im 
Sinne der didaktischen Rekonstruktion nach 
Kattmann et al. erarbeitet (vgl. Kattmann et al. 
1997). Im Anschluss erhalten die Studierenden 
die Aufgabe, anhand einer Videovignette, die 
ein Interview mit einem Schüler zum Thema 
„Immunbiologie“ zeigt, die genannten Begriffe 
(Metaphern), Konzepte und Denkfiguren zu 
extrahieren. Die Planung eines Lernarrange-
ments unter Berücksichtigung der erhobenen 
Alltagsvorstellungen rundet die Aufgabenstel-
lung ab. Die Ergebnisse werden gruppenweise 
im e-Portfolio dokumentiert und zur Diskussion 
gestellt. 

Alle weiteren Lernaufgaben (z. B. zum modera-
ten Konstruktivismus oder zu Relevanzkriteri-
en von Unterrichtsinhalten) werden in ähnlicher 
Struktur und Abfolge im Seminar bearbeitet. 
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Abbildung 5: Alltagsvorstellungen zu Immunbiologie



Im schulpraktischen Studium können sich die 
Studierenden für zwei inhaltliche Schwerpunk-
te entscheiden. Dazu erhalten sie Prompts 
in Form von Leitfragen, die die Dimensionen 
der Reflexionsbreite abbilden (s. „STORIES“). 
Ziel der Reflexionshilfen ist, die Analyse des 

selbst erteilten Unterricht auf konkrete Aspekte 
zu fokussieren, sodass eine theoriegeleitete, 
multiperspektivische Analyse erleichtert wird. 
Die Bearbeitung dieser Schwerpunkte erfolgt 
in Form eines Einzelportfolios, welches digital 
über p:ier zur Prüfung eingereicht wird.

 

Legen Sie 
theoriegeleitet dar,  

mit welchen 
Methoden Sie die 
Alltagsvorstellungen 
ihrer Schüler*innen 
erfassen möchten, 
welche Alltags-
vorstellungen zu 
diesem Thema 
bereits bekannt sind, 
wie Unterricht unter 
Berücksichtigung der 
Alltagskonzepte 
geplant werden 
sollte 

 

Bewerten Sie theorie-
geleitet, inwieweit es 
gelungen ist, durch die 
Maßnahmen die 
Vorstellungen zu 
erfassen und bei nicht 
wissenschaftlich 
akzeptablen Alltags-
konzepten ein Umlernen 
bei den Schüler*innen 
anzubahnen. Gibt es 
Alternativen? 

Reflektieren Sie, was sie 
durch die Bearbeitung 
der Aufgabe für Ihre 
persönliche 
Professionalisierung 
gelernt haben: Welchen 
Stellenwert haben 
vorunterrichtliche 
Vorstellungen für Sie? 
Welche Schwierigkeiten 
erkennen Sie für die 
Planung und 
Umsetzung von 
Lernarrangements? 
Woran möchten Sie 
noch weiter arbeiten?  

Dokumentieren, analysieren und 
reflektieren Sie aus der 
Retrospektive ihren Unterricht 
(eine Phase). Beachten Sie: 

das fachliche Niveau der 
Schüler*innen 
die Reaktion der Schüler*innen 
auf verschiedene Alltags-
vorstellungen oder 
wissenschaftliche Vorstellungen  
die Rückmeldung an die 
Schüler*innen von der Lehrkraft 
die Überprüfung der 
Vorstellungen nach dem 
Lernarrangement 
Diagnoseinstrumente zu 
Schülervorstellungen (Concept-
Cartoons, Kartenabfrage, 
Zeichnungen, usw.) 

Perspektivenübernahme Professionalisierung Theoriebezug Handlungsalternativen 

Auszug aus den Reflexionshilfen (Prompts) 
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Abbildung 6: Aufbau der Reflexionshilfen am Beispiel der Aufgabenstellung 
„Umgang mit Schülervorstellungen“



Grundzüge des fachspezifischen 
e-Portfolios Deutsch in der Grundschule
Annika Grünwald, Sven Nickel

Portfolios sind in der Grundschule seit langem 
etablierte Instrumente der Lern- und Entwick-
lungsdokumentation. Ganz im Sinne einer 
Kongruenz von Inhalt und Form – der me-
thodische Gegenstand, der gelehrt wird, wird 
selbst als Methode der Aneignung genutzt 
– sind Portfolios auch in der Lehramtsausbil-
dung für die Grundschule bereits seit längerer 
Zeit verbreitet (vgl. Bräuer 2016). Für das Bre-
mer Vorhaben p:ier wurden im Arbeitsgebiet 
„Sprach- und Literaturdidaktik der Grundschu-
le“ erste Aufgaben entwickelt, die im Winter-
semester 2017/18 pilotiert und anschließend 
evaluiert werden. Dabei richtet sich das entwi-
ckelte Angebot auf drei Zielkontexte:

1.	In den Praxisphasen (fachdidaktisches 
Kurzpraktikum im Bachelorstudiengang 
sowie das Praxissemester im Master of 
Education) geht es inhaltlich um eine krite-
riengeleitete Unterrichtsbeobachtung sowie 
anschließend um die kritische Reflexion 
der eigenen Lehrtätigkeit: Welches fachdi-
daktische Ziel wurde verfolgt? Wie ist die-
ses Ziel in den Kompetenzbereichen des 
Deutschunterrichts zu verorten? Inwiefern 
wurde das Ziel erreicht? Wie wird der eige-
ne Beitrag dazu eingestuft? Welche Hand-
lungsalternativen hätte es gegeben? etc.

2.	In sämtlichen Pflichtseminaren („Spracher-
werb“, „Schriftspracherwerb“, „Literarisches 
Lernen“) und den Wahlpflichtseminaren 
(die sich thematisch an den vier Kompe-
tenzbereichen aus den Bildungsstandards 
der KMK orientieren) wird unterrichtliches 
Handeln u. a. an Fallbeispielen analysiert 
und reflexiv betrachtet. Die einzelnen Re-
flexionszugriffe orientieren sich an den vier 
Ebenen des für p:ier entwickelten Modells 
„STORIES“. Der Umgang mit Heterogenität 
(bezüglich Interkulturalität, Mehrsprachig-
keit, Gender und sozialer Lage) wird dabei 
als Querschnittsdimension interpretiert, die 
in der Gestaltung sprachlicher Bildungsar-
beit explizit stets zu berücksichtigen ist.

3.	In der Einführungsvorlesung im ersten Stu-
dienjahr steht – quasi als Einstieg in den 
Lehrerbildungsprozess – die biografische 
Auseinandersetzung im Mittelpunkt. Der 

biografischen Reflexion wird in der Sprach-
didaktik eine große Bedeutung für die Ent-
wicklung reflexiver Professionalität zuge-
schrieben. 

Derzeit sind zwei derartige Reflexionsimpul-
se für die Einführungsvorlesung vorgesehen. 
Zum einen werden die Studierenden eine ei-
gene Lesebiografie verfassen. Dabei sollen 
sie bezogen auf unterschiedliche Alters- und 
Entwicklungsabschnitte Leseinhalte, Lese-
orte, Lesemodelle und Lesepräferenzen be-
rücksichtigen und zudem emotionale Erinne-
rungen einbeziehen. Auf Basis der daraufhin 
in der Vorlesung erarbeiteten Modelle der Le-
sesozialisation wird anschließend die eigene 
Lesebiografie analysiert. Dabei sollen bspw. 
Einsichten in sich verändernde Lebenswelten 
gewonnen oder die Weitergabe von Normen 
und Gewohnheiten hinterfragt werden (vgl. 
Graf 2007; Garbe/Philipp/Ohlsen 2009). 

Zum anderen sollen die Studierenden in An-
lehnung an Krumm ein Sprachenportrait an-
fertigen (vgl. Krumm 2001). Dazu wird die ei-
gene Mehrsprachigkeit farbig innerhalb eines 
Körperumrisses visualisiert und dies innerhalb 
einer Arbeitsgruppe verglichen. Auch hier wird 
die eigene Situation anschließend vor dem 
Hintergrund des erarbeiteten Wissens um ge-
sellschaftliche und individuelle Mehrsprachig-
keit betrachtet und hinsichtlich der Bedeutung 
unterrichtlichen Handelns in mehrsprachigen 
Kontexten betrachtet. 

Grundsätzlich wird im Teilprojekt 2 ange-
strebt, Reflexionsimpulse so zu stellen, dass 
eine Verknüpfung mit unterschiedlichen Stel-
len im Studienverlauf möglich ist und sie da-
durch – ähnlich einem Spiralcurrciulum – auf 
stetig steigendem Niveau bearbeitet werden 
können. Beide skizzierten Aufgaben, Lese-
biografie und Sprachenportraits, werden in 
späteren Seminaren („Literarisches Lernen“ 
und „Spracherwerb“) erneut Gegenstand der 
Betrachtung. Auch während der Praktika kön-
nen Bezüge hergestellt werden. Beispiels
weise ließe sich eine Lesebiografie eines 
ausgewählten Kindes verfassen. Zu analysie-
ren wäre, inwiefern sich dessen Erfahrungen 
mit den eigenen ähneln, wo sich diese von-
einander unterscheiden und was dies für die 
Bildungsbiografie des Kindes einerseits und 
für die Gestaltung von Unterricht andererseits 
bedeutet. 
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Das fachspezifische e-Portfolio  
Französisch
Georgia Gödecke, Andreas Grünewald

Bausteine einer reflexiven Lehrerbildung

Mit der Einführung der neuen Praxisphasen 
im B.A. und M.Ed. an der Universität Bremen 
haben sich auch neue Anforderungen an die 
praxisvorbereitenden und -begleitenden Lehr-
veranstaltungen ergeben. Durch die Implemen-
tierung des fachspezifischen e-Portfolios wird 
ein hohes Maß an Verzahnung innerhalb der 
schulpraktischen Studien in den Fächern „Fran-
zösisch“ und „Spanisch“ und außerdem eine 
Steigerung der Kohäsion zwischen den bei-
den Studiengängen (B.A. und M.Ed.) erwartet. 
Letztgenannte Kohäsion erlaubt eine Graduie-
rung des Komplexitätsgrades der Aufgabenstel-
lungen je nach Studienphase und dadurch eine 
passgenaue Ausrichtung an die Vorbereitungs- 
und Begleitlehre zu den Praxisphasen. 

Sowohl für Bachelorstudierende im Kurzprak-
tikum als auch für Masterstudierende im Pra-
xissemester wurde ein fachspezifischer Auf-
gabenpool entwickelt. Die darin enthaltenen 

Aufgaben greifen grundlegende Konzepte 
der Französisch- bzw. Spanischdidaktik auf: 
Aspekte wie der Umgang mit Heterogenität, 
Reflexion des Hospitationsunterrichts sowie 
Konzeption und Durchführung eines eigenen 
Unterrichtsversuchs sind tragende Elemente 
schulpraktischer Studien im Land Bremen und 
somit auch obligatorisch im e-Portfolio zu be-
arbeiten. Aus den fakultativen Themenfeldern 
(z. B. Fertigkeitsbereiche, Leistungsmessung, 
Interkulturelle Kompetenz, Digitale Medien etc.) 
wählen die Studierenden diejenigen aus, die 
ihnen persönlich relevant erscheinen und die 
dabei helfen können, die in den Praxisphasen 
aufkommenden Fragen und Probleme aufzu-
greifen und zu diskutieren. Dabei sind die Auf-
gaben identisch aufgebaut und weisen die Teile 
„Wissenschaftliche Einführung“, „Weiterführen-
de Literatur“ und „Aufgabenstellung“ aus. Die 
ausführliche Vorstellung einer solchen Aufgabe 
und deren Beitrag zum Aufbau fachspezifischer 
Reflexionskompetenz finden sich in dem sich 
anschließenden Abschnitt „Aufgabenbeispiel 
Leistungsbeurteilung aus dem fachspezifischen 
e-Portfolio“. Die vorbereitende und begleitende 
Lehre gestaltet sich bei den romanistischen 
Studiengängen mit dem Berufsziel Schule wie 
folgt:

Abbildung 7: An die Praxisphasen anknüpfendes Lehrkonzept in der Didaktik  
der romanischen Sprachen, eigene Darstellung
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Der Portfolioeinsatz in den POEs (Praxiso-
rientierte Elemente) wurde im vergangenen 
Semester evaluiert. Die Erkenntnisse aus 
dieser Evaluation werden für die Weiterent-
wicklung des e-Portfolios genutzt. Der Einsatz 
des fachspezifischen e-Portfolios im Praxis-
semester (M.Ed.) steht nun unmittelbar be-
vor. In der zweiten Projektphase steht dann 
der Transfer auf andere Fächer in der Leh-
rerbildung im Fokus. Einen Eindruck über die 
Arbeit mit dem e-Portfolio aus studentischer 
Sicht bietet ein hier einzusehender kurzer Film:  
https://vimeo.com/223112057 
(Passwort: unibremen).

Das fachspezifische e-Portfolio  
Französisch/Spanisch zielt auf 

•	 einen verstärkten Berufsfeldbezug im 
Studium,  

•	 eine Stärkung der Kohäsion der 
schulpraktischen Studien zwischen 
Bachelor und Master, 

•	 eine Bereitstellung von Theorie und 
Praxis relationierender Lern- und Re-
flexionsgelegenheiten,  

•	 eine Verknüpfung zwischen e-Portfo-
lioarbeit und Begleitveranstaltungen,  

•	 eine verstärkte Vernetzung zwischen 
den Fachdidaktiken und den Erzie-
hungswissenschaften,  

•	 ein individuelles und unter den Fä-
chern und EW aufeinander abge-
stimmtes Feedback für die Studie-
renden, das Zukunftsperspektiven 
aufzeigt,  

•	 die Weiterentwicklung des e-Portfo-
lios zu einem verbindenden Element 
zwischen Universität und Schule,  

•	 und eine Ausweitung des Lehr-/Lern-
konzepts auch auf andere lehramts-
bezogene Fächer an der Universität 
Bremen. 

Aufgabenbeispiel „Leistungsbeurteilung“ 
aus dem fachspezifischen e-Portfolio 
Französisch

Im Folgenden wird eine e-Portfolioaufgabe aus 
dem fachspezifischen Teil der Französischdi-
daktik im Detail erläutert. 
Die ausgewählte Aufgabe „Leistungsbeurtei-

lung“ ist eine Aufgabe aus dem fakultativen 
Bereich, die Masterstudierende mit Lehr-
amtsoption im Fach „Französisch“ im Rahmen 
ihres Praxissemesters anwählen können. Die 
aufgabenspezifische Thematik der Leistungs-
beurteilung ist keine kurzfristige Modeer-
scheinung im Fremdsprachenunterricht, son-
dern von erheblicher zeitloser Bedeutung: 
So geben bspw. Noten und Zeugnisse dem 
Einzelnen Rückmeldung über den eigenen 
Erfolg und können die Aufgabe der Selektion 
und der Erteilung von Berechtigungen über-
nehmen. Aus diesem Grund ist es notwendig, 
dass sich Lehrkräfte das eigene Beurteilungs-
verhalten regelmäßig bewusstmachen und 
ihre Formen der Leistungsbeurteilung immer 
wieder anpassen. Allerdings besteht bei den 
Lehrkräften nicht selten Unsicherheit bezüg-
lich konzeptioneller und konkreter Varianten 
der Beurteilung, insbesondere dann, wenn 
es um die Evaluation mündlicher Leistungen 
geht. Das scheint auch nicht verwunderlich, 
denn während schriftliche Leistungen festge-
halten und auch zu einem beliebig späteren 
Zeitpunkt wiederholt gelesen und gründlich 
korrigiert werden können, ist eine Beurteilung 
mündlicher Leistungen im Nachhinein deut-
lich schwieriger. Doch da gerade der Ausbau 
mündlicher Kompetenzen im Französischun-
terricht in den vergangenen Jahren immer 
mehr an Bedeutung gewonnen hat, ist es nur 
konsequent, auch mündliche Prüfungsforma-
te mit geeigneten Inhalten und Aufgaben zu 
entwickeln. In einigen Bundesländern, wie 
bspw. Bremen, werden mündliche Prüfungen 
in der Sekundarstufe I bereits als Ersatz oder 
zumindest als Teil einer Klassenarbeit einge-
setzt. 

Ziel der e-Portfolioaufgabe ist es daher, die 
Studierenden bereits im Studium für mündliche 
Prüfungsformate zu sensibilisieren und sie in 
diesem Bereich auf ihre zukünftige Lehrtätig-
keit vorzubereiten.

Wie jede Aufgabe aus dem fakultativen Bereich 
des fachspezifischen e-Portfolios unterteilt sich 
auch die Aufgabe „Leistungsbeurteilung“ in 
drei Teile: Zunächst werden die Studierenden 
durch einen überblicksartigen wissenschaftli-
chen Artikel an das Thema herangeführt, damit 
sie sich ausgehend von dieser Textgrundlage 
Charakteristika, Formen und Funktionen von 
Leistungsbeurteilungen im Fremdsprachenun-
terricht in Erinnerung rufen bzw. vertiefen kön-
nen. Unmittelbar nach dieser Einleitung folgt 
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eine gezielte Auswahl an Literaturhinweisen, 
die bei der Bearbeitung der eigentlichen Aufga-
be dienlich sein soll. Neben dieser Zusammen-
stellung an themenspezifischen Werken sind 
die Studierenden aufgefordert, auch eigene 
themengebundene Literatur zu recherchieren 
und diese nach Aufgabenbearbeitung in Form 
eines eigenen Literaturverzeichnisses explizit 
aufzuführen. Im dritten Teil folgt die eigentliche 
Aufgabe, die wiederum in Teilaufgaben unter-
gliedert ist und nachstehend vorgestellt wird 
(vgl. auch Abb. 8).

Als erste Annäherung an den methodisch-di-
daktischen Schwerpunkt der Leistungsbeur-
teilung dient der rahmende „Reflexionsimpuls 
R1“. An dieser Stelle sind die Studierenden 
dazu aufgefordert, zu erläutern, warum sie 
sich für diese Aufgabe entschiedenen haben, 
welchen Auslöser es gab, was im Hinblick 
auf mündliche Prüfungsszenarien bereits be-
kannt ist und was neu erlernt werden möchte.  
Mit diesem Impuls knüpft die Aufgabe an die 
Lern-/Lehrbiografie der Studierenden an und 
kann dadurch biografische Erfahrungen, Ein-
stellungen und Vorwissen transparent machen, 
die wie ein Filter wirken durch den neue In-
formationen und Erfahrungen überhaupt erst 
aufgenommen werden können. Dies erfolgt im 
zweiten Schritt, indem die Studierenden aus-
gewählte Fachliteratur konsultieren und ihr 
Theoriewissen über Charakteristika, Formen 
und Funktionen mündlicher Prüfungen spezifi-
zieren. Aufbauend auf den eigenen Erfahrun-
gen und unter dem Rückgriff auf das erwor-
bene Fachwissen, treten die Studierenden im 
nächsten Schritt in einen Austausch mit ihrer 
Mentorin bzw. ihrem Mentor. In diesem Rah-
men sollen eine Lerngruppe festgelegt und ein 
systematisch aufgebauter mündlicher Test mit 
geeigneten Inhalten und Aufgaben entwickelt 
werden. Der Aufbau eines solchen mündlichen 
Prüfungsformats könnte sich bspw. wie folgt 
gestalten: In einem ersten Teil erleichtert die 
prüfende Person (die Studierende bzw. der 
Studierende) der Schülerin oder dem Schü-
ler den Einstieg in das fremdsprachliche Ge-
spräch, indem sie bzw. er vertraute Fragen zu 
Schulalltag, Freizeit, Familie und Freunden 
etc. stellt (Teil I „Dialogisches Sprechen/Inter-
view“). Im zweiten Teil wird der Schülerin bzw. 
dem Schüler die Gelegenheit gegeben, sich 
spontan und möglichst zusammenhängend zu 
einem spezifischen Sprechanlass zu äußern. 
Dabei ist es denkbar, ein Bild o. Ä. als Impuls 
einzusetzen, das mit dem vorausgegange-

nen Unterricht inhaltlich verknüpft ist (Teil II: 
„Zusammenhängendes monologisches Spre-
chen“). Im letzten Teil der Prüfung kann es das 
Ziel sein, ein Gespräch zwischen zwei Schüle-
rinnen und Schülern entstehen zu lassen. Als 
Ausgangspunkt dient dabei bspw. eine kontro-
verse These, die ebenso in einer inhaltlichen 
Verbindung zu einer vorausgegangenen Un-
terrichtseinheit stehen sollte (Teil III: „Dialo
gisches Sprechen/Interaktion“). 

Hinsichtlich der Erstellung eines solchen 
mündlichen Prüfungsformats können sich die 
Studierenden u. a. an den zahlreichen Hand-
reichungen orientieren, die das Landesinstitut 
für Schule Bremen (LIS) oder das Landesins-
titut für Schule und Bildung in Berlin-Branden-
burg (LISUM) in diesem Bereich zur Verfügung 
stellen. Zentraler Bestandteil eines Prüfungs-
formates ist auch die Erstellung eines spezifi-
schen Beurteilungsrasters, für dessen Aufbau 
und Kriterien die Studierenden Vorlagen so-
wohl im Einführungstext der Aufgabe als auch 
in den empfohlenen Literaturhinweisen finden 
(vgl. Grünewald 2014). 

Nach der Durchführung des Prüfungsformates 
in der Praxis sind die Studierenden schließlich 
dazu angehalten, sich den gesamten Prozess 

Abbildung 8: Aufgabe „Leistungsbeurteilung“, eigene Darstellung
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anhand eines fachspezifischen Reflexionsmo-
dells zu vergegenwärtigen. 

Das fachspezifische Reflexionsmodell (vgl. 
Abb. 9) wurde speziell für das e-Portfoliokon-
zept der Didaktik der romanischen Sprachen 
an der Universität Bremen entwickelt und ist 
mit allen fachspezifischen e-Portfolioaufga-
ben verbunden. 

In seiner Anlage knüpft es an das Reflexions-
modell „STORIES“ an, erweitert dieses jedoch 
um eine explizit fachspezifische Perspekti-
ve: Die fachspezifisch zusammenhängenden 
Phasen des Reflexionssettings sind dabei so 
angelegt, dass die Studierenden zunehmend 
emotional-distanziert, gleichsam „von oben“ 
auf das Szenario des eigenen fachspezifi-
schen Handelns und Denkens blicken. Berndt 
und Häcker formulieren es folgendermaßen: 
„Diese Distanzierungsfigur mag die Metapho-
rik der Reflexionsstufen (vom ‚Niederen‘ zum 
‚Höheren‘) begründen: Je stärker sich der Be-
obachter von sich selbst und dem ‚Boden der 
Welt‘ entfernt, desto klarer und unverstellter 
scheint er ‚Wesentliches‘ erkennen zu kön-
nen, und desto weniger scheint er beschäftigt 
und gebunden zu sein durch die unmittelba-

ren Erfordernisse des Hier und Jetzt“ (Berndt/
Häcker 2017, S. 247).

Erst durch eine solche allmähliche und di-
stanzierter werdende Bewusstmachung 
können schließlich zunächst verborgene 
Handlungsoptionen offenbar werden. Die ein-
zelnen Phasen, die demzufolge in einem Be-
ziehungsverhältnis zueinander stehen, sollen 
im Folgenden anhand des gewählten Aufga-
benbeispiels „Leistungsbeurteilung“ kurz dar-
gestellt werden (vgl. Gödecke 2017). 

In der ersten Phase („Darstellen und Be-
schreiben“) geht es zunächst darum, sich 
den Planungsrahmen noch einmal bewusst 
zu machen, der sich sowohl aus individu-
ellen Vorerfahrungen als auch aus neu er-
worbenem fachspezifischem Theoriewissen 
rund um das Thema „Leistungsbeurteilung“ 
zusammensetzt. Im Anschluss daran erfolgt 
eine kurze subjektive Vergegenwärtigung 
der eigentlichen Praxisdurchführung, indem 
der Verlauf des mündlichen Prüfungsformats 
anhand individueller Eindrücke skizziert wird. 
Während in der ersten Phase vor allem ab-
gebildet und beschrieben wird, geht es in der 
zweiten Phase („Analysieren und Verglei-
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Abbildung 9: Fachspezifisches Reflexionsmodell, eigene Darstellung
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chen“) um eine Detailbetrachtung, denn an 
dieser Stelle werden Planungsabweichun-
gen während der Praxisdurchführung gezielt 
analysiert: Was war unerwartet bzw. über-
raschend, und wie erklären sich die Studie-
renden die Abweichungen? Diese subjekti-
ve Analyse wird in der nächsten Phase („In 
Beziehung setzen“) durch den Einbezug von 
Schülerinnen- und Schüler-, Mentorinnen- 
und Mentoren- und/oder Kommilitoninnen- 
und Kommilitonenfeedback ausdifferenziert. 
Ebenso wie im „STORIES“-Modell stellen die 
Studierenden dabei Selbst- und Fremdein-
schätzung einander gegenüber. Diese Per-
spektivenerweiterung soll es ermöglichen, 
sich darauf aufbauend mit den Fragen aus-
einanderzusetzen, inwieweit sich das ent-
wickelte Prüfungsformat tatsächlich auf die 
Praxis übertragen lässt und welche Fragen 
an die gewählten fachspezifischen Theorien 
noch offen sind (Phase 4: „Beurteilen und 
Schlussfolgern“). Schließlich geht es in der 
letzten Phase (Phase 5: „Planen“) darum zu 
formulieren, welche Einsichten über Hand-

lungsmöglichkeiten in zukünftigen analogen 
Prüfungssituationen gewonnen werden kön-
nen, bspw. hinsichtlich des Aufbaus einer 
mündlichen Prüfung oder der Wahl der Be-
wertungskriterien. 

Das Phasenmodell in seiner chronologischen 
Struktur zeigt deutlich, dass die fachspezi
fische Reflexionskompetenz aus einer Viel-
zahl von Teilprozessen besteht. Studierende 
können nicht von Anfang an über umfassende 
fachspezifische Reflexionskompetenz verfü-
gen, die Förderung einer solchen komplexen 
Kompetenz muss daher systematisch ange-
legt werden. Während die Studierenden im 
Bachelor nur die ersten beiden Phasen des 
Modells durchlaufen und üben sowie darauf 
aufbauend einen Reflexionsaspekt aus den 
Phasen drei bis fünf verstärkt in den Blick 
nehmen, durchlaufen sie im Masterstudium 
einen gesamten Reflexionsprozess. Fach-
spezifische Reflexionskompetenz kann durch 
dieses phasenübergreifende Konzept suk-
zessiv aufgebaut und gefördert werden. 
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Im Anschluss an jede Aufgabenbearbeitung 
erfolgt der letzte „Reflexionsimpuls R2“, in 
dessen Rahmen die Studierenden Rückbe-
züge auf die in „R1“ offengelegten Erwartun-
gen, Fragen und Ziele ziehen und damit den 
individuellen Kompetenzzuwachs reflektieren. 
Darüber hinaus können – in Analogie zur vier-
ten Phase des „STORIES“-Modells – Entwick-
lungsaufgaben im Hinblick auf die eigene Pro-
fessionalisierung als Fremdsprachenlehrkraft 
formuliert werden. Als Referenzrahmen dient 
dabei zugleich der der Aufgabe zugrundelie-
gende KMK-Kompetenzbereich „Unterrichten“ 
als auch die spezifischen ländergemeinsamen 
inhaltlichen Anforderungen für die Fachdidak-
tiken in der Bildung von Lehrkräften, die sich 
im aufgabenspezifischen Bewertungsraster 
widerspiegeln (vgl. KMK 2004; KMK 2017; s. 
Abb. 10).

Ausblick

Für die Lehramtsausbildung an der Universität 
Bremen wurde ein „4-Phasen-Modell“ entwi-
ckelt, welches partikular, z. B. in dem Modell 
von Schön und den Modellen von Zeichner und 
Liston sowie von Müller, angelegt ist (vgl. Schön 
1983; Zeichner/Liston 1985; Müller 2010), Die-
ses wird im Rahmen der Aufgabenentwicklung 
in den Fachdidaktiken und Erziehungswissen-
schaften vor dem Hintergrund der jeweilig for-
mulierten Ansprüche und Ziele für die eigene 
Aufgabenstellung nutzbar gemacht. Im Kontext 
der Lehramtsausbildung erscheint eine explizi-
te Verortung und Benennung notwendig, damit 
Studierende die verschiedenen Facetten von 
Reflexion auch wahrnehmen (können). Daher 
ist es wichtig, verschiedene Bereiche von Re-
flexion unterscheidbar zu machen, so dass in 
der Ausbildung gezielt und bedarfsorientiert 

Impulse gesetzt werden können. Dies soll spä-
ter exemplarisch anhand einer Aufgabe darge-
stellt werden.

Im Rahmen des hier beschriebenen Projek-
tes p:ier werden die Vorteile der digitalen 
Verfügbarkeit für die Ausbildung der Reflexi-
onskompetenz darin gesehen, dass niedrig-
schwellige und flexible Möglichkeiten der in-
terdisziplinären Verknüpfung und Partizipation  
im Zuge diverser Professionalisierungspro-
zesse für die beteiligten Akteure (Studierende 
selbst, Peers, Mentorinnen und Mentoren und 
Dozierende) geschaffen werden. Ein Schwer-
punkt der in p:ier entwickelten Aufgaben liegt 
dabei auf der Entwicklung der Reflexions-
kompetenz, auch und gerade in den Phasen, 
in denen erziehungswissenschaftliche bzw. 
fachdidaktische Wissensvermittlung mit Pra-
xiselementen (Praktika) einhergehen. Thema-
tisch bildet, neben der fachlichen Ausbildung, 
die Ausbildung von Reflexionskompetenz im 
Umgang von Schule mit der Heterogenität von 
Schülerinnen und Schülern als Bestandteil pro-
fessioneller Handlungskompetenz, einen ver-
bindenden Bezugspunkt. Durch systematische 
Reflexion sollen gezielt erziehungswissen-
schaftliche und fachdidaktische Perspektiven 
verknüpft und so die Kohärenz des lehrerbil-
denden Studiums gestärkt werden sowie ein 
reflexiver Habitus ausgebildet werden. Das 
vorgestellte Modell „STORIES“ verfolgt das 
Ziel, Teilprozesse der Reflexion sichtbar und 
dadurch adressierbar zu machen. Langfristig 
soll es zudem die Grundlage für die Entwick-
lung eines Reflexionskompetenzrasters sein, 
das zur Selbst- und Fremdeinschätzung ge-
nutzt werden kann und den Studierenden die 
Möglichkeit eröffnet, blinde Flecken zu erken-
nen und Entwicklungsziele zu formulieren. 
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Konzeption des Teilprojektes

Für den Lehrerberuf insgesamt wie auch für 
die universitäre Lehrerbildung, die im letzten 
Jahrzehnt sowohl ihren Wissenschaftscha-
rakter und Forschungsbezug als auch ihre 
Praxisorientierung ausgebaut hat, ist die Re-
lationierung von Theorie und Praxis in Gestalt 
unterschiedlicher Wissensformen und Ausbil-
dungsorte eine besondere Herausforderung. 
Das Teilprojekt „Studien-Praxis-Projekte“ 
(SPP) im BMBF-Projekt „Schnittstellen gestal-
ten“ an der Universität Bremen setzt an dieser 
Problemstellung an. Studien-Praxis-Projekte 
sind eine neu geschaffene Lerngelegenheit in 
der Abschlussphase des Masterstudiums für 
die Lehrämter an Grundschulen, einschließlich 
des Lehramts Inklusive Pädagogik und Son-
derpädagogik, sowie an Gymnasien und Ober-
schulen. SPP-Themen werden von Schulen 
anhand ihrer aktuellen Herausforderungen in 
der Schul- und Unterrichtsentwicklung formu-
liert. Hierbei geht es um konkrete Bedarfe der 
Schulen, wie bspw. schulinterne Fortbildungen, 
die Entwicklung spezifischer Unterrichtsmateri-
alien oder die Ausgestaltung von Fördermaß-
nahmen. Diese werden digital der SPP-Koor-
dination mitgeteilt, sodass eine entsprechende 
fachlich versierte Hochschuldozentin oder ein 
fachlich versierter Hochschuldozent sowie ein 
passendes Studierenden-Team für das Projekt 
gefunden werden können. Masterstudierende 
übernehmen dann im Tandem und in Koopera-
tion mit einer Lehrkraft der Schule die Entwick-
lung von konkreten Lösungsansätzen, die sie 
der Schule zur Verfügung stellen, erproben und 
ggf. in ihrer Masterarbeit forschend auswerten 
bzw. vertiefen. Von Seiten der Universität wer-
den die Studierenden zum einen fachlich durch 
Dozierende begleitet und zum anderen im Pro-
zess der Projektbearbeitung in einem spezifi-
schen Begleitseminar unterstützt. Letzteres 
zielt neben der Begleitung der Teamprozesse 
auf die Anregung von Reflexivität ab.

In der laufenden ersten Phase des Projektes 
wurden SPP als Modellprojekt mit einer be-
grenzten Anzahl von Studierenden erprobt. 
Die erste Kohorte hat vom Wintersemester 
2016/17 bis in das Sommersemester 2017 
Studien-Praxis-Projekte durchgeführt. Eben-

so wie Schulpraktika, Forschungspraktika 
und Lehrforschungsseminare sind sie an der 
Schnittstelle zwischen Universität und Schu-
le angesiedelt. Sie unterscheiden sich jedoch 
insbesondere von Schulpraktika, in denen es 
in erster Linie um Selbsterprobung und Hand-
lungsbewährung im Unterricht geht. Innerhalb 
der Studien-Praxis-Projekte stehen zwar eben-
falls konkrete Entwicklungen für die Schulpra-
xis im Mittelpunkt, darüber hinaus adaptiert das 
Konzept aber auch Elemente aus der Praxis-
forschung und aus Lehrforschungsprojekten 
bzw. Forschungspraktika.

Im Zentrum des Konzeptes steht die Idee, Stu-
dierende untereinander, mit Lehrkräften aus 
Schulen in Bremen und aus dem Umland so-
wie mit jeweils fachlich einschlägigen Hoch-
schuldozierenden zusammenzubringen und ih-
nen die Möglichkeit zu eröffnen, an konkreten 
schulgetriebenen Entwicklungsvorhaben teil-
zuhaben. Studierende bringen sich mit eigener 
Expertise ein, die sich auf konzeptuelles Wis-
sen bzw. Theoriewissen stützt. Sie haben die 
Möglichkeit, als Vermittlerinnen und Vermittler 
von Wissen aufzutreten, d. h. sie sollen – unter-
stützt von den Hochschuldozierenden – lernen 
das Wissen aus dem akademischen Zusam-
menhang ihrer Ausbildung in die Schulpraxis 
zu übersetzen. Zum Teil machen sie sich erst 
zu Expertinnen und Experten, indem sie das 
erforderliche Wissen im konkreten Praxisfeld 
für die dort tätigen Lehrkräfte beschaffen und 
mit ihnen gemeinsam erproben, wie es sich 
gewinnbringend für das Vorhaben verwenden 
lässt. Studien-Praxis-Projekte schaffen damit 
im Handlungsbereich „Innovieren“ kurz vor 
dem Übergang in die zweite Phase der Lehrer-
bildung einen eigenen Raum zwischen Univer-
sität und Schulpraxis.

Ziele

Primäres Ziel 
der Studien-Pra-
xis-Projekte ist es, 
zu einer reflexiven 
Professionalisie-
rung der Studie-
renden und zur 
Kultivierung des 
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Leitbildes der Lehrkraft als reflektierte Praktike-
rin bzw. reflektierter Praktiker beizutragen. Da-
rüber hinaus hat das Format der Studien-Pra-
xis-Projekte das Ziel der Förderung schulischer 
Entwicklungsprozesse sowie die bessere Ver-
netzung der universitären Lehrerbildung mit 
dem schulischen Feld nach außen und zwi-
schen den verschiedenen an der Lehrerbildung 
beteiligten Disziplinen nach innen.

Entwicklungen von Reflexivität und 
Reflexionskompetenz

Studierende erhalten in dem Zwischenraum, 
den Studien-Praxis-Projekte darstellen, Gele-
genheiten zu einem reflexiven und kooperati-
ven Umgang mit Wissen. Bereits im Studium 
erworbenes oder auch im jeweiligen Studi-
en-Praxis-Projekt angeeignetes‚ theoretisches 
bildungs- und fachwissenschaftliches sowie 
fachdidaktisches Wissen soll in der konkreten 
Schul- und Unterrichtsentwicklung der Praxis 
im Zusammenwirken mit Lehrkräften bear-
beitet werden. Darüber hinaus sollen die Stu-
dierenden in einem eigens dazu aufgelegten 
universitären Begleitseminar ihre in-situ-Erfah-
rungen in der Wissensverwendung und über 
die eigenlogischen Prozesse in den jeweiligen 
Praxen der Veränderung von Schule und Un-
terricht, auch gerade im Hinblick auf das Pro-
fessionalisierungsverständnis des reflektierten 
Praktikers, durcharbeiten und sich dieses im 
Rahmen ihrer eigenen Professionalisierungs-
geschichte sinnstiftend und horizonterweiternd 
aneignen können.

Studierende erwerben in diesem selbstgesteu-
erten Umgang mit Wissensbeständen (Re-)
Kontextualisierungskompetenzen. Sie bear-
beiten konkrete Praxisprobleme, die nicht von 
ihnen formuliert, sondern die von Seiten der 
Lehrkräfte eingebracht werden, und leisten Bei-
träge, die in der Schulwirklichkeit, mindestens 
auf Probe, implementiert werden. In ihrer Funk-
tion als Wissensbeschafferinnen und Wissens-
beschaffer sowie Wissensvermittlerinnen und 
Wissensvermittler sind die Studierenden mit 
ihrer Expertise somit von Belang für Schulent-
wicklungsprozesse und erfahren ihr Handeln 
nicht nur als subjektiv, sondern auch als objek-
tiv bedeutsam. In den Studien-Praxis-Projek-
ten kommt es darauf an, zu Problemlösungen 
zu gelangen, die der jeweiligen Ausgangslage, 
der Situation an der konkreten Schule und in 
den betroffenen Lerngruppen sowie auch den 
Handlungsmöglichkeiten der involvierten Lehr-

kräfte angemessen sind. Problemlösungen 
müssen also kontextsensibel passend ge-
macht werden. Der starke Fokus auf koopera-
tive Settings in den Studien-Praxis-Projekten 
ermöglicht den Studierenden Erfahrungen in 
der Zusammenarbeit mit Akteuren in Schulen 
sowie im Studierendenteam und leistet damit 
einen weiteren Beitrag zur Anbahnung einer 
reflexiven Haltung (vgl. Feindt 2007).

Im Großen und Ganzen bewegen sich die Pro-
jektthemen als Vorhaben zur Erneuerung bzw. 
Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit 
und des Unterrichts im Spektrum von For-
schung und Entwicklung. Je nach inhaltlicher 
Ausrichtung eines Studien-Praxis-Projektes 
können Momente des Forschenden Lernens 
mehr oder weniger akzentuiert sein. Die Stu-
dierenden haben zudem die Möglichkeit, an 
ein Studien-Praxis-Projekt eine Masterarbeit 
anzubinden. So werden bestimmte Aspek-
te und Fragestellungen ggf. in einer eigenen 
Anschlussforschung vertieft und theoretisch 
rückgebunden. Während die Studierenden im 
Vollzug eines Studien-Praxis-Projektes in die-
ses involviert sind, d. h. auch selbst zentral 
partizipieren und gewissermaßen in das Ge-
schehen verstrickt sind, nehmen sie dann mit 
Abstand einen forschenden Blick auf ihr spe-
zifisches Projektthema ein. Der Wechsel von 
einer reflexiven Sicht während des Prozesses 
im Studien-Praxis-Projekt bis hin zu einer an-
schließenden forschenden Sicht, ist somit im 
Konzept des Studien-Praxis-Projektes zumin-
dest als Option angelegt. Zugleich bietet die 
Option, die Masterarbeit im Anschluss an ein 
Studien-Praxis-Projekt zu verfassen, einen we-
sentlich strukturierteren Rahmen für den Stu-
dienabschluss. Allzu oft sind die Studierenden 
in der Masterarbeitsphase auf sich gestellt. Im 
Idealfall bearbeiten sie zwar subjektiv relevante 
Themen nach eigenem Interesse, in der Regel 
aber nicht Fragestellungen, die aus dem Pro-
blemhorizont des je konkreten Schulalltages 
erwachsen – und sich in diesem auch bewäh-
ren müssen. Im Zuge der Masterarbeit können 
diese Fragestellungen systematisch reflektiert 
werden.

Im besten Fall erfahren die Studierenden im 
Bezug und Rückbezug von Ausbildungs- und 
konzeptuellem Wissen auf die schulischen 
Entwicklungsvorhaben, in die sie integriert wer-
den, dass Theorie sich nicht einfach auf Praxis 
übertragen lässt, aber dennoch von praktischer 
Relevanz ist. Der reflexive und kooperative 
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Umgang mit Wissen, in dem theoretische Per-
spektiven und Handlungskonzepte nicht bloß 
übernommen, sondern hervorgebracht werden 
müssen, wird als zentrales Merkmal professio-
nellen Handelns konkret erfahrbar (vgl. Müller 
2011). So sollen auch mögliche theoriekritische 
oder gar theorieaversive Haltungen sowie allzu 
simple Vorstellungen einer unmittelbaren Pra-
xis- und Handlungsrelevanz von Theorie irri-
tiert werden.

Förderung lokaler Schul- und Unterrichts-
entwicklung an Bremer Schulen

Jede Schule in Bremen und in der Umgebung 
kann Studien-Praxis-Projekte ausschreiben. 
Für Schulen bieten die Studien-Praxis-Projekte 
die Möglichkeit, ausgehend von aktuellen eige-
nen Bedarfen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, Themen einzureichen. Hierbei sollen 
Projektergebnisse als konkrete Lösungsansät-
ze für Herausforderungen des Schulalltages 
entstehen, wie bspw. Unterrichtsmaterialien, 
diagnostische Verfahren und Fördermaßnah-
men, themenbezogene schulinterne Fortbil-
dungen etc. Schulen können in Studien-Pra-
xis-Projekten von Forschungserkenntnissen 
sowie Forschungsschwerpunkten der betreu-
enden Dozierenden profitieren, diese sind aber 
nicht Ausgangspunkt der Projekte. Gemein-
sam mit den beteiligten Studierenden und 
Hochschuldozierenden arbeitet jeweils eine 
Lehrkraft der Schule an standortspezifischen 
Problemlösungen, ohne sich als bloße Emp-
fängerin oder als bloßer Empfänger vorgefer-
tigter Rezepte zu erfahren. Vermittelt über die 
universitäre und studentische Unterstützung 
in der Schulentwicklung können die einzelnen 
Lehrkräfte aus den Projekten Gewinne für ihre 
eigene Professionalisierung ziehen. Insofern 
beeinflussen Studien-Praxis-Projekte im bes-
ten Fall institutionelle wie auch individuelle Ver-
änderungsprozesse. Der Mehrwert für die be-
teiligten Schulen entsteht somit dadurch, dass 
sie eigene Fragestellungen einbringen, diese 
in Kooperation mit einem kompetenten Team 
des Studien-Praxis-Projektes forschungsba-
siert bearbeiten und ihren Unterricht, orientiert 
an praktischen Erfordernissen, gleichzeitig the-
oretisch fundiert weiter entwickeln können. Mit-
telbar tragen Studien-Praxis-Projekte entlang 
der von den Schulen formulierten Bedarfe auch 
dort zu einer Unterstützung der Bremer Schul-
reform bei, wo sie den Weg zu einer inklusiven 
Oberschule, etwa in der Umstellung auf die da-
für notwendigen veränderten Unterrichtsstruk-

turen, wie bspw. differenzierende und koope-
rative Lernformen, durch Wissenstransfers und 
gemeinsame Entwicklungsarbeit unterstützen, 
wenn Schulen entsprechende Bedarfe formu-
lieren.

Vernetzung der Ausbildungsorte 
Schule und Universität

Über den Mehrwert hinaus, den Studien-Pra-
xis-Projekte für Studierende wie auch für die 
beteiligten Schulen haben, tragen sie dazu 
bei, dass die Ausbildungsorte Schule und Uni-
versität in einer vergleichsweise dichten und 
thematisch konzentrierten Form miteinander 
vernetzt werden. Während die Kooperations-
beziehungen in den Schulpraktika eher auf die 
Entwicklung von Studierenden gerichtet und 
punktuell sind – bspw. im Rahmen der Unter-
richtsbesuche, die die Begleitdozierenden vor-
nehmen – soll aus Studien-Praxis-Projekten 
auch eine stabilere und kontinuierlichere Zu-
sammenarbeit erwachsen, in deren Fokus der 
Transfer zwischen Forschung und Schulpraxis 
steht. Diese können bspw. im Rahmen von län-
gerfristigen Kooperationsvereinbarungen fort-
gesetzt werden.

Vernetzung von Fachdidaktiken und 
Erziehungswissenschaften

Diese Zielebene betrifft zum einen die Studie-
renden, für die, wie oben erläutert, eine Vernet-
zung der entsprechenden Wissensbestände 
aus unterschiedlichen Studienbereichen in den 
Studien-Praxis-Projekten erfolgen kann. Das 
Teilprojekt wurde außerdem so angelegt, dass 
zum anderen im Rahmen der Durchführung 
von Studien-Praxis-Projekten die Möglichkeit 
für einen interdisziplinären Austausch der be-
gleitenden Dozierenden aus den Erziehungs-
wissenschaften, den Fachdidaktiken und den 
Fachwissenschaften geschaffen wird – wobei 
dies von der jeweiligen Themenstellung des 
konkreten Studien-Praxis-Projektes abhängt. 
Zudem wird das Teilprojekt durch eine interdis-
ziplinär zusammengesetzte Steuergruppe ge-
leitet, der Dozierende aus der Fachdidaktik und 
den Erziehungswissenschaften, einschließlich 
des Schwerpunktes der Inklusiven Pädagogik 
und Didaktik, angehören.

Strategien der Zielerreichung

Studien-Praxis-Projekte sind ein neu geschaf-
fenes Arrangement, das in komplexer Weise 
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eine Brücke zwischen universitärer Lehrerbil-
dung und Schulpraxis schlägt, Studierende mit 
Lehrkräften zusammenbringt und universitäre 
mit schulischen Interessen und Ablaufstruktu-
ren in Einklang bringen muss. Damit diese Ziel-
stellung auch gelingt, wurden in der Projektkon-
zeption, welche im Folgenden vorgestellt wird, 
strategische und operative Weichenstellungen 
vorgenommen.

Innovative Anlage des Projektes jenseits 
von (Praxis-)Forschung und Schulpraktika

Zu Beginn der Konzeptualisierung dieses Teil-
projektes wurde die Entscheidung getroffen, 
ein klar abgegrenztes und im Hinblick auf Ziel-
stellung, Funktion und Rollenstruktur eindeutig 
definiertes und damit sich von anderen Praxis-
gelegenheiten der universitären Lehrerbildung, 
wie Schulpraktika, Lehrerforschungsprojekten 
oder Forschungspraktika, unterscheidendes 
Setting für die Durchführung von Studien-Pra-
xis-Projekten zu etablieren. Die Unterschiede 
stellen sich wie folgt dar:
 
Schulpraktika: Bewusst wurde auf eine An-
siedlung der Studien-Praxis-Projekte im Pra-
xissemester, das an der Universität Bremen im 
zweiten Mastersemester stattfindet, verzichtet. 
Schulpraktika, wie das Praxissemester, sind 
mit hohen Anforderungen in der Handlungser-
probung als Lehrkraft bzw. mit dem Erwerb von 
Unterrichtskompetenzen verknüpft. Sie können 
mit parallelen und möglicherweise auch inter-
ferierenden Ansprüchen in der Anwendung 
von Forschungs- und Reflexionskompetenzen 
in kleineren Projekten des Forschenden Ler-
nens überfrachtet sein (vgl. Hascher 2011). 
Hingegen geht es in Studien-Praxis-Projekten 
vorrangig um letztgenannte Aspekte. Durch 
die klare Fokussierung auf die Beteiligung 
an der Entwicklungs- bzw. im weiteren Sinne 
Forschungsarbeit, ist die Rolle der Studieren-
den als Vermittelnde von konzeptuell-theore-
tischem Wissen trennscharf definiert. Es ist 
nicht primär vorgesehen, dass Studierende 
hier unterrichten bzw. Handlungserfahrungen 
in der Rolle von Lehrenden erwerben sollen.

Lehrforschungsprojekte: Auch sollten Stu-
dien-Praxis-Projekte keine Lehrforschungs-
projekte sein. Diese werden in der Regel von 
Dozierenden angeregt und eingebettet in Lehr-
veranstaltungen durchgeführt. In ihnen werden 
eher an der Hochschule aufgeworfene und 
konzeptualisierte Fragen verfolgt, die im Kon-

text von Forschungsinteressen der Hochschul-
lehrenden entstehen. Diese haben in der Regel 
weniger bzw. nicht unmittelbare Bedeutung für 
konkrete Problemstellungen und auch grundle-
gend keinen Fokus auf der Entwicklungsarbeit. 
Somit können SPPs, die an den Anliegen von 
Lehrkräften und Schulen orientiert sind, un-
mittelbare und nachhaltige Wirkungen in der 
Schul- und Unterrichtsentwicklung entfalten. 
Dadurch haben Studierende einen direkteren 
Bezug zu späteren Anforderungen des Inno-
vierens der eigenen Praxis, während Lehrfor-
schungsprojekte eher eine Erprobung in der 
Rolle der Forschenden, einschließlich des Er-
werbs methodischer Kompetenzen verfolgen.

Forschungspraktika: Studien-Praxis-Projekte 
unterscheiden sich in ähnlicher Weise von For-
schungspraktika, wie sie in Bremen im Rah-
men der Masterarbeit durchgeführt werden. 
Auch Masterarbeiten setzen in der Regel eben 
nicht an schulisch drängenden Problemstel-
lungen an. Vielmehr werden SPP von Schu-
len mit eigenen Fragestellungen ausgesucht, 
welche zudem nur in manchen Arbeiten mit 
direkten Praxisentwicklungen einhergehen 
und/oder werden (weniger) von Studierenden 
initiiert. Entsprechend fokussieren sich die Be-
gleitseminare zur Masterarbeit in der Regel 
auf forschungsmethodische Aspekte. Zudem 
sind Forschungspraktika im Prozess unbeglei-
tet und der Strukturierung von Studierenden 
selbst überlassen, während dieser Prozess 
in den Studien-Praxis-Projekten durch das 
SPP-Begleitseminar gezielt und reflexiv in den 
Blick genommen und als wichtiger Teil der Pro-
fessionalisierungsgelegenheit konzipiert wird. 
In diesem Zusammenhang gibt es auch keine 
tragfähigen institutionalisierten Kooperationen 
mit Schulen, was neben der Tatsache, dass die 
Fragen von außen an die Schulen herange-
tragen werden, zu dem Eindruck führen kann, 
dass sich Schulen in ihrem Alltagsbetrieb durch 
die diversen Forschungsanliegen der Studie-
renden überlastet bzw. gestört sehen.

Praxis- und Lehrerforschung: Studien-Pra-
xis-Projekte sind auch etwas anderes als 
Praxisforschung. Im klassischen Konzept der 
Praxisforschung forschen Lehrkräfte über 
ihre eigene Schulpraxis und erhalten dafür in 
der Regel eine Reduktion ihrer Lehrverpflich-
tung, eine Anbindung an Universitäten und 
werden von Studierenden und Hochschulleh-
renden in ihrer eigenen Forschung unterstützt  
(vgl. Altrichter/Posch 2006). In Studien-Praxis- 
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Projekten steht hingegen weniger der unmittel-
bare Forschungsbezug im Mittelpunkt – auch 
wenn durchaus in bestimmten Projekten je 
nach Themenstellung stärker forschungsbezo-
gene Aspekte in den Vordergrund rücken kön-
nen – und es sind dann auch nicht die Lehrkräf-
te, die zu Forscherinnen und Forschern über 
ihre eigene Praxis werden. Vielmehr überneh-
men hier die Studierenden stärker den aktiven 
Part in der Entwicklung von Konzepten, Materi-
alien, Lernarrangements etc. im Sinne der von 
Schulen nachgefragten wissenschaftlich-kon-
zeptuellen Dienstleistungen zur Unterstützung 
schulischer Neuerungen. Insofern bestehen 
eher Parallelen zwischen Studien-Praxis-Pro-
jekten und Konzepten einer kooperativen stu-
dentischen Praxisforschung (vgl. Feindt 2007; 
Idel/Thünemann 2014).

Tragfähigkeit des Projektes über 
organisationale Strukturbildungen

Für das Teilprojekt, das zwischen den Fach-
bereichen und zwischen Universität und Schu-
le operiert, wurde eine tragfähige Governan-
ce-Struktur entwickelt (s. Abb. 1 u. 3). Mit dieser 
inneren Projektstruktur und einem formalisierten 
Verfahren für den Ablauf der jeweiligen Studi-
en-Praxis-Projekte werden das Projekt- und 
Prozessmanagement für das Teilprojekt ins-
gesamt sowie die operative Durchführung der 
Studien-Praxis-Projekte im Einzelnen abgesi-
chert. Das Projekt wird von einer Steuergrup-
pe geleitet, die vier Hochschullehrende aus 

verschiedenen Disziplinen und Fachbereichen 
vertritt (beteiligt sind zurzeit FB 1 und FB 12 
bzw. Erziehungswissenschaft, Inklusive Päda-
gogik, Mathematikdidaktik und Physikdidaktik). 
Im Projekt ist eine „Kooperationsstelle Schule“ 
angesiedelt, die im Feld der Schule Werbung 
für Studien-Praxis-Projekte macht. Sie adminis-
triert die interaktive Internetpräsenz des Teilpro-
jektes, hält Kontakte zu den Schulen aufrecht 
und vermittelt im Prozess der einzelnen Stu-
dien-Praxis-Projekte zwischen den Akteuren. 
Darüber hinaus sind an der Steuergruppe zwei 
wissenschaftliche Mitarbeiterinnen beteiligt, 
die das Projekt im Rahmen ihrer Promotionen 
wissenschaftlich begleiten und für das Begleit- 
und Reflexionsseminar verantwortlich zeichnen 
(s. u.). Durch diese Strukturen werden sowohl 
die oben genannten interdisziplinär verknüpfen-
den Ziele unterstützt als auch die gerade in der 
Initiierungsphase komplexen Koordinations-
prozesse zwischen Schule, Studierenden und 
Begleitdozierenden zuverlässig begleitet und 
angepasst, um so die Grundvoraussetzungen 
für eine breite Implementierung in der Zukunft 
zu schaffen.

Für die Studien-Praxis-Projekte wurde ein ide-
altypischer Ablaufprozess entwickelt, der im 
Rahmen der ersten Kohorte erprobt wurde (s. 
Abb. 3): Die Themen werden von interessierten 
Schulen und Lehrkräften an die Universität her-
angetragen. Über die „Kooperationsstelle Schu-
le“ werden fachlich einschlägige Hochschuldo-
zierende für das jeweilige Thema gesucht, die 
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dann gezielt eine breite Werbung in Form von 
Ausschreibungen betreiben, um Studierende 
für das Studien-Praxis-Projekt zu rekrutieren. 
Ziel ist es hier, inhaltlich interessierte und auch 
für solche schulnahen Entwicklungsvorhaben 
motivierte Studierende zu gewinnen, die den 
Mehrwert von Studien-Praxis-Projekten für die 
eigene Studienbiografie und Professionalisie-
rung erkennen können.

Das Einreichen von Themen durch Schulen 
sowie die Ausschreibung, der daraufhin zwi-
schen Schule und Dozierenden einvernehmlich 
konkretisierten Studien-Praxis-Projekte für inte-
ressierte Studierende, erfolgt über die Internet-
präsenz des Teilprojektes (Screenshot der Ein-
stiegsseite s. Abb. 2). Ebenso finden hier alle 
an Studien-Praxis-Projekten beteiligten Akteure 
zielgruppenspezifische Informationen (u. a. zu 
Leistungsanforderungen und Anrechenbarkeit 
im Studium, zur schul- und hochschulseitigen 
Betreuung, zum Verfahrensablauf und zu Ver-
antwortlichkeiten).

Für das Gelingen eines Studien-Praxis-Pro-
jektes ist es zentral, dass auf beiden Seiten – 
Universität und Schule bzw. Studierende und 
Lehrkräfte – Verbindlichkeit und Verlässlichkeit 
geschaffen wird. Ein wesentliches Verfahrens
instrument hierfür sind Vereinbarungen, die für 
jedes Studien-Praxis-Projekt zwischen allen 
Beteiligten geschlossen werden. Darin wird die 
Themen- und Fragestellung des Projektes so 
konkret wie möglich eingegrenzt und in eine 
klare Formulierung überführt. Meilensteine des 
Projektprozesses werden ebenso definiert wie 
das erwartete Ergebnis oder Produkt des jewei-
ligen Projektes, was auch Vereinbarungen über 
die Form des Produktes und eine etwaige Rück-
spiegelung, etwa im breiteren Kreis des Kollegi-
ums an der beteiligten Schule, beinhaltet. In der 
Vereinbarung wird überdies festgeschrieben, 
dass und wie oft sich die Projektbeteiligten zum 
Austausch über den Projektverlauf treffen und 
welche Art der schulischen und universitären 
Unterstützung die Projektteilnehmerinnen und 
Projektteilnehmer erwarten können.
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Abbildung 2: Internetpräsenz von Studien-Praxis-Projekte –  
Einstiegsseite für Schulen, Dozierende und Studierende

Abbildung 3: Prozessablauf für ein 
Studien-Praxis-Projekt



Begleitseminar, Reflexionsimpulse, 
Reflexionsformate

Die Mitwirkung von Studierenden an Studi-
en-Praxis-Projekten soll Reflexivität und Re-
flexion als wesentliches Element professionel-
ler Handlungskompetenz fördern (vgl. Helsper 
2001; Helsper/Kolbe 2002). Wenn davon aus-
gegangen werden kann, dass professionelle 
Reflexivität sich nicht selbstläufig einstellt, 
sondern eine methodisch kontrollierte Praxis 
ist, müssen dafür Lerngelegenheiten, d. h. 
entsprechende hochschuldidaktische Settings 
geschaffen werden. Im Fall der Studien-Pra-
xis-Projekte ist dies ein für alle teilnehmenden 
Studierenden verpflichtendes Begleit- und Re-
flexionsseminar. In diesem Seminar werden 
Reflexionsimpulse gesetzt, indem die Stu-
dierenden in unterschiedliche Formen einer 
reflexiven Praxis eingeführt werden und Ver-
fahren der Reflexion entlang ihrer konkreten 
Anliegen im Rahmen der laufenden Projekte 
einüben.

Das Seminar wird zugleich in theoriefundier-
ten wie auch handlungsorientierten Intensiv-
blöcken durchgeführt (s. Abb. 4). Im Seminar-
konzept werden drei wesentliche Bestandteile 
unterschieden: 
a)	 Zu Beginn erhalten die Studierenden ne-

ben einer Einführung in die Projektziel-
setzung und den jeweiligen Ablauf, ein 
Basiswissen zu den Themen Projektma-
nagement sowie Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Sie werden mit zwei Formen 
der Reflexion vertraut gemacht. Dazu zählt 
zum einen ein das eigene Nachdenken 

anleitendes Reflexionsmodell, welches in 
der Steuergruppe entwickelt wurde und im 
nächsten Abschnitt ausführlicher vorge-
stellt wird, zum anderen wurde für das Se-
minar eine eigene Variante der Kollegialen 
Fallberatung adaptiert, die mit den Teilneh-
menden an konkreten Problemsituationen 
umgesetzt wird. 

b)	 Die Anwendung der Kollegialen Fallbera-
tung sowie das strukturierte Reflektieren 
mithilfe des Reflexionsmodells finden wäh-
rend des Prozesses in Intervisionen in der 
Seminargruppe statt. Dazu werden prob-
lemhaltige Situationen und Konfliktkonstel-
lationen aus konkreten Studien-Praxis-Pro-
jekten von Studierenden eingebracht. Die 
Studierenden berichten im Rahmen der 
Seminargruppe über ihre Erfahrungen und 
reflektieren diese – methodisch gestützt 
auf die Kollegiale Fallberatung oder das 
Reflexionsmodell – gemeinsam in der stu-
dentischen „Peergroup“. 

c)	 Am Ende des Begleitprozesses findet im 
Seminarrahmen eine Schlussreflexion 
statt, die sowohl Präsentationen der Ergeb-
nisse der Studien-Praxis-Projekte als auch 
Gruppendiskussionen über die Erfahrun-
gen in und mit den Projekten einschließt. 
Die Studierenden tauschen sich über ihre 
Lernerfahrungen in ihren verschiedenen 
Studien-Praxis-Projekten aus, sodass Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede erkannt 
werden können und auch Möglichkeiten, 
wie man Erfahrungen mit Blick auf die ei-
gene Professionalisierung begreifen und 
sich selbst als Professionelle und Profes-
sioneller im Werden verstehen kann.
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Um das Zertifikat über die erfolgreiche Teil-
nahme an einem Studien-Praxis-Projekt zu 
erhalten, fertigen die Studierenden Texte zu 
Reflexionsaufgaben an. Hier, wie ebenso an 
anderen Stellen im Begleitseminar, werden 
auch alternative Formen der Visualisierung ei-
gener Erfahrungen in der Rekapitulation des 
eigenen Engagements und des Lernertrages 
des jeweiligen Studien-Praxis-Projektes ange-
regt. Die Reflexion der Studierenden wird so 
nicht auf die Form schriftsprachlich elaborier-
ter Texte fixiert, sondern ist für andere Darstel-
lungsformate offen. Dies erweitert zum einen 
ihr Repertoire für spätere (individuelle oder 
im Team oder auch für die Schülerschaft an-
gebotene) Reflexionsprozesse, zum anderen 
ermöglicht es (persönliche) Reflexionen, die 
nicht in Gefahr stehen, sich an typischen uni-
versitären Prüfungsleistungen zu messen bzw. 
in diesem Sinne lediglich für die Dozierenden 
verfasst zu werden. 

Anreizstruktur für Studierende und
beteiligte Lehrkräfte

Es werden verschiedene Anreize gesetzt, um 
Studierende und Lehrkräfte für Studien-Pra-
xis-Projekte zu gewinnen. Für die Studierenden 
ist es vor allem eine Möglichkeit, an folgerei-
chen und nachhaltigen Projekten zur Verän-
derung von Schule und Unterricht teilzuhaben, 
damit auch in der Regel aktuell relevante An- 
und Herausforderungen bearbeitet werden 
können, sowie diese in Kooperation mit den an 
diesen Themen interessierten Lehrkräften an-
zugehen. Mit den Partnerinnen und Partnern 
mit Praxisexpertise auf Augenhöhe zusammen 
zu arbeiten, kann auch einen Anreiz darstellen: 
Im konkreten Studienablauf und Studienalltag 
kommt als Anreiz vor allem die Perspektive 
hinzu, die Masterarbeit nicht als Einzelkämpfe-
rin oder Einzelkämpfer zu schreiben, sondern 
zusammen mit anderen Studierenden und im 
strukturierten Kontext einer projektbezogenen 
Begleitung durch Dozierende, welche zudem 
durch die Vorarbeiten im SPP (das in der Regel 
im Wintersemester beginnt) entzerrt wird. Wäh-
rend die Studierenden innerhalb des Projektes 
die von der Schule benannte Problemstellung 
bearbeiten, haben sie im Rahmen ihrer Master-
arbeit dann die Möglichkeit, eigene Akzente für 
ihre Forschung zu setzen. Hierbei verschiebt 
sich der Fokus von der Entwicklungs- zur For-
schungsarbeit. Diese Option wurde von der 
Mehrheit der Studierenden in der ersten Kohor-
te gewählt.

Auf der Schulseite ist als entscheidender Dreh- 
und Angelpunkt für Studien-Praxis-Projekte die 
Bedarfsorientierung zu sehen, d. h., dass sich 
Lehrkräfte aus eigenem Interesse an die Uni-
versität wenden und die Dienstleistungen der 
Studierenden im Rahmen von Studien-Pra-
xis-Projekten in Anspruch nehmen. Dennoch 
bedeutet die Mitwirkung an einem solchen Pro-
jekt eine Mehrarbeit für die beteiligten Lehre-
rinnen und Lehrer, zu der sie sich auch in der 
Vereinbarung verpflichten. Um dieses Belas-
tungsmoment zu mildern und damit das zentra-
le Element der intensiven Praxis-Kooperation 
von Studierenden mit Lehrkräften abzusichern, 
wird den teilnehmenden Bremer Schulen zur 
Zeit für jedes Studien-Praxis-Projekt eine An-
rechnungsstunde pro Schuljahr gewährt. Ne-
ben dem so zumindest in Teilen abgegoltenen 
Zeitaufwand stellt diese Regelung auch eine 
grundlegende Wertschätzung ihres Engage-
ments in der Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsarbeit an ihrer Schule dar. 

Begleitende Evaluation und 
Begleitforschung

Zwar lehnt sich das Teilprojekt konzeptionell, 
wie oben dargestellt, an verwandte Formen 
und Lernarrangements an, die Brückenschlä-
ge zwischen Universität und Schulpraxis un-
ternehmen. Studien-Praxis-Projekte sind aber 
dennoch ein neues originelles Modellprojekt an 
der Universität Bremen, das zunächst für die 
spezifischen Rahmenbedingungen der Studi-
enstruktur und Schullandschaft am Standort 
entwickelt wurde und entsprechend wissen-
schaftlich zu begleiten ist. Dies gilt umso mehr, 
da auch in den anderen genannten Formen die 
Klärung von Professionalisierungsprozessen 
in Theorie-Praxis-Relationen keineswegs ab-
schließend geklärt ist (vgl. Hascher 2011).

Das Projekt wird in zweifacher Weise pro-
zessbegleitend untersucht: Beginnend mit der 
ersten Kohorte wurde ein Evaluationskonzept 
erarbeitet, das zum einen das Setting der Grup-
pendiskussion am Schluss des Begleit- und 
Reflexionsseminars nutzt, um Stärken und 
Schwächen der Projektdurchführung, Problem-
stellen und Nachjustierungsbedarfe zu identifi-
zieren und um zu fragen, wie die Studierenden 
ihren Kompetenzzuwachs selbst einschätzen. 
Zum anderen werden diese sowie weitere As-
pekte, wie bspw. die Nutzung von universitären 
Wissensbeständen und deren Transfer in die 
Praxis, in einem standardisierten Fragebogen  
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anonymisiert ermittelt und es werden – ggf. nach 
Abschluss der an SPP anschließenden Mas-
terarbeiten – Gruppen- bzw. Telefoninterviews 
mit den betreuenden Dozierenden geführt. Sie 
werden darum gebeten, die Erträge von SPPs 
für die Studierenden einzuschätzen, eventuelle 
Hürden und Besonderheiten der Betreuung von 
SPP-basierten gegenüber regulären Masterar-
beiten zu identifizieren und die Kommunikation 
zwischen SPP-Studierenden, Lehrkräften und 
der SPP-Koordinationsstelle vor und während 
der Projektdurchführung zu kommentieren.

Die zweite Ebene der Untersuchung von Struk-
turen und Wirkungen der SPPs sind die beiden 
Promotionen, die als qualitative Studien in der 
Professionsforschung angesiedelt sind. Sie 
widmen sich rekonstruktiv vorgehend den Fra-
gen, wie die Studierenden in ihre Studien-Pra-
xis-Projekte hineinfinden, welche Reflexions-
impulse sie im hochschuldidaktischen Setting 
der Studien-Praxis-Projekte für ihre eigene 
Professionalisierung erhalten, welche Profes-
sionalisierungsprozesse für Studierende durch 
Studien-Praxis-Projekte möglich sind, welche 
Auswirkungen sich daraus auf ihre Selbst- und 
Identitätskonstruktion als angehende Professi-
onelle ergeben und welche Prozesserfahrun-
gen im Rahmen der Studien-Praxis-Projekte 
hierfür besondere Bedeutsamkeit haben. Da-
bei werden zwei komplementäre Schwerpunk-
te gesetzt. Joana Kahlau interessiert sich im 
Rahmen ihrer Promotion, vor dem Hintergrund 
eines berufsbiografischen Professionsfor-
schungsansatzes, für professionalisierungsbe-
zogene Orientierungsrahmen und deren po-
tentielle Irritation bzw. Veränderung sowie die 
Entwicklungsperspektiven der Studierenden 
im Erfahrungsprozess der Studien-Praxis-Pro-
jekte. Christina Tietjen konzentriert sich in ihrer 
Promotion auf die Frage, inwieweit im Format 
der Studien-Praxis-Projekte die anvisierten Re-
flexionspotenziale konkret freigesetzt werden 
und wie sich die diesbezüglichen Reflexions-
prozesse angeregt durch die verschiedenen 
hochschuldidaktischen Kernelemente praktisch 
vollziehen. Dabei sind die Reflexionsprozesse 
in den Kooperationszusammenhängen der Stu-
dien-Praxis-Projekte und die inklusionsbezoge-
nen Potenziale von besonderem Interesse.

Theoretische Fundierung und Bezug 
zum Leitbild des Gesamtprojektes

Das Gesamtvorhaben „Schnittstellen gestal-
ten“ an der Universität Bremen verfolgt zwei 

grundlegende Zielstellungen: Zum einen soll 
mit den vier Teilprojekten – unter der Leitidee 
der Schnittstellengestaltung – die für die Leh-
rerbildung konstitutive Kohärenzproblematik 
bearbeitet werden. Nach innen soll der Zusam-
menhang zwischen Erziehungswissenschaf-
ten, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken 
gefördert werden, sodass die Studierenden 
in ihren akademischen Studien Sinnzusam-
menhänge stiften können und nicht isolierte 
Wissensbestände nebeneinanderstellen, ge-
geneinander ausspielen oder aber in einer Hie-
rarchiebildung ab- und aufwerten. Stattdessen 
sollen sie das konstruktive Zusammenspiel 
und die Perspektivenerweiterung erkennen, 
die potenziell mit einem mehrere Disziplinen 
umfassenden wissenschaftlichen Lehramts-
studium einhergehen. Nach außen soll der 
Zusammenhang mit anderen Ausbildungsorten 
(Schulen, Landesinstitut für Schule und Studi-
enseminar), die an der Lehrerbildung beteiligt 
sind, auch in einer zeitlichen Dimension, d. h. 
phasenübergreifend, verbessert werden. Dazu 
müssen Schnittstellen bearbeitet werden, um 
Schnittmengen und Schnittfelder zu schaffen.

Zum anderen orientiert sich das Gesamtvorha-
ben am Leitbild des wissenschaftlich reflektie-
renden Praktikers. Damit werden der Wissen-
schaftscharakter und die Idee einer doppelten 
Professionalisierung in der Lehrerbildung stark 
gemacht. Lehrkräfte müssen eine „doppelte 
Professionalisierung“ (Oevermann 1996, S. 
124 ff.; Helsper 2001) durchlaufen und einen 
doppelten Habitus erwerben: im Medium der 
Wissenschaft während des Studiums und im 
Medium der Praxis im beruflichen Erfahrungs-
prozess. Um nicht einem „Schlendrian der Pra-
xis“ (Herbart 1806, o. S.), d. h. einer bloßen Re-
produktion erfahrungsgesättigter und insofern 
in ihrer Angemessenheit subjektiv kaum be-
zweifelbarer Handlungsvollzüge zu verfallen, 
sollen Professionelle eine reflexive Haltung sich 
selbst und ihrer Praxis gegenüber einnehmen 
können. Sich auf den Fluss der Praxis perfor-
mativ einlassen und sich aus ihm in kritischer 
Distanzierung und in theoretischer Perspek-
tive herausheben zu können, sind die beiden 
Register professionellen Handelns. Lehrkräfte 
müssen ihr professionelles Handeln umsich-
tig im Medium wissenschaftlichen Wissens 
überdenken und fallsensibel Entscheidungen, 
unter Rekurs auf theoretische und fachliche 
Wissensbestände, begründen können. Sie be-
nötigen dazu einen reflexiven Habitus, der im 
wissenschaftlichen Studium grundgelegt und 

54

Schnittstellen gestalten



in der späteren Berufspraxis aufrechterhalten 
und möglichst weiter genährt werden soll. Re-
flexion ist so gesehen der zentrale „Schlüssel 
zur Professionalisierung“ (Müller 2011, o. S.). 
Reflexion wird somit verstanden als „(…) ein 
gezieltes Nachdenken über bestimmte Hand-
lungen oder Geschehnisse im Berufsalltag, 
[wobei] [i]ndividuell oder im Austausch mit 
anderen Personen die Handlungen oder Ge-
schehnisse systematisch und kriteriengeleitet 
erkundet und geklärt [werden]“ (Wyss 2013, 
S. 55). Den übergeordneten theoretischen 
Rahmen hierfür bildet nicht nur das von Schön 
etablierte Konzept der reflektierten Praktikerin 
bzw. des reflektierten Praktikers, sondern auch 
darauf aufbauende Modelle, die die Stufenhaf-
tigkeit und Mehrdimensionalität von Reflexion 
weiter ausdifferenzieren. So kann etwa die Un-
terscheidung von „knowing in action“, „reflec-
ting in action“ und „reflecting on action“ (Schön 
1983) bezüglich der Ausbildung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus geschärft werden, 
die es erst ermöglicht, sich bezüglich des fach-
lichen, fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Wissens, reflexiv mit Routinen 
und Wissensbeständen auseinanderzusetzen 
(vgl. Helsper 2011). An diesem Konzept einer 
reflexiven Haltung knüpft der Grundgedanke 
der Studien-Praxis-Projekte an: Es soll nicht 
nur Erfahrungswissen aufgeschichtet und da-
mit ein beruflicher Habitus ausgebildet werden, 
sondern darüber hinaus gezielt kritisch reflek-
tiert werden, um einen gehaltvollen professio-
nellen Habitus ausbilden zu können.

Dabei ist die erste Phase der Ausbildung 
der privilegierte Ort für die Bildung eines re-
flexiv-forschenden Habitus, weil die Studie-
renden im Modus der Handlungsentlastung 
sich in wissenschaftliche Praxisformen und die 
darin situierten Praktiken der Erzeugung und 
des Umgangs mit wissenschaftlichem Wissen 
einfinden, sich also eine bestimmte (selbst-)
epistemische Haltung aneignen (Offenheit und 
Neugier, Kritik und Zweifel, Diskursivität, The-
orie und Methode). Auch dafür ist (wie für jede 
höhersymbolisch spezialisierte Praxis der Pro-
blembearbeitung) der Rhythmus von Einlassen 
und Distanzieren konstitutiv. Es ist notwendig, 
sich auf das Wissenschaftstreiben einlassen zu 
können und an Vorhaben der Forschung und 
Entwicklung aktiv teilzuhaben, also wissen-
schaftliches Wissen nicht nur als fertiges Wis-
sen in konventionellen Lehrveranstaltungen 
zu rezipieren. Eine solche Rezeptionsform ist 
zwar durchaus notwendiger Bestandteil eines 

Studiums, sie verleitet aber auch zu Deutungs-
mustern gegenüber der Theorie. Mit ihr wird 
entweder abwertend Praxisferne und Trägheit 
assoziiert oder umgekehrt eine ebenso wenig 
weiterführende Überlegenheit der Theorie, 
die nur in der Praxis korrekt umgesetzt und 
angewendet werden müsse. Demgegenüber 
sollte eine wissenschaftlich fundierte Lehrer-
bildung durch Angebote eines weitgefassten 
Forschenden Lernens bzw. Studierens in das 
dynamische Zusammenspiel zwischen Theo-
rie, Empirie und Praxis eingeführt werden. Dies 
eröffnet zum einen Möglichkeiten, sich kritisch 
mit der Praxis und den Praktiken wissenschaft-
licher Wissenskonstruktion auseinanderzuset-
zen und zum anderen, sich ihre Bedeutung 
für die Reflexion eigener Erfahrungen und der 
eigenen Professionalisierung zu erschließen. 
An letzteres anknüpfend müssen Lehramtsstu-
dierende auch den Umgang mit Wissen und 
Reflexivität im Kontakt mit dem Feld, auf das 
sie hin ausgebildet werden, erproben können. 
Sie müssen theoriegeleitet Praxis reflektieren 
können.

Studien-Praxis-Projekte lassen sich hoch-
schuldidaktisch auch als Settings zur Be-
förderung Forschenden Lernens verstehen, 
denn die Studierenden befinden sich in ihren 
jeweiligen SPP im Entwicklungs- und For-
schungsprozess und sind somit Mitgestal-
tende im Praxis- und Forschungsfeld. Den 
von Huber ausdifferenzierten, verschiedenen 
Klassifikationen Forschenden Lernens fol-
gend, lassen sich SPP als eine Variante des 
forschungsorientierten Lernens fassen (vgl. 
Huber 2009). Studien-Praxis-Projekte bieten 
dazu ein ganz besonderes Setting, weil Praxis 
weder in Gestalt vorgefertigter Praxisbeispiele 
noch in Gestalt vom Kontext abstrahierender 
Forschungsdaten relevant wird, sondern über 
eine direkte Teilnahme und aktive Entwick-
lungsarbeit. Diese liegt wiederum jenseits des 
klassischen Schulpraktikums, sodass sich In-
terferenzen zwischen Handeln und Reflexion 
in Gestalt einer reflexivitätsmindernden Hand-
lungsorientierung oder einer performanzver-
unsichernden Konzentration auf Reflexion 
vermeiden lassen. 

Grundlegend für die Art und Weise, wie Re-
flexivität im Teilvorhaben der Studien-Pra-
xis-Projekte kontextualisiert wird, ist ein im 
Projekt entwickeltes Reflexionsmodell, wel-
ches im Begleitseminar mit den Studieren-
den für ihre Reflexionsprozesse genutzt wird  
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(siehe nächster Abschnitt). Theoretisch fun-
dieren lässt sich das Teilprojekt als Vernet-
zungsarrangement zwischen Ausbildungs-, 
Forschungs- und Schulpraxis mit Bezug 
auf die Konzepte des „Third Space“ und der 
„Communities of Practice“. Anschlussfähig 
sind diese Theorieangebote wiederum an die 
professionstheoretische Diskussion um Ko-
operation, Kollegialität und Reflexivität (vgl. 
Idel 2016; Reh 2004).

Bezugsdimensionen von Reflexivität 
im SPP-Reflexionsmodell

Als Möglichkeit der strukturierten Reflexion ei-
ner erlebten Situation nutzen wir im Begleitse-
minar, das alle Studierenden im SPP belegen, 
ein mehrschrittiges Reflexionsmodell. Entwi-
ckelt wurde dies mit Bezug auf Kost et al. (vgl. 
Kost et al. 2017). Es besteht aus den Pha-
sen Beschreiben der Situation, Deuten der 
Beschreibung, Ergründen der Ursachen und 
dem Folgern aus den Ursachen. Zwischen der 
Beschreibung und der Deutung der Situation 
steht noch der optionale Schritt des Assoziie-
rens zur Beschreibung. Das Modell ist zirkulär 
angelegt, so dass das Reflexionsergebnis Teil 
der zukünftigen Erfahrung und dessen Refle-
xion sein kann.

Für die Arbeit an konkreten Problemstellun-
gen/Situationen im Seminar stellt das Team im 

Teilprojekt SPP zu jeder Phase Leitfragen zur 
Verfügung, die die Umsetzung des jeweiligen 
Reflexionsschritts unterstützen. Ebenso wird 
für jede Phase aufgezeigt, worauf besonders 
geachtet bzw., was vermieden werden sollte 
(siehe Abb. 6). Die Schritte des Modells und 
insbesondere die genaue Ausgestaltung der 
unterstützenden Fragen werden im Zuge der 
Anwendung im Seminar in ihrer Wirkung und 
Eignung überprüft und angepasst. Die Aus-
führungen sind in diesem Sinne als ein vor-
läufiger exemplarischer Einblick in die aktuelle 
Praxis im SPP-Seminar zu sehen.

Die erste Phase umfasst bspw. (neben dem 
Erleben der Ausgangssituation und dem As-
soziieren dazu) den Schritt, Beobachtungen 
zu beschreiben. Darin geht es um die Fokus-
sierung auf eine sachliche Beschreibung der 
Gegenstandsbereiche der Reflexion. Dieser 
Schritt enthält im Unterschied zu den folgen-
den noch keinerlei Analyse, Deutung oder 
Ursachensuche, sondern beschränkt sich auf 
die möglichst präzise, sachliche und dichte 
Beschreibung der Situation. Erst anschlie-
ßend werden dabei aufkommende Assoziati-
onen geäußert, geeignete Wissensbestände 
zur Deutung herangezogen und Vermutungen 
erarbeitet.

Die Einführung und Anwendung des Reflexi-
onsmodells im Seminar soll den Studierenden 
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Abbildung 5: SPP-Reflexions-Prozessmodell



eine Strukturierungshilfe für den Reflexions-
prozess bieten und durch die Ausdifferenzie-
rung und das damit längere Verweilen bei den 
einzelnen Schritten eine tiefere, komplexere 
und theorienähere Reflexion anregen. Die 
klare Trennung der einzelnen Reflexions-
schritte fördert die Hinzunahme vieler Facet-
ten und ermöglicht so die umfassendere und 
tiefere Durchdringung des Sachverhalts und 
damit auch eine Erweiterung der Handlungs-
alternativen. Nachdem das Reflexionsmo-
dell im Seminar eingeführt und exemplarisch 
eingesetzt wurde, können die Studierenden 
es mithilfe der differenzierten Hinweise auch 
selbstorganisiert verwenden, um alleine oder 
in der Gruppe zu reflektieren. Darüber hinaus 
ist hiermit eine schriftliche wie eine mündliche 
Reflexion möglich. 

Communities of Practices in Third Spaces

Im Hintergrund des Konzeptes der Studi-
en-Praxis-Projekte steht die Idee, dass in ihrer 
Durchführung neue eigene Räume zwischen 
den Institutionen Universität und Schule entste-
hen, in denen die Studierenden in Lerngemein-
schaften auf Zeit mit Lehrkräften zusammen-
arbeiten. In der Professionalisierungsdebatte 
hat Zeichner diese Vorstellung von eigenen 
Zwischenräumen für Ausbildungs- und Ent-
wicklungsprozesse dem Konzept des „Third 
Space“ entlehnt, das von dem postkolonialen 
Literaturwissenschaftler Bhabha geprägt wur-
de. Der Idee nach sind „Third Spaces“ als hyb-
ride Raumbildungen für Bhabha differenztheo-
retisch angelegt. Es geht nicht darum, einfach 
Wissen zu amalgamieren, sondern differente 
Wissensformen gegeneinander zu führen und 
an der Perspektivierung durch unterschiedli-
che Lesarten eigene Blickwinkel anzureichern 
und zu dezentrieren: „Hybridisierung heißt 
für mich nicht einfach Vermischen, sondern 

strategische und selektive Aneignung von 
Bedeutungen, Raum schaffen für Handelnde, 
deren Freiheit und Gleichheit gefährdet sind. 
Menschen kommen mit unterschiedlichen Ein-
stellungen zusammen und streiten miteinan-
der um Bedeutungen. Dabei entstehen neue 
Freiräume“ (Bhabha 2007, o. S.). Zeichner 
sieht die wesentlichen Qualitäten dieser Zwi-
schenräume in der Lehrerbildung darin, dass 
hier in nicht-hierarchischen, demokratischen 
und inklusiven Beziehungen miteinander und 
voneinander gelernt wird: „This work in crea-
ting hybrid spaces in teacher education whe-
re academic and practitioner knowledge and 
knowledge that exists in communities come to-
gether in new less hierarchical ways in the ser-
vice of teacher learning represents a paradigm 
shift in the epistemology of teacher education 
programs“ (Zeichner 2010, S. 89). In Studi-
en-Praxis-Projekten ist dies möglich, weil Stu-
dierende nicht wie im Praktikum in die Position 
derer eingerückt werden, die von erfahrenen 
Professionellen angeleitet bzw. unterwiesen 
werden oder es ihnen nachtun sollen, so wie 
dies leicht in Schulpraktika der Fall sein kann. 
Vielmehr wird angestrebt, dass sich die Akteu-
re im Studien-Praxis-Projekt auf Augenhöhe 
begegnen und ihre unterschiedlichen Zugän-
ge zusammenbringen: Die praxiserfahrenen 
Lehrkräfte bringen ihre routinierte Expertise 
sowie ihre vertiefte Kenntnis des Feldes ein, 
die praxisentwickelnden Studierenden ihre 
(zeitlichen) Möglichkeiten zu einer fundierten 
und reflektierten Einbindung von aktuellen 
Forschungs- und Theoriekonzepten. Somit soll 
das Format der Studien-Praxis-Projekte eher 
einem „Peer-learning“ gleichkommen, wenn 
auch die Positionen eben different sind, weil 
es sich auf der einen Seite um Lehrkräfte und 
auf der anderen Seite um Studierende han-
delt, die aus unterschiedlichen Orten in eine 
gemeinsame Praxis eintreten.
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Schritt Leitfragen Achten auf:  

Beschreiben 
der Situation  

Welchen Gegenstandsbereich beobachte 
ich? 

 Unterrichtsentwicklung 
 Schulentwicklung 
 Kooperation mit Lehrkräften  

Was genau beobachte ich (und was nicht)? 
   

 Sachliche Beschreibung 
 Präzise und dichte 

Beschreibung 
 Keine Bewertungen 

vornehmen 
 Situation nicht analysieren 

Abb.6: Ausschnitt aus den Leitfragen des Reflexionsmodells: Schritt 1 (Beschreiben der Situation) 

 

Abbildung 6: Leitfragen zum Schritt Beschreiben des Reflexionsmodells  
(Ausschnitt aus dem Lehrmaterial im Begleitseminar)



Das theoretische Konzept des „Third Space“ 
lässt sich auch produktiv mit dem Konzept 
der „Communities of Practice“ sensu Lave/
Wenger verbinden (1991). Lave und Wenger 
betonen die Sozialität und den Problemlö-
sungsbezug in der Verkettung von individuel-
len und kollektiven Lernprozessen im alltäg-
lichen Umgang miteinander in gemeinsamen 
Unternehmungen. In Praxisgemeinschaften 
wird Wissen geteilt, Erfahrungen werden zu-
sammengebracht und es kommt zu einer ge-
meinsamen Fabrikation von Wissen in einem 
zusammenhängenden kognitiven Prozess 
der Suche nach Problemlösungen. Praxisge-
meinschaften sind flexible und fluide, weniger 
organisationale und rollenbezogene formali-
sierte Handlungszusammenhänge, in denen 
sich über Aushandlungsprozesse Kooperati-
onsverhältnisse und unterschiedlich weitrei-
chende Beteiligungsformen ergeben. Nach 
Lave und Wenger ist Lernen von Praktikerin-
nen und Praktikern in Praxisgemeinschaft ein 
sozialer Prozess, der daraus resultiert, dass 
Akteure zu Partizipierenden werden. Über ihr 
Zusammenwirken entwickeln sie eine gemein-
same Identität, die sie an die gemeinsame 
Praxis wiederum bindet und sie dazu im bes-
ten Fall motiviert, in dieser Praxis engagiert 
zu sein bzw. sich in ihr für das gemeinsame 
Projekt mit den anderen zu engagieren.

Studien-Praxis-Projekte als Orte kollegia-
ler Kooperation und kommunikativer 
Reflexivität

Die zentralen Motive dieser beiden Konzepte 
– kollegiale Kooperation und kommunikative 
Reflexivität – finden sich auch in der neueren 
Debatte um eine Abkehr von individualisti-
schen Professionskonzepten hin zu Entwür-
fen einer kollaborativ vernetzten Professio-
nalität (vgl. Idel 2016). Vor dem Hintergrund 
der gestiegenen Anforderungen an die Schule 
und das professionelle Handeln, wird mit den 
Schlagworten der intra-, inter- bzw. multipro-
fessionellen Kooperation und Teamentwick-
lung ein Wandel der eher individualistischen 
Berufskultur in der Schule nahegelegt. Studi-
en-Praxis-Projekte stellen eine Lerngelegen-
heit zur Verfügung, in der im Zusammenwirken 
Vorhaben geplant, entwickelt und reflektiert 
werden. Studien-Praxis-Projekte sind aus 
einer professionstheoretischen Perspekti-
ve „Orte kommunikativer Reflexivität“ (Reh 
2004, S. 368). Reflexivität wird so – ebenso 
wie in den beiden zuvor angeführten Konzep-

ten des „Third Space“ und der „Communities 
of Practice“ – nicht individualistisch verkürzt 
als gewissermaßen einsame Reflexion auf 
sich selbst praktiziert, auch wenn Anreize zu 
einer individuellen Reflexion der eigenen Pro-
fessionalisierungsbiografie und des sich dar-
in ausprägenden Professionsverständnisses 
gesetzt werden. Reflexivität in Studien-Pra-
xis-Projekten bedeutet aber vor allem auch, 
in einem sozialen Kontext eine gemeinsame 
reflektierende Anstrengung und Verflüssigung 
von Erfahrung im Zusammenhandeln zu ver-
suchen. Reflexivität lässt sich dann nicht bloß 
als individuelle Haltung, Kompetenz oder Ver-
mögen verstehen, sondern als „organisatori-
sche Struktur“ (ebd.) bzw. als organisationale 
Ressource. 

Studien-Praxis-Projekte können so antizi-
patorische Erfahrungen späterer kollegialer 
Kooperation im Sinne professioneller Lern-
gemeinschaften im Berufsalltag ermöglichen 
und dienen der gemeinsamen Herstellung von 
Gestaltungs- und Reflexionswissen zwischen 
Theorie und Praxis (vgl. Bonsen/Rolff 2006). 
Im aktiven Zusammenwirken mit anderen Stu-
dierenden im Projekttandem und in der Öffent-
lichkeit des Lernraums der Gesamtkohorte im 
Begleit- und Reflexionsseminar werden in der 
kollektiven Prozessreflexion die eigenen Er-
fahrungen versprachlicht sowie Lesarten er-
zeugt. Blinde Flecke in der Perspektivierung 
des vergangenen Handlungs- und Entschei-
dungszusammenhangs im jeweiligen Studi-
en-Praxis-Projekt werden identifiziert sowie 
Optionen kreiert. Auf diese Weise wird ein 
Wissen zweiter Ordnung erzeugt. Im Fall des 
Gelingens wird in den kollaborativen Prozes-
sen des Wissenstransfers und der Wissens-
konstruktion die Erfahrung erworben, dass 
Theorie nicht vergegenständlicht in die Praxis 
transferiert und angewendet werden kann, 
sondern dass im dynamischen Verhältnis von 
Theorie und Praxis das Wissen sozial situiert 
und kontextbezogen erzeugt wird.

In der Durchführung eines Studien-Pra-
xis-Projektes wechseln die Studierenden zwi-
schen den beiden für professionelles Handeln 
konstitutiven Modi. Sie lassen sich auf die 
Entwicklungsarbeit ein, lassen sich in sie ver-
wickeln und vom Prozess affizieren. Ebenso 
werden sie unterstützt durch die universitäre 
Begleitung und durch stetige Reflexionsim-
pulse aufgefordert, aus dem Prozess partiell 
für einen Moment herauszutreten, sich ihn 
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rückbezüglich als Sinnerfahrung für ihre eige-
ne Professionsbiografie anzueignen und sich 
prospektiv mit Anschlussmöglichkeiten des 
Handelns im Projektkontext auseinanderzu-
setzen.

Erfolgreiche Entwicklungs- 
bzw. Implementationsbeispiele

Im ersten Durchgang wurden im Zeitraum von 
November 2016 bis Mai 2017 sehr unterschied-
liche Projekte durchgeführt. Unterschiede zei-
gen sich sowohl in der Verortung zwischen 
Schul- und Unterrichtsentwicklung als auch in 
der Art und Weise der Umsetzung und der Zu-
sammenarbeit sowie schließlich im Charakter 
des entwickelten Produktes. Dies verdeutlicht 
die Breite der SPP-Idee. 

Im Bereich der Unterrichtsentwicklung wurde 
bspw. ein Studien-Praxis-Projekt zur Entwick-
lung von differenzierten Lernumgebungen für 
den Bereich Kombinatorik für die dritten und 
vierten Jahrgangsstufen durchgeführt. Dieses 
ist im Bereich der Mathematikdidaktik der Pri-
marstufe zu verorten. Die Studierenden haben 
mit Berücksichtigung der Lernziele der Entwick-
lungsübersichten verschiedene Unterrichtsein-
heiten zum Thema Kombinatorik erstellt. Diese 
haben sie im „Team-Teaching“ erprobt und an-
schließend mit der Lehrkraft gemeinsam reflek-
tiert und optimiert. Im Anschluss daran haben 
sie eine Ausarbeitung als Handreichung für 
Lehrkräfte erstellt, die drei verschiedene Ler-
numgebungen umfasst und neben den Lern-
zielen auch fachwissenschaftliche Hintergrün-
de und didaktische Hilfestellungen beinhaltet. 

Zudem wurde diese Handreichung um Kinder-
lösungen aus der eigenen Erprobung ange-
reichert, so dass im Rahmen des Produktes 
sowohl der theoretische Hintergrund als auch 
die praktische Umsetzung aufscheinen. Dieses 
Produkt wurde während einer Fachkonferenz 
den betreffenden Lehrkräften vorgestellt und 
im Anschluss zur Verfügung gestellt.

Im Schnittbereich von Schul- und Unterrichts-
entwicklung wurde bspw. ein Studien-Pra-
xis-Projekt im Bereich der Physikdidaktik der 
Schulform Gymnasium und Oberschule ange-
fragt. Es wurde eine relationale Online-Daten-
bank zur strukturierten Erfassung der Geräte 
in der Physiksammlung der Schule entwickelt, 
die eine Bestimmung der realisierbaren Ex-
perimente im Fach Physik erlaubt und in der 
Unterrichtsplanung einsetzbar ist. Analysiert 
werden sollte dazu, welche Unterrichtsexpe-
rimente mit den vorhandenen Materialien re-
alisierbar sind, damit die Unterrichtsplanung 
und -vorbereitung erleichtert und das Potenzi-
al der Physiksammlung besser ausgeschöpft 
werden kann. Hierfür programmierten die 
Studierenden, vor allem mit Rückbezug auf 
Vorkenntnisse im Bereich der Informatik, aber 
auch im Hinblick auf das zu Grunde liegen-
de fachwissenschaftliche und fachdidaktische 
Wissen im Bereich der Physik, eine Daten-
bank. Sie arbeiteten mit der die Sammlung 
betreuenden Lehrkraft zusammen, um sicher-
zustellen, dass das Produkt auch den Ge-
gebenheiten und Spezifika der Einzelschule 
gerecht wird. Das Projekt wurde durch eine 
Schulung der betreffenden Physiklehrkräfte mit 
der entwickelten Datenbank abgeschlossen.  
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Deren Nutzung wurde im Rahmen einer an-
schließenden Masterarbeit empirisch evalu-
iert. 

Des Weiteren wurden in der ersten Kohorte 
folgende Projekte realisiert: 
•	 Entwicklung von Maßnahmen zur Förde-

rung der Kooperation zwischen Fachlehr-
kräften sowie Sonderpädagoginnen und 
Sonderpädagogen im Kontext der Inklusion 
(Erziehungswissenschaft, Schulpädagogik 
und Inklusive Didaktik). 

•	 Erfassung der Wahrnehmungen und Be-
wältigungsstrategien der Schülerinnen und 
Schüler bei der Entscheidung über ihre wei-
tere Bildungskarriere im Übergang nach der 
zehnten Klasse (Erziehungswissenschaft 
und Schulpädagogik). 

•	 Entwicklung von Unterrichtsmaterialien für 
flexibles Rechnen im Bereich der Multipli-
kation (Mathematikdidaktik Grundschule).

•	 Im zweiten Durchgang (Schuljahr 2017/18) 
werden die Studien-Praxis-Projekte auf 
weitere Fächer ausgedehnt. Neue Betreu-
ungsangebote für Projekte konnten be-
reits aus den Bereichen Sachunterricht der 
Primarstufe, Deutsch als Fremdsprache, 
Deutsch und Mathematik (Oberschule und 
Gymnasium) eingeworben werden.

Erkenntnisse aus der ersten Durchführung der 
Studien-Praxis-Projekte bezogen auf Projekt
realisierung und Projektziele (Schulentwick-
lung in Schulen und Professionalisierung von 
Studierenden)

Im ersten pilotartigen Durchgang der Studien- 
Praxis-Projekte konnten für ein Gelingen 
notwendige und strukturelle wie inhaltliche 
Eckpunkte für die Initiierung, Durchführung 
und Begleitung von Studien-Praxis-Projekten  
erarbeitet und erprobt werden. 

a)	 Ohne Projektvorschläge von Seiten der 
Schulen bleiben Studien-Praxis-Projekte 
ein Papiervorhaben. In Bezug auf die Ak-
tivierung möglicher projektgebender Schu-
len hat es sich als günstig erwiesen, ne-
ben der Werbung durch ein postalisches 
Anschreiben aller Schulen und durch die 
zur Verfügung gestellten Informationen 
auf der Homepage Studien-Praxis-Projek-
te, sich auch in etablierten Gremien (wie 
z. B. Schulleiterdienstbesprechungen, bei 
Bedarf auch Schul- und Fachkonferenzen) 
vorzustellen und zu bewerben, um auf die-

se Möglichkeit der Kooperation Schule- 
Universität aufmerksam zu machen. Au-
ßerdem stellte es sich als fruchtbar her-
aus, auf der schulischen Seite, neben den 
Schulleitungen, auch einzelne Lehrkräfte 
mit (inhaltlichen) Funktionsstellen zu kon-
taktieren (z. B. Fachkonferenzleitungen 
und ZuP-Leitungen). Perspektivisch soll 
die schulseitige Koordination von SPP zu-
sätzlich bei den jeweiligen didaktischen 
Leitungen angebunden und dort verstetigt 
werden, da diese qua Amt einen vertieften 
Einblick in die (fach-)didaktischen Entwick-
lungsbedarfe ihrer Schule haben.

b)	 Die Gewinnung weiterer SPP-Anliegen von 
den Schulen ist im nächsten Durchgang 
mit den nun geklärten Rahmenbedingun-
gen und Zeitabläufen sicherlich unproble-
matischer. Ein wichtiger Faktor sind hierbei 
die Entlastungsstunden, die Lehrerinnen 
und Lehrer für die Betreuung eines SPP 
in ihrer Schule erhalten. Generell scheint 
es notwendig, den Anreiz für die Schulen, 
ein SPP vorzuschlagen und umzusetzen, 
zu erhöhen und die Initiierung und den 
Einstieg in ein SPP enger zu begleiten. An-
dernfalls besteht die Gefahr, dass die mit 
der Initiierung von Studien-Praxis-Projek-
ten verbundene Belastung die durch einen 
erfolgreichen SPP-Abschluss gewonnene 
Entlastung auf- bzw. überwiegt.

c)	 Die Akquise von geeigneten und ausrei-
chend vielen Studierenden für die vorge-
schlagenen Praxisprojekte ist nicht trivial. 
Berichte von Studierenden, die bereits ein 
SPP abgeschlossen haben, können hier 
zur Attraktivitätssteigerung beitragen (zur 
Studierendensicht auf SPP s. w. u.). Eine 
stärkere curriculare Einbindung von Pra-
xisprojekten in das Lehramtsstudium kann 
dieser Herausforderung ebenfalls in Teilen 
begegnen.

d)	 Die Rolle der Begleitdozierenden von SPP 
ist zentral. Sie koordinieren die einver-
nehmliche Konkretisierung eines Projekt-
vorschlages und unterstützen Schulen wie 
Studierende mit universitärer Expertise. 
Für die Einbindung von neuen Dozentin-
nen und Dozenten in die Betreuung von 
Studien-Praxis-Projekten ist die persönli-
che Vorstellung der Konzeption unabding-
bar. Ein Türöffner können hier wiederum 
bestehende Schulkontakte oder Entwick-
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lungsprojekte der Lehrenden sein (zur  
Dozierendensicht auf SPP s. w. u.).

e)	 Die Möglichkeit, Masterarbeiten an SPP 
anzubinden, wird stark genutzt. Eine noch 
genauer zu verfolgende Frage in die-
sem Zusammenhang ist die Klärung des 
Verhältnisses der Abgrenzung zwischen 
(reflexiv forschungsorientierter) Entwick-
lungsarbeit in den SPP und (praxisbezo-
gen entwicklungsorientierter) Forschung in 
den Masterarbeiten. Diese Klärung ist als 
Erkenntnis für die Verortung verschiedener 
Formen Forschenden Studierens und der 
Theorie-Praxis-Verzahnung in der reflexi-
ven Lehrerbildung grundsätzlich relevant, 
aber auch pragmatisch bedeutsam für die 
konkrete Implementierung im Sinne einer 
Ziel- und Anforderungstransparenz für Stu-
dierende und Lehrende.

f)	 Das Begleitseminar zu SPP erfüllt seine 
unterstützende und reflexionsfördernde 
Funktion. Die Arbeit mit dem hierfür ent-
wickelten Modell professioneller Reflexion 
(s. Abb. 5) und mit der kollegialen Fallbe-
ratung erwies sich als sehr sinnvoll hin-
sichtlich der Zielsetzung des Seminars und 
soll nach einer Überarbeitung und Ergän-
zung der Modelle fortgeführt werden. Auch 
das Zusammenbringen von Studierenden 
unterschiedlicher Lehrämter und Fächer 
wurde als sehr gewinnbringend erlebt. 
Es hat sich gezeigt, dass eine fruchtbare 
kollegiale Beratung/Peer-Feedback auch 
dann möglich ist, wenn keine inhaltlichen 
Überschneidungen bestehen. Dies ver-
weist auch auf die zu den fachlichen Kom-
petenzen querliegenden Fähigkeiten, wie 
soziale und kommunikative Kooperations-
fähigkeit, die für Schulen relevant sind und 
die in SPP gefordert und gefördert werden. 
Mit der Begleitforschung sowie der (Wei-
ter-)Entwicklung des Begleitseminars sind 
somit aus dem Projekt fachübergreifende 
Erkenntnisse zu Professionalisierungspro-
zessen hin zum Reflective Practitioner zu 
erwarten. Der Reflexionsbericht erwies sich 
methodisch und im Hinblick auf die zeitli-
che Planung der Studierenden nicht als die 
günstigste Form der schriftlichen Reflexi-
on. Als mögliche Alternative wird im zwei-
ten SPP-Durchgang (Schuljahr 2017/18) 
die Reflexion mittels einer Projektmappe 
erprobt werden. Die Schulung und Anwen-
dung ausgewählter Verfahren des Pro-

jektmanagements, zwecks Unterstützung 
der Projektarbeit der SPP-Teams, ist her-
ausfordernd angesichts des inhomogenen 
Projektstandes der Teams zu Beginn des 
Seminars. Das Seminar wird dahingehend 
überarbeitet, dass die Studierenden die  
o. g. Verfahren kennenlernen, sie angelei-
tet durch entsprechende Arbeitsbögen zum 
passenden Zeitpunkt anwenden und dies 
in einer Projektmappe dokumentieren.

Ausgewählte Befunde der projektinternen 
Evaluation

Im Zuge der formativen Evaluation wurden 
die in SPP engagierten Studierenden sowie 
die betreuenden Dozierenden nach Abschluss 
der SPP bzw. der an SPP anschließenden 
Masterarbeiten schriftlich und mündlich be-
fragt. 

Die initialen Ziele, die Studierende mit der 
Teilnahme an einem SPP verfolgen – sie ge-
ben hier die Bereiche Kooperation mit Schu-
len, Zusammenarbeit mit Kommilitoninnen 
und Kommilitonen sowie Rahmen für die Mas-
terarbeit stecken an – wurden laut Befragung 
nicht nur erreicht (speziell die Anbindung der 
Masterarbeit wurde als besonders gewinn-
bringend erlebt, weil durch das vorgeschal-
tete SPP praxisorientiert und strukturierend), 
sondern um eine Reihe neuer Einsichten 
und Lernwirkungen ergänzt. Als Lerngewinn 
führen die Studierenden nicht nur das je 
SPP-spezifische Inhaltswissen an, sondern 
verstärkt auch überfachliche Qualifikationen: 
Die Fähigkeit zur Kooperation, Perspektiven-
übernahme und (Selbst-)Organisation, die 
Wertschätzung von Flexibilität und Zuverläs-
sigkeit sowie die Notwendigkeit von selbst

„Das ist schon gut, dass man im Seminar 

unterstützt wird. So ein SPP ist ja auch was 

ganz anderes als ein Praktikum. Bei SPP ist 

man nochmal näher am echten Berufsleben 

von Lehrern. Und das ist viel mehr als nur 

Unterrichten oder Unterricht planen – da 

muss man ganz andere Sachen können.“

Zitat SPP durchführender Student
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sicherem Auftreten, nicht nur im Klassenraum, 
sondern auch im kollegialen Umfeld. Diese 
Qualifikationen sehen sie gleichzeitig auch 
als Bedingungen des Gelingens für SPP an. 
Hier nennen sie zudem die hohe Relevanz 
klarer Kommunikation zwischen den Projekt-
beteiligten und – ex negativo – die entlasten-
de Funktion einer transparenten Rollenvertei-
lung im Projektteam. Rollenfindung stellt eine 
zentrale Aufgabe für angehende Lehrkräfte 
dar und wird in SPP durch eine für Studie-
rende bis dato ungewohnte Konstellation 
von Aufgaben-, Verantwortlichkeits-, Motiva-
tions- und Expertiseverteilung in den Studie-
renden-Lehrkraft-Teams besonders heraus-
gehoben. Um diesen Prozess geeignet zu 
unterstützen, wird das Begleitseminar zu SPP 
ab dem zweiten Durchgang 2017/18 hierzu 
entsprechende Lerngelegenheiten eröffnen. 
Weitere Vorschläge zur Weiterentwicklung 
des Begleitseminars – u. a. ein gemeinsamer 
Auftakt mit allen Beteiligten aller anstehenden 
SPP – werden perspektivisch umgesetzt.

Die Begleitdozierenden von SPP – im Durch-
gang 2016/17 sind dies zunächst die Mitglie-
der der SPP-Steuergruppe – nennen rückbli-
ckend auf ihre Betreuungserfahrungen, aber 
vor allem vorausschauend auf die Ausweitung 
von SPP auf weitere projektexterne Dozie-
rende, drei erfolgskritische Bereiche für SPP:  
a) Austausch und Zusammenarbeit mit Schu-
len, b) Wirkungen der SPP an Schulen und c) 
Anbindung studentischer Forschungsarbeiten. 

Zu a): Im Detail geht es darum, vor allem in 
der Phase der Konkretisierung einer schuli-
schen Projektanfrage, die Zusammenarbeit 
mit den anfragenden Schulen möglichst eng 

zu gestalten. Das bedeutet bspw. intensive bi- 
(Schule und Dozierende) oder trilaterale (zu-
sätzlich Studierende) Gespräche zur Klärung 
der jeweiligen Anliegen, Erwartungen, Res-
sourcen und der (primär studierendenseitig) 
nötigen Unterstützungsmaßnahmen. Damit 
künftige SPP-Dozierende über diese Notwen-
digkeit, aber auch über weitere Details zu den 
universitätsseitigen Betreuungsanforderun-
gen von SPP informiert werden, wird es im 
SPP Durchgang 2017/18 eine Informations-
veranstaltung für teilprojektexterne SPP-Do-
zierende geben.

Zu b): Ein Anliegen von SPP ist es, mit den 
durchgeführten Projekten an der jeweiligen 
Schule nutzbare und schließlich auch genutz-
te Ergebnisse zu erzielen. Ob bzw. in wel-
chem Ausmaß dies aktuell der Fall ist, muss 
aus Sicht der befragten Begleitdozierenden 
noch geklärt werden. Es ist zu vermuten, 
dass diese Klärung mit sich verstetigenden 
Kooperationsbeziehungen zwischen einzel-
nen SPP-Schulen und Fachbereichen sowie 
Hochschullehrenden verstärkt erfolgt – zumal 
dies eine Bedingung für beidseitig gewinnbrin-
gende Kooperation im Bereich der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung darstellt. Eine Befra-
gung der schulischen Akteure zu Nutzen und 
Nachhaltigkeit der durchgeführten SPP ist 
als Teil der teilprojektinternen Evaluation ab 
SPP-Durchgang 2017/18 geplant.

Zu c): Nicht alle Projektanfragen von Schulen 
sind geeignet, um in fruchtbare studentische 
Forschungsvorhaben (i. d. R. Masterarbeiten) 
überführt zu werden. Dies ist für alle anfra-
genden Schulen transparent (Kriterienliste 
auf SPP-Internetpräsenz). Bei denjenigen 
Anfragen, die ein bzw. mehrere Forschungs-
vorhaben ermöglichen, hat es sich als zentral 
herausgestellt, das Vorhaben und die Ver-
zahnung mit dem SPP frühzeitig – möglichst 
noch vor Beginn der Projektarbeit im SPP – 
en détail mit allen Beteiligten zu fixieren. Ge-
schieht dies, wirkt es entlastend, nicht nur für 
die hochschulseitige Betreuung der anschlie-
ßenden Masterarbeit, sondern auch für deren 
Ausführung durch Studierende. Eine Heraus-
forderung, der mittels klarer Prozessvorgaben 
im Zuge der studienstrukturellen Implementie-
rung von SPP begegnet werden kann, sind die 
fachkulturell ganz verschiedenen Zeitpunkte, 
zu denen die an SPP beteiligten Lehramtsfä-
cher üblicherweise solche Fixierungen vorge-
nommen haben.

„Der Hauptwert für die Studierenden ist, dass 

sie sich damit voll identifizieren können. Das 

ist ihr Ding und nicht irgendein Thema, das 

der Dozent auf einer Liste hatte. Sie sehen: 

Das braucht jemand. Sie machen es dann 

nicht so sehr für den Hochschullehrer oder 

für das Abhaken der Credit Points.“ 

Zitat SPP begleitende Dozentin
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Schluss

Der Austausch mit den anderen Teilprojekten 
von „Schnittstellen gestalten" hat sich für das 
Teilprojekt „Studien-Praxis-Projekte“ als sehr 
gewinnbringend herausgestellt. Studien-Pra-
xis-Projekte konnten innerhalb der Universität 
Bremen, aber auch an anderen Universitäten 
präsentiert werden und in engen Austausch 
mit strukturell ähnlichen oder zielähnlichen  

 
 
Vorhaben gehen. Eine gute Vernetzung ent-
stand auch hinsichtlich möglicher Publikatio-
nen. Last but not least ist uns als Projektbe-
teiligten klargeworden, wie unabdingbar eine 
ständige Meta- und Selbstreflexion ist – so-
wohl über das eigene Verständnis des Reflexi-
onsbegriffs als auch darüber, wie Reflexions-
prozesse hochschulseitig anzuleiten seien.

stehend v. l.: Joana Kahlau (Mitarbeiterin), Maren Kempin (Mitarbeiterin), Gian-Luca Woynowski (stud. 
Hilfskraft), Prof. Dr. Till-Sebastian Idel (Teilprojektverantwortlicher), Prof. Dr. Natascha Korff (Leitungs-
team); sitzend v. l.: Dr. Andreas Henke (Koordination), Prof. Dr. Dagmar Bönig (Leitungsteam), Prof. Dr. 
Horst Schecker (Leitungsteam), Christina Tietjen (Mitarbeiterin)

Teilprojektverantwortlicher: 
Prof. Dr. Till-Sebastian Idel (FB 12)
Mitwirkende am Projekt Studien-Praxis-Projekte: 
Prof. Dr. Dagmar Bönig (FB 12), Dr. Andreas Henke (FB 1), Joana Kahlau (FB 12),  
Maren Kempin (FB 01), Prof. Dr. Natascha Korff (FB 12), Prof. Dr. Horst Schecker (FB 1), 
Christina Tietjen (FB 12)
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Ausgangslage und Projektziele

Empirische Untersuchungen der letzten Jahr-
zehnte verdeutlichen, dass angehende Lehr-
kräfte die universitäre Lehramtsausbildung kri-
tisch beurteilen. Dabei scheint insbesondere der 
Umfang von fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Anteilen im Studium im Zentrum der 
Kritik zu stehen. So befragten Speck, Schubarth 
und Seidel in einer repräsentativen Studie Re-
ferendarinnen und Referendare in Brandenburg 
zur universitären Lehramtsausbildung und fan-
den heraus, dass der überwiegende Teil der 
Stichprobe die fachwissenschaftlichen Anteile 
im Studium als zu hoch empfand, während der 
Umfang an fachdidaktischen, pädagogischen 
und psychologischen Elementen als zu niedrig 
eingestuft wurde (vgl. Speck/Schubarth/Seidel 
2007). Ähnliche Resultate ergab eine Studie 
von Bungartz und Wynands, die Referendarin-
nen und Referendare für das Fach Mathematik 
retrospektiv zu ihrem Studium interviewten (vgl. 
Bungartz/Wynands 1999). Die Mehrheit der Be-
fragten gab an, die fachinhaltlichen Anforderun-
gen als zu hoch zu empfinden und wünschte 
sich verstärkt Veranstaltungen, die gezielt auf 
die zukünftige Lehrtätigkeit vorbereiten. Be-
trachtet man verschiedene Untersuchungen 
zur Studienzufriedenheit von Lehramtsstudie-
renden, lassen sich diese Beobachtungen be-
stätigen: So untersuchten z. B. Mischau und 
Blunck Studierende des Lehramts für das Fach 
Mathematik und fanden heraus, dass die Hälfte 
der Teilnehmenden bereits über einen Wechsel 
oder Abbruch des Studiums nachgedacht habe 
(vgl. Mischau/Blunck 2006). Als Grund hierfür 
wurde neben den hohen Leistungsanforderun-
gen eine zu geringe Berufsorientierung auf-
geführt – so wünschten sich die Studierenden 
insgesamt mehr Veranstaltungen, die über die 
reine Vermittlung von Fachwissen hinausgehen 
und speziell auf die Unterrichtspraxis vorberei-
ten. Eine empirische Untersuchung von Lück, 
der Lehramtsstudierende für das Fach Religion 
untersuchte, zeichnet ein ähnliches Bild (vgl. 
Lück 2012). Obwohl die Befragten angaben, 
mit dem Theologiestudium insgesamt zufrieden 
zu sein, fühlte sich der überwiegende Teil nicht 
genügend auf die Berufspraxis vorbereitet und 
wünschte sich mehr Veranstaltungen, die eine 
stärkere Berufsfeldorientierung aufweisen. 

Die oben dargestellten Untersuchungen ver-
deutlichen, dass Studierende besonders fach-
wissenschaftlichen Veranstaltungen in ihrem 
Studium mit Skepsis zu begegnen scheinen. 
Da diese hinsichtlich des Inhalts und Abstrakti-
onsniveaus häufig sehr anspruchsvoll sind und 
im Gegensatz zu fachdidaktischen Veranstal-
tungen seltener einen direkten Bezug zu schu-
lischen Inhalten aufweisen, wird ihre Relevanz 
für die spätere Unterrichtspraxis nicht immer 
erkannt (vgl. Hefendehl-Hebeker 2013). Dies 
wird in der Mathematik seit Beginn des 20ten 
Jahrhunderts unter dem Begriff der „Doppelten 
Diskontinuität“ diskutiert, die auf zwei Brüche 
hinweist: Von der Schule zur Universität sowie 
am Ende des Studiums von der Universität in 
die Unterrichtspraxis. Da sich der Charakter 
der Mathematik in Bezug auf Inhalte, Ziele und 
Argumentation im Übergang von der Schule 
zur Hochschule verändert, fällt es vielen Stu-
dierenden schwer, Verbindungen zwischen der 
Schul- und Hochschulmathematik zu erken-
nen und später dann für den eigenen Unter-
richt fruchtbar zu machen (vgl. Bauer/Partheil 
2009). Dieser zweifache Bruch, der sich für 
viele Studierende aus dem Kontrast zwischen 
Schul- und Hochschulmathematik ergibt, führe 
Bauer und Partheil zufolge dazu, dass Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik als zwei vonei-
nander scharf getrennte Studienanateile wahr-
genommen werden: So werde die Fachdidaktik 
als der Studienteil betrachtet, der sich mit der 
Vermittlung von Schulmathematik befasst und 
aufgrund des Unterrichtsbezugs von Studieren-
den üblicherweise sehr begrüßt wird. Die Fach-
wissenschaft hingegen werde primär mit der 
Hochschulmathematik in Verbindung gebracht 
– diese empfinden zwar viele Studierende als 
relevant zum Bestehen des Studiums, sehen 
sie allerdings als weniger bedeutsam für den 
Lehrberuf an. Ob-
wohl die „Doppel-
te Diskontinuität“ 
hauptsächlich aus 
der Mathematik 
bekannt ist, wird 
vermutet, dass sie 
in unterschiedlicher 
Ausprägung auch 
in anderen Fächern 
existiert (ebd.). 
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Wird in fachwissenschaftlichen Anteilen nur 
eine geringe Relevanz für die spätere Be-
rufstätigkeit gesehen, entstehen bei vielen 
Studierenden Sinnfragen, die dazu führen 
können, dass fachwissenschaftliche Inhalte 
mit weniger Motivation bearbeitet werden und 
Studierende nur eine unzureichende fachwis-
senschaftliche Wissensbasis aufbauen (vgl. 
Leufer/Prediger 2006; Bauer/Partheil 2009). 
Eine umfassende fachdidaktische und fach-
wissenschaftliche Ausbildung ist allerdings 
unverzichtbar, um als Lehrkraft erfolgreich un-
terrichten zu können: So wurde zum Beispiel 
in der „COACTIV-Studie“, die die professionel-
le Handlungskompetenz von Mathematiklehr-
kräften empirisch untersuchte, festgestellt, 
dass fachdidaktisches Wissen ein Prädiktor 
für eine kognitiv aktivierende Unterrichtsge-
staltung ist, die sich wiederum als besonders 
förderlich für schulisches Lernen herausge-
stellt hat. Schülerinnen und Schüler, deren 
Lehrkraft über ein umfangreiches fachdidakti-
sches Wissen verfügte, erzielten im Vergleich 
zu anderen Lernenden einen stärkeren Leis-
tungszuwachs (vgl. Kunter/Klusmann/Bau-
mert 2009). Dabei scheint das Fachwissen 
eine wichtige Grundlage für die Ausbildung 
eines fachdidaktischen Handlungsrepertoi-
res darzustellen – so verdeutlichen Studien, 
dass etwa Mathematiklehrkräfte mit einem 
begrenzten Fachverständnis häufig ein limi-
tiertes fachdidaktisches Erklärungsrepertoire 
aufweisen (vgl. Baumert/Kunter 2006; Kleick-
mann et al. 2013). Es kann also festgehalten 
werden, dass solides Wissen sowohl im fach-
didaktischen als auch im fachlichen Bereich 
einen wichtigen Bestandteil der professio-
nellen Handlungskompetenz von Lehrkräften 
darstellt und somit im Lehramtsstudium um-
fassend gefördert werden sollte.

Verschiedenen Beobachtungen zufolge schei-
nen allerdings selbst Studierende mit sehr 
guten fachwissenschaftlichen Leistungen 
Schwierigkeiten zu haben, das erworbene 
Fachwissen eigenständig für fachdidaktisches 
Handeln nutzbar zu machen (vgl. Prediger 
2013). Barzel et al. sprechen vor diesem Hin-
tergrund von sogenanntem trägen Wissen, 
das nur unvollständig oder gar nicht auf prak-
tische Problemsituationen transferiert werden 
kann (vgl. Barzel et al. 2016; Gruber/Mandl/
Renkl 1999). Eine mögliche Ursache für die-
ses Problem könnte die als fragmentiert er-
lebte Trennung von fachwissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Veranstaltungen in der 

Hochschullehre sein; denn lernpsychologi-
schen Ansätzen zufolge ist der Aufbau von 
Wissen stets an die Erwerbssituation ge-
knüpft und lässt sich von alleine nur schwer 
auf andere Kontexte übertragen (vgl. Hage-
nauer 2008). Um fachliches Wissen dement-
sprechend für fachdidaktisches Handeln zu 
aktivieren, sind gezielte Brückenschläge zwi-
schen fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Veranstaltungen notwendig, die einen 
Transfer anregen (vgl. Prediger 2013). 

Die oben dargestellte Problematik wurde in 
den vergangenen Jahren von verschiedenen 
Projekten adressiert, in denen fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Studienantei-
le in unterschiedlichem Umfang und mit unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung miteinander 
verzahnt wurden (vgl. Bauer/Partheil 2009; 
Beutelspacher et al. 2011; Prediger 2013; 
Freudenberg et al. 2014). Erfahrungsberich-
te und Evaluationen dieser Projekte zeigen, 
dass sich die Verzahnung dabei positiv auf die 
Studierenden auszuwirken scheint: So konn-
ten bei den angehenden Lehrkräften nicht nur 
deutliche Motivationssteigerungen beobach-
tet, sondern auch zum Teil bessere Prüfungs-
leistungen festgestellt werden. Ebenso äußer-
ten viele Studierende, durch die Verzahnung 
eine Verbindung zwischen fachwissenschaft-
lichen Inhalten und der Unterrichtstätigkeit zu 
erkennen.

Anlage des Projektes „Spotlights Lehre“

An dieser Ausgangslage setzt das Teilprojekt 
4 „Spotlights Lehre“ an: Um einen Beitrag 
zur Stärkung der professionellen Handlungs-
kompetenz angehender Lehrkräfte zu leisten, 
sollen in der Hochschullehre systematisch 
fachwissenschaftliche und fachdidaktische 
Elemente miteinander verzahnt werden. Durch 
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diese Verzahnung soll nicht nur der Fragmen-
tierung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik im Lehramtsstudium entgegengewirkt, 
sondern Studierenden sollen auch die Bedeu-
tung fachwissenschaftlicher Veranstaltungen 
für die spätere Lehrtätigkeit verdeutlicht und 
Bezüge zwischen fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Wissenselementen erfahrbar 
gemacht werden. Umgesetzt wird dies in zwei 
Modellprojekten und zwei Kleinprojekten aus 
unterschiedlichen Fachbereichen, die mit inno-
vativen Verzahnungskonzepten an einem uni-
versitätsinternen Wettbewerb teilnahmen und 
von einem externen Expertenausschuss zur 
Förderung vorgeschlagen wurden (s. Abb. 1). 

Im Rahmen der Projektlaufzeit erproben die 
geförderten Projekte in mehreren Zyklen ihre 
Lehrkonzepte und entwickeln diese kontinu-
ierlich weiter. Dabei gehen die beiden Modell-
projekte nach dem „Design-Based-Research“ 
Ansatz vor, d. h. sie entwickeln systematisch 
in drei Zyklen ihre Lehrkonzepte mit dem Ziel, 
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches 
Wissen bei den Studierenden, mit Bezug auf 
deren Handlungsfähigkeit, zu vernetzen und 
zugleich theoretische Einsichten in die ziel-
bezogene Lehr-Lern-Gestaltung zu gewin-
nen. Nach jedem Zyklus wird die Umsetzung 
dieser Lehrkonzepte beforscht. Daraus ent-
stehen Einsichten für die Weiterentwicklung 
der Lehrkonzepte und zugleich ein besseres 
theoretisches Verständnis davon, wie sich 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik im pra-
xisnahen Handeln von Studierenden zeigen 
und in welcher Weise diese sich vernetzen 
lassen. Angestrebt werden schließlich eine 
dauerhafte Implementierung der Konzepte im 
Hochschulcurriculum sowie die Gewinnung 
von Strategien zur Übertragung auf andere 
lehrerbildende Fächer. 

Reflexion als Weg und Ziel, Vernetzungs-
wissen verfügbar zu machen

Gemeinsamer Ansatz zur Entwicklung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik vernet-
zender Handlungskompetenz ist das Zusam-
menbringen beider Inhaltsbereiche in der 
Lehre im Hinblick auf die Anbahnung einer „re-
flective practice“ bei den Studierenden. Dies 
geschieht in den beiden Modellprojekten etwa 
in praxisnahen Lehrerfahrungen. Reflexions-
aktivitäten über diese Lehrerfahrungen haben 
zwei Funktionen: Sie haben das Ziel, den Stu-
dierenden Wissen um diese Vernetzung und 

deren Relevanz bewusst, und deshalb verfüg-
bar zu machen, und sie sind zugleich der me-
thodische Zugang zur Evaluation der Lehrbe-
standteile in den drei Zyklen. Zugleich wird die 
Frage gestellt, in welcher Weise die Anlage 
der Lehrkonzepte zur Identitätsbildung in den 
Fächern und den Fachdidaktiken beitragen. 

Aus der Professionsforschung der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung ist bekannt, dass Re-
flexion einen großen Einfluss auf Lern- und 
Professionalisierungsprozesse von Lehrkräf-
ten hat (vgl. Wyss 2013). Die Bedeutung von 
Reflexion für die berufliche Entwicklung wurde 
insbesondere durch Schön bekannt, der un-
terschiedliche hochqualifizierte Berufsgrup-
pen im Hinblick auf deren Professionalität 
untersuchte (vgl. Schön 1983). In seinen Stu-
dien stellte er fest, dass in deren Berufspraxis 
komplexe und unerwartete Situationen auftra-
ten, die sich nicht immer durch das Anwenden 
bereits bekannter Handlungsmuster bewälti-
gen ließen. Um mit solchen unsicheren Situa-
tionen angemessen umgehen zu können und 
aus den Erfahrungen für die Zukunft Wissen 
zu generieren, bedarf es seiner Ansicht nach 
der Reflexion: Dadurch, dass die Situationen 
aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet 
werden, können Erkenntnisse gewonnen und 
der Situation angepasste Handlungsoptionen 
gewählt werden. Vor diesem Hintergrund kann 
Reflexion als eine wichtige Voraussetzung 
betrachtet werden, um das eigene Handeln 
und dessen zugrunde liegende Wissensbe-
standteile in beruflichen Kontexten bewusst 
zu machen, auf diese Weise zu verbessern 
und kontinuierlich weiterzuentwickeln. Dies 
gilt wegen der hohen Komplexität und der 
geringen Beherrschbarkeit des Unterrichts-
geschehens im Fachunterricht insbesondere 
auch für Lehrkräfte, die verschiedene Aufga-
ben häufig zeitgleich bewältigen und situativ 
Entscheidungen treffen müssen (vgl. Herzog 
1995). Solche Situationen können nicht ein-
fach durch Routinen oder Automatismen be-
wältigt werden, sondern erfordern ein intelli-
gentes, dem Problem angepasstes Handeln, 
das durch Reflexion ermöglicht werden soll.

In den Projekten von „Spotlights Lehre“ soll 
eine solche reflexive Handlungskompetenz 
bei Lehramtsstudierenden unterschiedlicher 
Fachrichtungen angebahnt werden. Wie und 
mit welchen Zielen dies geschieht, soll in 
den anschließenden Abschnitten vorgestellt  
werden. 
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Modellprojekt 1: „Varieties of English in 
Foreign Language Teacher Education” 
Stefanie Hehner, Marcus Callies

Projektziele und Lehrkonzept

Trotz der enormen Variationsbreite des Eng-
lischen als globaler „Lingua Franca“ entlang 
sozialer, funktionaler und regionaler Dimensio-
nen, orientiert sich der traditionelle Englischun-
terricht immer noch nahezu ausschließlich an 
den beiden großen Standardvarietäten, dem 
britischen und amerikanischen Englisch. Eine 
puristische Orientierung an spezifischen natio-
nalen muttersprachlichen und kulturellen Stan-
dards erscheint aufgrund der enormen globa-
len Expansion und vielfältigen sprachlichen 
und sozio-kulturellen Einflüsse auf das Engli-
sche als Weltsprache allerdings als unrealis-
tische, gar wirklichkeitsferne Zielsetzung, und 
spiegelt die sprachliche Realität nicht wider. 
Daraus ergibt sich ein inhaltliches Desiderat für 
die universitäre Ausbildung von Englischlehr-
kräften:
•	 Wie kann die Varietätenvielfalt der engli-

schen Sprache im Englischunterricht ange-
messen behandelt werden?

•	 Wie können angehende Englischlehrkräfte 
in der universitären Ausbildung darauf vor-
bereitet werden?

Hierzu wird im Modellprojekt ein innovatives 
Lehrkonzept entwickelt, evaluiert und ver-
stetigt. Konzeptuell geschieht dies durch die 
Verzahnung sprachwissenschaftlicher Inhalte, 
fremdsprachendidaktischer Reflexion und Auf-
bereitung sowie die Erprobung von Unterrichts-
designs in der Unterrichtspraxis. Die Vernet-
zung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik 
wird im Teilprojekt 4 als eine Facette des Re-
flective Practitioner verstanden.

Theoretischer Bezugsrahmen zum  
Leitbild des Gesamtprojektes

Nach dem projektspezifischen Leitbild ist ein 
Reflective Practitioner in der Lage, eine Situ-
ation auf unterschiedliche Anforderungen und 
Rahmenbedingungen hin zu analysieren und 
durch Prozesse der Reflexion Handlungsalter-
nativen zu entwickeln. Wie in der Beschreibung 
des Leitbilds aufgeführt, sollen hierbei Theorie- 
und Praxiswissen durch Reflexion aufeinander 
bezogen werden. Diese Integration von The-
orie und Praxis wird im Teilprojekt „Spotlights 
Lehre“ übertragen auf die Vernetzung von 

Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Schulpra-
xis, wobei Fachdidaktik und Fachwissenschaft 
verschiedene Bereiche theoretischen Wissens 
darstellen, die ihrerseits ebenfalls aufeinander 
bezogen werden sollen. Die Vernetzung soll 
durch Reflexionsprozesse unterstützt werden, 
welche ein vermittelndes Element zwischen 
Wissen, Können und Erfahrung darstellen (vgl. 
Artmann et al. 2013). 

Die Schwierigkeit einer konkreten operationali-
sierbaren Beschreibung bzw. Modellierung von 
Reflexion zeigt sich in den vorhandenen Model-
len, die zwar oft von einem ähnlichen allgemei-
nen Reflexionsbegriff ausgehen, diesen jedoch 
in unterschiedliche Aspekte unterteilen. Einig-
keit scheint darüber zu bestehen, dass Reflek-
tieren das Betrachten eines Sachverhalts aus 
verschiedenen Perspektiven beinhaltet. Kon-
zepte unterscheiden sich z. B. in ihrer Sicht auf 
den Prozess, den Inhalt, die Voraussetzungen 
sowie die Ergebnisse von Reflexion und ziehen 
entsprechend verschiedene Empfehlungen für 
die Lehrerbildung nach sich (vgl. Calderhead 
1998). Außerdem bleiben Vorschläge zur För-
derung von Reflexion oft allgemein und bein-
halten keine konkreten Vorschläge zur Umset-
zung (vgl. Korthagen 1992).

Die bekannteste und meist zitierte Unterschei-
dung von Schön zwischen „reflection-on-ac-
tion“ und „reflection-in-action“ soll hier nur 
am Rande erwähnt werden, da in unserem 
Kontext „reflection-on-action“, also Reflexion 
über die Handlung mit einem gewissen Ab-
stand, im Fokus steht (siehe auch die Kritik 
am Konzept „reflection-in-action“ im Leitbild) 
(vgl. Schön 1983). Darüber hinaus spielt eine 
weitere Komponente eine zentrale Rolle, 
nämlich Reflexion über eigene Erfahrungen, 
zunächst unabhängig von der Handlung. Re-
levant für unser Projekt sind auch Ebenen der 
Reflexion, die eine hierarchische Abstufung 
der Reflexionstiefe festlegen. Hatton und Smith 
unterscheiden bspw. beschreibende, dialogi-
sche und kritische Reflexion (vgl. Hatton/Smith 
1995). „Beschreibende Reflexion“ beinhaltet 
den oberflächlichen Versuch, das eigene Han-
deln zu begründen, anhand eigener Einschät-
zung oder Literatur. „Dialogische Reflexionen“ 
werden verstanden als Dialog mit sich selbst, in 
welchem die Gründe für das Handeln erforscht 
werden. „Kritische Reflexion“ nimmt zusätzlich 
historische, soziale und politische Kontexte in 
den Blick. Die Schwierigkeit im Umgang mit 
abstrakten Modellen der Reflexion liegt darin, 
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dass sie für die tatsächliche Anwendung erst 
wieder mit Inhalt gefüllt werden müssen, da 
Reflexion erst am Gegenstand konkret wird. 

Im Teilprojekt 4 kommen zwei grundsätzlich 
unterschiedliche Reflexionsbegriffe zum Tra-
gen, die entsprechend unterschiedlich defi-
niert werden sollen. 

a)  Reflexion als Werkzeug
		  „Reflection is viewed as a process of beco-

ming aware of one´s context, of the influ-
ence of societal and ideological constraints 
on previously taken-for-granted practices 
and gaining control over the direction of 
these influences” (Habermas 1974 zitiert in 
Calderhead 1989, S. 44).

		  Reflexion wird als Werkzeug verstanden, 
durch welches die Integration von Theo-
rie und Praxis (Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Unterrichtspraxis) anhand einer 
spezifischen Thematik in der Veranstal-
tung gefördert werden soll. Sie wird hier 
von außen durch explizites Infrage stellen 
von Überzeugungen angestoßen (bspw. 
durch Fragestellungen der Lehrenden 
sowie Konfrontation mit verschiedenen 
Standpunkten in der Literatur) und ist an 
konkrete Inhalte geknüpft. Reflexion ziel-
gerichtet anzuleiten ist notwendig, da im 
Seminar eine komplexe fachwissenschaft-
liche Thematik an der Schnittstelle von 
englischer Sprachwissenschaft und Engli-
schunterricht, deren besondere Relevanz 
für den Englischunterricht im Großen und 
Ganzen bisher nicht wahrgenommen oder 
vermittelt wird, an die Studierenden heran-
getragen werden soll. Es geht vordergrün-
dig um den Lernprozess der Studierenden 
selbst in eher indirekter Anlehnung an den 
Reflective Practitioner, der in der Lage sein 
soll, Theorie- und Praxiswissen aufeinan-
der zu beziehen.

		  Als weiteres wichtiges Element in unserem 
konkreten Kontext spielt persönliche Invol-
viertheit eine große Rolle. Diese ist in der 
Thematik veranlagt, da Variation in der eng-
lischen Sprache durch die Studierenden auf 
eigene Erlebnisse und Erfahrungen zurück 
bezogen werden kann und hierdurch eine 
persönliche Relevanz erhält. Diese persön-
lichen Anknüpfungspunkte ermöglichen es, 
motivierende und authentische Reflexions-
anlässe zu schaffen. 

b) Reflexion über die Handlung
		  Reflexion „(…) besteht in der Fähigkeit, 

über eine vergangene pädagogische Situa-
tion nachzudenken, von allen Seiten zu be-
leuchten und zu diskutieren, um sie besser 
zu verstehen und bewusst aus ihr zu lernen“ 
(Zimmermann/Welzel 2008 zitiert in Abels 
2011, S. 54).

		  Die eigene Unterrichtshandlung soll auf 
verschiedenen Ebenen reflektiert und hin-
terfragt werden. Hierfür kann es förderlich 
sein, sich mit anderen auszutauschen.

Für beide Arten der Reflexion gilt: Transpa-
renz und explizite Benennung der Erwartun-
gen und Ziele kann sich stark auf die Produkte 
auswirken. Hier muss sich die Frage gestellt 
werden, ob es das Ziel ist, die unbeeinfluss-
te Reflexion von Studierenden zu erforschen, 
oder ob das Etablieren einer reflexiven Praxis, 
sowie Reflexion als Werkzeug zum Schaffen 
von Bewusstsein für verschiedene Problema-
tiken im Vordergrund steht, und diese Ziele 
durch Explizitheit gefördert werden können. 
Eine Praxis der Reflexion beinhaltet in jedem 
Fall auch die Bereitschaft zu reflektieren. An-
gestrebt wird ein zyklischer Verlauf, in dem 
durch Reflexion eine Stärkung der fachlichen 
Identität erreicht und das Selbstverständnis 
als Fachexpertin und Fachexperte gefördert 
werden soll. Wir erwarten, dass sich diese 
Prozesse wiederum positiv auf die Bereit-
schaft zur Reflexion auswirken.

Entwicklungs- und Implementierungs- 
beispiele

Curriculare Verankerung
Um langfristig eine echte curriculare Ver-
zahnung von sprachwissenschaftlichen und 
fremdsprachendidaktischen Inhalten im M.Ed. 
Englisch zu erreichen, wird das Lehrkonzept, 
das im Wintersemester 2016/17 im Kontext 
eines sprachwissenschaftlichen Seminars 
durchgeführt wurde, folgendermaßen curri-
cular verankert werden: Die Lehrveranstal-
tung „Key Topics in Linguistics for Teachers 
of English: Varieties of English in the foreign 
language classroom“ aus dem fachwissen-
schaftlichen Modul „LING“ (zwei Semesterwo-
chenstunden (SWS), drei Credit Points (CP)) 
aus dem dritten Semester wird ins erste Se-
mester vorgezogen und im fachdidaktischen 
Modul „FD-3 Transfermodul“ inhaltlich und 
strukturell gekoppelt an die Lehrveranstaltung 

68

Schnittstellen gestalten



„Handlungskompetenzen“ (zwei SWS, drei 
CP), die von einer Lehrkraft aus der Fachdi-
daktik unterrichtet wird. Die curriculare Ver-
ortung im gleichen Semester ermöglicht den 
inhaltlichen Transfer zwischen beiden Lehr-
veranstaltungen; dadurch wird eine größere 
inhaltliche Breite und Tiefe sowie eine besse-
re Verschränkung fachwissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Inhalte möglich, insbeson-
dere mit Bezug auf Bewertungs- und Reflexi-
onskompetenzen. Weiterhin wird dem Projekt-
charakter des innovativen Lehrkonzeptes und 
dem studentischen „workload“ (im fachwis-
senschaftlichen Modul werden bisher lediglich 
drei CP erworben) durch höhere Verpunktung 
Rechnung getragen. Durch das Angebot und 
die inhaltliche Abstimmung von zwei Lehrver-
anstaltungen werden zudem die Verortung 
und der Aufwand von Lehrdeputat in beiden 
Bereichen gewährleistet.

Reflexionsaktivitäten
Über das Seminar hinweg soll Reflexion auf 
unterschiedliche Art und Weise und an un-
terschiedlichen Gegenständen stattfinden, 
um insgesamt die Vernetzung von Theo-
rie und Praxis zu fördern. Es wird der Frage 
nachgegangen, ob und wie sich Reflexion 
über die Verzahnung von Fachwissenschaft 
und Didaktik in verbalisierter Form, d. h. in 
schriftlichen und mündlichen Äußerungen der 
Studierenden, erkennen lässt. Die Reflexions-
prozesse angehender Englischlehrkräfte wer-
den im Projekt auf zwei Ebenen gefördert und 
erfasst:
a) Reflexion über eigene sprachliche Einstel-

lungen und Erfahrungen,
b) Reflexion über erste praktische Unterrichts-

erfahrungen zum Themenkomplex.

Instrumente und Ergebnisse im Hinblick auf 
die Förderung einer reflexiven Haltung
Die Förderung und Erfassung von Reflexion 
erfolgt im Projekt mit Hilfe eines Portfolios, 
das als Prüfungsleistung im Rahmen der 
Lehrveranstaltung(-en) erstellt wird.

Erste Seminarphase
a) Schreiben einer ca. einseitigen Sprachlern-

biografie
		  Die Reflexion über eigene (Sprachlern-)

Erfahrungen vor dem Hintergrund der Viel-
falt der Sprachverwendung des Englischen 
ist ein erster Schritt hin zur Schaffung ei-
nes Bewusstseins für die Variationsbrei-
te des Englischen in der Welt. Zukünftige 

Lehrkräfte werden sich hierbei ihrer ei-
genen Varietät des Englischen bewusst 
und reflektieren darüber. Fragen sind 
u. a. „Describe your own encounters with  
the English language in Germany and abroad.  
What kind of / variety of English do you  
speak yourself? Include thoughts about  
dialects / varieties of English you have 
been in contact with, and their intelligibility. 
What are your attitudes towards teaching 
English as a foreign language?”. Die Aufga-
benstellung ist hierbei zunächst sehr offen 
formuliert. Aufgrund der unterschiedlichen 
Aspekte, die die Studierenden beim Erstel-
len der Sprachlernbiografien behandelten, 
stellt sich die Frage, inwiefern Leitfragen 
die Vergleichbarkeit und den Erkenntnis-
gewinn sowie die Breite der Reflexion bei 
den Studierenden positiv beeinflussen 
könnten. Hierdurch könnte die Reflexion 
einerseits auf erwünschte Themen gelenkt 
werden, andererseits entsteht die Gefahr, 
dass die vorgegebenen Themen im Sinne 
einer „defensiven“ Reflexion (Häcker 2005, 
S. 169) abgearbeitet werden. 

b) Bearbeiten eines Fragebogens zur sprach-
lichen Identität (in Planung)

		  Früh im Seminar bearbeiten die Studie-
renden einen strukturierten Fragebogen 
mit gezielten Fragen zu ihren sprachlichen 
Einstellungen, deren Beantwortung in der 
Gesamtschau eine sprachliche Identität 
abbilden soll. 

Zweite Seminarphase
a) Planung der Unterrichtsstunden/Projektbe-

richte
		  Bereits in der Planung und Umsetzung der 

Unterrichtsstunden sind deutliche Unter-
schiede in den Hinweisen auf Vernetzung 
zu beobachten. Manche der Studierenden 
heben den linguistischen Aspekt gezielt 
hervor und geben der Stunde einen Pro-
jektcharakter, während andere sehr darauf 
achten, die linguistischen Inhalte mit den 
aktuellen Inhalten des Unterrichts zu ver-
knüpfen. Dies deutet auf eine unterschied-
liche Stärke der Vernetzung hin. In der Pla-
nung der Unterrichtsstunden müssen die 
Studierenden fachwissenschaftliche Über-
legungen mit fachdidaktischem Handeln 
verbinden. Hierbei treten verschiedene 
Schwierigkeiten auf, die zu einem Anlass 
für reflektierendes Denken werden kön-
nen.
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b) Reflexion über die durchgeführte(-n) Unter-
richtsstunde(-n) als Teil des Projektberichtes 
Als Teil des Projektberichtes (der u. a. ei-
nen vollständigen Unterrichtsentwurf be-
inhaltet) erstellen die Studierenden eine 
schriftliche Reflexion über Handlungsab-
läufe während der Unterrichtsstunde(-n). 
Hierzu wurde von Studierenden zurückge-
meldet, dass unklar war, ob über die Unter-
richtshandlung selbst oder über die Imple-
mentierung des Themas in den Unterricht 
allgemein und die Einflüsse des Seminars 
reflektiert werden soll. Dies soll im nächs-
ten Durchlauf genauer festgelegt und kom-
muniziert werden. Im Ergebnis wurde von 
den meisten über die konkreten Abläufe 
der Stunde reflektiert und dies zumeist auf 
beschreibender Ebene. Vorstellbar wäre für 
die Zukunft auch eine gemeinsame, eher di-
alogische Reflexion mehrerer Studierender, 
da hierdurch evtl. ein tiefergehender Refle-
xionsgrad erreicht werden kann.

c) Feedbackgespräch/Interview bei Rückgabe 
des Projektberichtes und erneutes Bear-
beiten des Fragebogens zur sprachlichen 
Identität

		  Nach Bewertung der Projektberichte durch 
die Lehrenden werden die Studierenden zu 
einem Feedbackgespräch eingeladen, in 
dem eine Rückmeldung zum Bericht sowie 
erweitertes fachliches Feedback zur Un-
terrichtspraxis gegeben wird. Im folgenden 
Gespräch werden Fragen zur Evaluierung 
des innovativen Lehr- und Lernkonzeptes 
gestellt. Zudem bearbeiten die Studieren-
den erneut den (ggf. angepassten) struk-
turierten Fragebogen mit Fragen zu ihren 
sprachlichen Einstellungen. Das Instrument 
soll dazu dienen, ggf. Entwicklungen in der 
sprachlichen Identität bzw. in den sprachli-
chen Einstellungen zu erfassen.

Neben Fragen zur Einschätzung des Seminar-
konzeptes thematisieren die Gespräche das 
Selbstverständnis der Studierenden in ihren 
Rollen als Sprecherin bzw. Sprecher und Lehr-
kraft des Englischen. Veränderungen in der 
Selbstwahrnehmung, in Ansprüchen an den ei-
genen Unterricht, sowie die eigene Lernerfah-
rung im Seminar wurden erfragt. Obwohl die 
Interviews noch nicht systematisch ausgewer-
tet wurden, wird deutlich, dass die verschiede-
nen Teile des Seminars von den Studierenden 
als hilfreich für die Vernetzung wahrgenommen 
werden. Studierende bestätigen bspw. die 

Anregung zur Reflexion durch das Schreiben 
ihrer Sprachlernbiografie. Außerdem wird das 
Zusammentreffen von theoretischen Modellen 
mit direkter Umsetzung für die Schule, ergänzt 
durch die Reflexion über eigene Einstellungen, 
mehrfach als einflussreich für künftige Haltun-
gen zum Unterrichten der Thematik bestätigt. 

Modellprojekt 2: „Spotlight-Y“  
(Mathematik)
Erik Hanke, Ingolf Schäfer

Ausgangslage

Das Projekt „Spotlight-Y“ hat zum Ziel, Fach-
veranstaltungen des Mathematiklehramts-
studiums durch enge Zusammenarbeit von 
Forschenden und Lehrenden der Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik zu innovieren. 
Das Projekt versteht sich dabei als Vermittler 
in der sogenannten „Doppelten Diskontinuität“ 
der Ausbildungsstruktur von Lehramtsstudi-
engängen für Mathematik an Gymnasien und 
Oberschulen. Damit ist der von Studierenden 
empfundene doppelte Bruch gemeint, den die 
Organisation und die Inhalte des Mathematik-
lehramtsstudiums mit sich bringen. Bereits in 
seinen Vorlesungen 1907/08 hat der Mathe-
matiker Klein auf dieses Phänomen aufmerk-
sam gemacht (vgl. Klein 1967). Zum einen 
vollzieht sich ein Wandel der mathematischen 
Kultur von schulischer Mathematik, die in der 
Regel auf Intuition und Anschauung basiert. 
Zum anderen ist ein Wandel in Richtung eines 
Vorlesungsbetriebes erkennbar, der durch for-
male Strenge in der Argumentation gekenn-
zeichnet und mit der Erwartung verbunden 
ist, sich fachliche Inhalte in hohem Tempo 
auf wissenschaftlichem Niveau selbstständig 
aneignen zu können. Es müssen Inhalte in 
den Fachvorlesungen erarbeitet werden, die 
vielen Studierenden zunächst fern der Schul-
realität erscheinen und die für den Beruf der 
Mathematiklehrkraft zunächst als unwichtig 
empfunden werden (vgl. Hefendehl-Hebeker 
2013). Der zweite Bruch besteht schließlich 
im Übergang von der Universität zurück in die 
Schule: Studienabsolventinnen und -absol-
venten hinterfragen den Sinn der in der Uni-
versität vermittelten Inhalte für ihr (zukünfti-
ges) Unterrichtshandeln. 

In quantitativen Studien konnte nachgewiesen 
werden, dass die Bewertung von Unterrichts-
situationen und mathematisches Fachwis-
sen bzw. deren Einordnung durch Lernende 
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sowie eine Kombination von fachlichem und 
fachdidaktischen Wissen miteinander korre-
lieren (vgl. Blömeke et al. 2014; Krauss et 
al. 2008). Ebenso fördere ein ausgeprägtes 
Fachverständnis über die Epistemologie ma-
thematischen Wissens unterrichtsleitende 
Kompetenz (vgl. Prediger/Hefendehl-Hebe-
ker 2016).

Im Projekt „Spotlight-Y“ wird ein Lehrkonzept 
für die Veranstaltungen zur Fachwissenschaft 
in der Mathematiklehramtsausbildung an der 
Universität entwickelt, das Fachwissenschaft 
und Fachdidaktik miteinander verzahnt. Da-
durch soll die vielfach wahrgenommene Tren-
nung der beiden Bereiche überbrückt werden. 
Eine explizit mit dem Fachwissen vernetzte 
Fachdidaktik, so unsere Annahme, ist auch 
geeignet, dem Eindruck vorzubeugen, Fachdi-
daktik sei entweder reine Methodenlehre oder 
aber stoffdidaktische Ausarbeitung der Schul-
mathematik. Zukünftige Mathematiklehrkräfte 
sollen erkennen, dass fachwissenschaftliches 
und fachdidaktisches Wissen nicht getrennt 
nebeneinander liegen müssen, sondern für 
Planungs- und Unterrichtshandeln fruchtbar 
zusammengebracht werden können. Dies soll 
durch das Erstellen von Lernumgebungen am 
Ende von Fachwissenschaftsvorlesungen ge-
lingen, in denen phänomenexplorierende Auf-
gaben von den Studierenden konzipiert und an 
einem Tag für experimentelle Mathematik für 
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe 
II („XMaSII“) erprobt werden. Auf Seiten der 
Studierenden soll mithin eine reflexiv-vernet-
zende Handlungskompetenz aufgebaut wer-
den, wodurch im Sinne zukünftiger Reflective 
Practitioner die zweite Diskontinuität abgemil-
dert und Anforderungen des Lehrberufs in das 
Studium integriert werden können. Insbeson-
dere wird auf diese Weise auch dem Phäno-
men begegnet, dass fachlich hervorragende 

Studienleistungen nicht garantieren, dass die 
angehenden Lehrkräfte schülerorientierten 
und didaktisch reichhaltigen Unterricht gestal-
ten können (vgl. Prediger 2013). Auf Seiten der 
Mathematikdidaktik steht die Frage nach Ge-
lingensbedingungen für die Verzahnung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Raum, 
wie auch für die Entwicklung von mathematik-
bezogener Identität für das Schulfach bzw. die 
Fachwissenschaft. In der Literatur wird dazu 
bereits unterschieden zwischen Lehrkräften 
bzw. Lehramtsstudierenden, die sich als fachli-
che, didaktische bzw. pädagogische Personen 
der Expertise oder als eine Kombinationen da-
von verstehen (vgl. Brovelli et al. 2011).

Projektdesign

„Spotlight-Y“ ist ein dreijähriges „Design-Ba-
sed-Research-Projekt“ zur Entwicklung und 
Umsetzung eines Lehrkonzeptes für einzelne 
Pflichtmodule der Fachwissenschaft (s. Abb. 
2). In den ersten beiden Jahren setzt „Spot-
light-Y“ an der Veranstaltung zur Funktionen-
theorie an, im dritten Jahr ist eine Übertragung 
auf die Stochastik vorgesehen. Aktuell befindet 
sich das Projekt am Ende des ersten Projekt-
jahres. 

Die Konzeption von „Spotlight-Y“ hat das Ziel, 
bei Studierenden nicht nur eine Verzahnung 
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik 
anzubahnen, sondern auch die Relevanz die-
ser Verzahnung für kompetentes Unterrichts-
handeln bewusst zu machen. Mit der Entwick-
lung von drei Lehrkomponenten soll dieses Ziel 
erreicht werden: Mit der Entwicklung 
•	 eines Lehrkonzepts für Pflichtmodule der 

Mathematikausbildung für angehende Lehr-
kräfte für das Lehramt an Gymnasien/Ober-
schulen,

•	 einer Konzeption von Projektarbeit für die 

Abbildung 2: Projektdesign von „Spotlight-Y“
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Gestaltung phänomenorientierter Lernum-
gebungen für Mathematikkurse der gymna-
sialen Oberstufe sowie

•	 einer Konzeption eines Tages für experi-
mentelle Mathematik für Schülerinnen und 
Schüler der Qualifikationsphase.

Diese Entwicklung wird zyklisch auf Basis ei-
ner „Design-Based-Research-Methodologie“ 
strukturiert (vgl. Bikner-Ahsbahs 2017). Dies 
bedeutet, dass das Design der drei Kompo-
nenten in den ersten beiden Projektjahren 
konstruiert, analysiert, erprobt und evaluiert 
wird, um es im jeweils darauffolgenden Jahr 
rekonstruiert und verbessert neu einsetzen zu 
können. Im Vordergrund steht dabei, zu ver-
stehen, wie Vernetzung zwischen Fach und 
Fachdidaktik unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen entsteht und welche Bedingun-
gen dies unterstützen. Als abschließendes 
Produkt wird ein Transferpaket produziert, das 
die gewonnenen Ergebnisse der Lehrentwick-
lung in aufbereiteter und für eine Übertragung 
auf andere Veranstaltungen in der Mathe-
matiklehrerausbildung verfügbar gemachter 
Form enthält.

Im Wintersemester 2016/17 wurde die Ver-

anstaltung „Funktionentheorie“ für den Mas-
terstudiengang Lehramt an Gymnasien und 
Oberschulen und die Bachelorstudiengänge 
„Technomathematik“ und Vollfach „Mathe-
matik“, gemäß dem „Y-Modell“ gestaltet (s. 
Abb. 3). In der Mathematikveranstaltung zur 
Funktionentheorie wird Analysis mit den kom-
plexen Zahlen betrieben. Dabei werden in 
Vorlesungen zur reellen Analysis eingeführte 
zentrale Inhalte (etwa aus der Differential- und 
Integralrechnung) auf einen erweiterten Kom-
plexitätsgrad gehoben. Da die Themenfelder 
„Differentialrechnung“ und „Integralrechnung“ 
bundesweit zum Pflichtkanon des Mathematik
unterrichtes in der Oberstufe gehören, eignet 
sich die Funktionentheorie hervorragend, um 
Schulmathematik von einem höheren Stand-
punkt aus zu betreiben. Zwei Semesterdrittel 
lang studieren Vollfach- und Lehramtsstudie-
rende gleichzeitig in Vorlesung und Übung, 
bis eine Trennung in fachspezifische Zweige 
einsetzt: Die Vollfachstudierenden erwerben 
vertiefendes Wissen zu spezielleren Themen 
der Funktionentheorie und die Lehramtsstu-
dierenden identifizieren in Projektgruppen 
Inhalte aus der Funktionentheorie, die sie 
für Schülerinnen und Schüler in Lernumge-
bungen mit dynamischer Geometriesoftware 

Abbildung 3: Lehrveranstaltung im „Y-Modell“
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greifbar machen (s. Abb. 4). Am Ende setzen 
die Studierenden ihre Lernumgebungen am 
„XMaSII-Tag“ mit Bremer Oberstufenkursen 
ein. Der fachdidaktische Beitrag wird durch 
das parallel zur Vorlesung „Funktionentheorie“ 
stattfindende Modul „Stoffdidaktisch denken 
lernen“ eingebracht, in dem Konzepte, Strate-
gien und Theorien zur Aufgabenkonstruktion 
als zentrales Thema behandelt werden.

Reflexion als Element professioneller 
Handlungskompetenz

Reflexive Handlungskompetenz der Studieren-
den anzubahnen, ist ein wesentliches Ziel des 
„Y-Zweiges“ für die Lehramtskandidatinnen und 
-kandidaten. Diese Kompetenz wird hier als 
Persönlichkeitsmerkmal und Entwicklungsauf-
gabe begriffen. Handlungen umfassen dabei 
das eigene Handeln beim fachlichen Lernen, 
der Identifikation von Phänomenen der kom-
plexen Analysis für Oberstufenkurse, der Ver-
knüpfung von fachlichem und fachdidaktischem 
Theoriewissen, der Konstruktion von Lernum-
gebungen und Arbeitsmaterialien, Planungs-
aktivitäten für die Umsetzung am „XMaSII-Tag“ 
sowie das eigentliche quasi-unterrichtliche 
Handeln mit Kleingruppen von Lernenden. Re-
flexion ist der mentale Prozess, um Erfahrun-
gen, Einsichten und Wissen zu strukturieren 
und geschieht bei „Spotlight-Y“ auf Mikroebe-
ne in Phasen der Quasipraxis (vgl. Korthagen/
Wubbels 1995; Wyss 2008). Reflektieren wird 
hier verstanden als epistemische Praxis der 
quasi-habituellen Rekonstruktion einzelner 
Handlungssituationen, die in unterschiedli-
chen Phasen des „Y-Zweiges“ auftreten (vgl. 
Knorr-Cetina 2001). Haben Handlungen statt-
gefunden, kann im Anschluss reflektiert werden 

(„reflection-on-action“), um Handlungsalternati-
ven zu eruieren, Ziele sowie Erwartungen und 
Überzeugungen zu klären und zu hinterfragen. 
Dabei fließen theoretisches Wissen sowie 
durch Erfahrung gewonnenes Zusatzwissen 
ein. „Reflection-in-action“ professionell agieren-
der Lehrkräfte ist dabei das Ideal, das in qua-
si-experimenteller Simulation der Anleitung von 
Lernprozessen von Schülerinnen und Schülern 
angebahnt wird. Indem konkrete Aspekte der 
Umsetzung von Lernumgebungen antizipiert 
und durchgespielt werden, setzt eine Reflexion 
vor der eigentlichen Umsetzungshandlung be-
reits im Planungs- und Vorbereitungsprozess 
ein („reflection-pre-action“ bzw. „preflection“) 
(vgl. Bikner-Ahsbahs 2017). Metareflexion der 
Studierenden über die Gelingensbedingungen 
der Verzahnung von Fachwissenschaft und 
Fachdidaktik stellen ebenfalls ein wichtiges 
Hilfsmittel für die Weiterentwicklung des Lehr-
veranstaltungsdesigns dar. 

Als Teil ihrer Prüfungsleistung erstellen die 
Studierenden nach Abschluss des Quasi-Un-
terrichtes zum Semesterende eine schriftli-
che Dokumentation, die auch angeleitete Ab-
schlussreflexionen beinhaltet (vgl. Leonhard et 
al. 2010). Dies wird im „Y-Zweig“ angebahnt, in-
dem eine „preflection“ geschrieben werden soll. 
Darin beschreiben die Studierenden das von 
den Schülerinnen und Schülern zu erkundende 
Phänomen, denkbare Handlungs- und Erkennt-
nismöglichkeiten, den erwarteten Ablauf bei der 
Umsetzung sowie einfließende Fachinhalte und 
mögliche Schwierigkeiten. Im unmittelbaren An-
schluss an die Durchführung der Gruppenarbeit 
mit den Oberstufenkursen am „XMaSII-Tag“ 
werden die Studierenden gebeten Ad-hoc-No-
tizen anzufertigen, in denen sie den Ablauf der 
tatsächlichen Durchführung, der ausgeübten 
Tätigkeiten und Auffälligkeiten festhalten. Dies 
ist als Erinnerungsstütze für die abschließende 
schriftliche Arbeit gedacht, zugleich aber kön-
nen Elemente vorkommen, die über reine De-
skription hinausgehen und valider Ausdruck von 
Reflexion jenseits rein defensiven Reflektierens 
sind (vgl. Häcker 2017). Auf diese Weise nähert 
man sich einer selbst veranlassten Reflexion 
über die Handlung („reflection-on-action“), die 
sonst empirisch kaum zugänglich ist.

Der abschließende Projektbericht integriert 
die oben beschriebenen Bestandteile und be-
inhaltet insbesondere eine Stellungnahme zu 
Elementen der Funktionentheorie, die die Be-
ziehung der Studierenden zum Unterrichtsfach, 

Abbildung 4: Dreieck auf der oberen Halbsphäre, 
eigene Darstellung
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wie zur Fachwissenschaft Mathematik, beein-
flusst haben könnte. Leitfadengestützte Inter-
views mit vier Paaren von Studierenden ergän-
zen das vorhandene Datenmaterial.

Erste Ergebnisse

Momentan werden die Daten des ersten 
Durchganges noch im Detail ausgewertet, aber 
es lassen sich schon jetzt einige Ergebnisse 
festhalten.

Die Studierenden erstellten ihre Lernumge-
bungen engagiert und die Rückmeldungen der 
beteiligten Schulkurse zu dem Besuch an der 
Universität waren sehr positiv. Bei einigen Stu-
dierendengruppen zeigten sich im Verlauf der 
Erstellung ihrer Lernumgebung Probleme im 
fachlichen Verständnis, die sonst vermutlich 
nicht bewusst geworden wären. Insofern kann 
das Erstellen der Lernumgebungen helfen, den 
Aufbau fachlichen Wissens zu vertiefen. Dies 
zeigte sich auch in den Interviews im folgenden 
Semester: die fachlichen Inhalte, die die Basis 
der entwickelten Lernumgebungen waren, sind 
gerade diejenigen Inhalte, die den Studieren-
den auch Monate später noch geläufig sind.

Bemerkenswert war, dass die Studierenden 
die Leistungsfähigkeiten der Schülerinnen- und 
Schülergruppen in den meisten Fällen eher un-
terschätzten. In den Planungen drückte sich 
dies dadurch aus, dass sehr viel mehr Hilfen 
für vermutete Schwächen als nötig und weni-
ger Vertiefungen für leistungsstarke Lernende 
vorbereitet waren. Insofern ist das Arbeiten mit 
leistungsfähigeren Schülerinnen und Schülern 
im Projekt eine wichtige Erfahrung für die an-
gehenden Lehrkräfte, die über die eigentlichen 
Projektziele hinausgeht.

Im Wintersemester 2017/18 findet der zweite 
Durchlauf im Rahmen des Moduls „Funktio-
nentheorie“ statt. Im Sommersemester 2018 
wird ein erstes Transferpaket im Modul „Stoch-
astik“ aus dem Bachelorstudium erprobt.

Kleinprojekt 1: „Literaturvermittlung 
hoch3“. Literaturvermittlung: Eine gemein-
same Aufgabe für Literaturwissenschaft, 
Literaturdidaktik und Hochschuldidaktik
Helen Cornelius, Meike Hethey, Karen Struve, 
Elena Tüting

Französische Literaturwissenschaft und -didak-
tik: Der Bindestrich trennt im akademischen All-

tag mehr, als er die Disziplinen verbindet. Das 
Projekt „Literaturvermittlung hoch3“ verfolgt ei-
nen vielversprechenden interdisziplinären An-
satz in der universitären Lehre. 

Das Projekt „Literaturvermittlung hoch3“ ist in 
der Frankoromanistik (FB 10) angesiedelt und 
verfolgt eine stärkere Verzahnung von Litera-
turwissenschaft und Fachdidaktik. Das Pro-
jekt setzt dabei auf die konsequente Lehre im 
„Team-Teaching“, bei der jeweils eine Litera-
turwissenschaftlerin bzw. ein Literaturwissen-
schaftler und eine Fachdidaktikerin bzw. ein 
Fachdidaktiker mit den Studierenden und wech-
selseitig in Dialog treten. Durch diese interdis-
ziplinäre Form der Wissensvermittlung wird 
das theoretische Bezugswissen der Studieren-
den, welches für die erfolgreiche Reflexion von 
Handlung unabdingbar ist, anschaulich und dis-
kursiv über die Grenzen der einzelnen Diszipli-
nen hinaus verknüpft, erweitert und vertieft (vgl. 
Häcker 2017). Für die Studierenden leistet die 
kopräsente und wechselseitige Bezugnahme 
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer In-
halte einen entscheidenden Beitrag zur Förde-
rung ihrer Handlungskompetenz und damit zu 
ihrer Entwicklung einer „reflective practice“: Sie 
sind aktiv beteiligt an wissenschaftlichen Per-
spektivwechseln, theoretischen Positionierun-
gen und Modellierungen, an der Entwicklung 
von (innovativen) Anwendungsbezügen bis hin 
zu konkreten praktischen Umsetzungsszenari-
en. Nur Lehrerinnen und Lehrer, die über ein 
breites Spektrum an fachwissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Kompetenzen verfügen, 
sind in der Lage, ihren Unterricht eigenständig, 
kritisch, kreativ und innovativ zu gestalten.

Im Wintersemester 2016/17 wurde als erster 
Projektbaustein ein solches interdisziplinäres 
Seminar durchgeführt. Das Seminar „Litera-
turrezeption. Von der Rezeptionstheorie zur 
Literaturdidaktik“, welches vier Semesterwo-
chenstunden umfasste, konnte als fachdidak-
tisches Mastermodul (FD3) oder als litera-
turwissenschaftliches Vertiefungsmodul (C2) 
belegt werden und wurde von Meike Hethey 
(Fachdidaktik Französisch) und Dr. Karen 
Struve (Französische Literaturwissenschaft) 
durchgeführt. Das Seminar wurde im Rah-
men der Masterarbeit von Helen Cornelius, 
die dieses als studentische Hilfskraft wissen-
schaftlich und hochschuldidaktisch beglei-
tete, ausführlich mithilfe einer Fragebogen- 
und Interviewstudie evaluiert. Ein Spezifikum 
des Seminars war neben dem „Forschenden  
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Lernen“ und der interdisziplinären Anlage 
auch der Praxisbezug, der sich nicht nur auf 
den Schulkontext, sondern auch auf das lite-
rarische Feld erstreckte. So haben die Studie-
renden für den Blog des Projektes Literaturre-
zensionen verfasst, diese als Genre reflektiert 
und im Hinblick auf den schulischen Einsatz 
diskutiert. Den Abschluss des Seminars bilde-
te eine gemeinsame Exkursion zur Buchmes-
se in Leipzig, wo das gesamte literarische Feld 
(u. a. Autorenlesungen, gläserne Übersetzun-
gen, literaturjournalistische Formate, Verlags-
diskussionen etc.) präsent war und erlebt wer-
den konnte.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die 
Studierenden im Seminar verknüpftes fachwis-
senschaftliches und fachdidaktisches Wissen 
erworben haben und dies in der Einschätzung 
von Reflexionskompetenzen, Selbstwirk-
samkeit und theoretischem Fachwissen als 
außerordentlich effektiv einschätzten. Die In-
tegration von Wissen aus unterschiedlichen 
Disziplinen, die für Lehrkräfte essentiell ist und 
von ihnen im Berufsalltag gefordert wird, bleibt 
den Studierenden also nicht mehr selbst über-
lassen (vgl. Bromme 1992; KMK 2004). Der 
Brückenschlag zwischen Fachwissenschaft 
und Fachdidaktik wird im Seminar vorgeführt, 
von den Studierenden aktiv mitgestaltet und 
wechselseitig fruchtbar gemacht: Das erwor-
bene fachwissenschaftliche Wissen wird ent-
schieden erweitert und akzentuiert durch die 
Ausrichtung auf eine Anwendung im schuli-
schen und außerschulischen Kontext. 

Diese anwendungsbezogene Ausrichtung auf 
Literatur-Vermittlung – sowohl auf hochschul-
didaktischer als auch auf inhaltlicher Ebene 
– ermöglicht ein theoretisch komplexes und 
gleichzeitig praxisnahes literaturwissenschaft-
liches Arbeiten. Durch diese Verknüpfung wird 
den Studierenden die Relevanz von Fach-
wissen für die Tätigkeit als Lehrkraft explizit 
verdeutlicht. Gleichzeitig wurden im Seminar 
fachdidaktische Theorien mit fachwissen-
schaftlichen Bezügen unmittelbar in Bezie-
hung gesetzt und fundiert, wodurch eine tiefe-
re Reflexion über die kompetente Anwendung 
möglich ist. 

Es hat sich zudem gezeigt, dass das Konzept 
„Team-Teaching“ in den Augen der Studieren-
den einen entscheidenden Vorteil gebracht 
hat, weil der interdisziplinäre Charakter des 
Seminars auf diese Weise personell repräsen-

tiert wurde, wodurch eine vertiefte Diskussion 
möglich war. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass 
die interdisziplinäre Lehre im Seminar die Stu-
dierenden befähigt hat, die fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Inhalte stärker 
miteinander in Bezug zu setzen und so einen 
Beitrag zum Erwerb einer professionellen 
Handlungskompetenz geleistet hat. Die Erwei-
terung ihres theoretischen Bezugswissens be-
fähigt sie zudem in erhöhtem Maße, ihre Hand-
lung theoriegeleitet zu reflektieren und leistet 
somit einen Beitrag zur Entwicklung einer „re-
flective practice“.

Kleinprojekt 2: „Dis/ability als Lehr- und 
Lerngegenstand in den Geistes- und  
Sozialwissenschaften. Neue Perspektiven 
für die Lehramtsausbildung“
Sabine Horn, Natascha Korff, Cordula Nolte

Konzeption des Projektes

Fragen zum Umgang mit Diversität stehen im 
Mittelpunkt einer zukunftsfähigen Lehreramts-
ausbildung. Der Geschichtsunterricht bietet wie 
andere sozial- und geisteswissenschaftliche 
Fächer die Möglichkeit, durch die inhaltliche 
Behandlung von entsprechenden Themen die 
Entwicklung eines diversitätssensiblen und 
inklusiven Unterrichtes im doppelten Sinn vo-
ranzutreiben, nämlich hinsichtlich der Lernum-
gebung und des Lerngegenstandes (vgl. Beck/
Timm 2015). Mit Blick auf dieses Potenzial 
wird in einem Pilotmodul zu „Dis/ability History“ 
ein Lehrkonzept in Kooperation von Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und „Inklusiver Päda
gogik“ entwickelt, umgesetzt und evaluiert, 
das sich erstmals der historischen und ge-
sellschaftlichen Analysekategorie „dis/ability“ 
im zeitlichen Längsschnitt, in verschiedenen 
Räumen sowie interkulturell widmet und die-
sen Gegenstand als Unterrichtsthema für he-
terogene Lerngruppen aufarbeitet. Ausgangs-
punkt ist die Erkenntnis, dass „dis/ability“ sich 
als eine gleichermaßen auf „Behinderung“ wie 
„Nichtbehinderung“ zielende Perspektive, für 
die Erforschung von Gesellschaften und Kultu-
ren als Entitäten eignet.

Das für das Projekt entwickelte Modul bietet 
ein Modell dafür, wie sich Lehramtsstudierende 
fachwissenschaftlich fundiert mit Fragen von 
gesellschaftlicher Relevanz auseinandersetzen 
können. Zugleich wird für die Lehramtsausbil-
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dung und die schulische Praxis ein innovatives 
Forschungsfeld aufbereitet, zu dessen Etablie-
rung im deutschen Wissenschaftsraum die Uni-
versität Bremen mit der „Creative Unit“ „Homo 
debilis. Dis/ability in der Vormoderne“ einen he-
rausragenden Beitrag leistet. In Zusammenar-
beit mit der „Inklusiven Pädagogik“ stehen die 
Reflexions- und Professionalisierungsprozesse 
der Studierenden im Kontext des Umgangs mit 
Diversität, spezifisch im Kontext von „(Nicht-)
Behinderung“, im Mittelpunkt der begleitenden 
Erhebung. 

Bezug zum Leitbild des Gesamtprojektes 
Reflective Practitioner

Das Projekt dient der Entwicklung zum Reflec-
tive Practitioner in zwei Feldern: Zum einen 
sollen Lehramtsstudierende in der späteren 
Praxis fähig sein, angesichts curricularer Desi-
derate neue Lerngegenstände anzunehmen. 
Eine solche Innovation auf der Ebene der aus-
gewählten Lerngegenstände kann am besten 
erfolgen, indem Fachwissenschaft und Fach-
didaktik sich eng vernetzen, um angehende 
Lehrerinnen und Lehrer darin zu bestärken, 
Innovationen im schulischen Rahmen zu initiie-
ren, und um ihnen Wege aufzuzeigen, wie sie 
fachwissenschaftliche Erkenntnisse souverän 
in bestehende (schulinterne) Curricula integrie-
ren können.

Zum anderen nimmt die Lehr- und Lernkon-
zeption des Moduls für die Entwicklung zum 
Reflective Practitioner gezielt Anlässe und 
Entwicklungschancen zur inhaltlichen Reflexi-
on in den Blick, welche die Erarbeitung fach-
lich-wissenschaftlicher Themen und Kompe-
tenzen der Unterrichtsentwicklung ergänzen 
bzw. in reflexive Kontexte einbinden. So geht 
auf inhaltlicher Ebene die Integration neuer ka-
tegorialer Zugänge im Geschichtsunterricht bei 
Studierenden (ebenso wie bei Schülerinnen 
und Schülern) mit einem „conceptual change“ 
vorherrschender Geschichtsvorstellungen ein-
her (vgl. Halldén 1998). „Dis/ability“ als histori-
schen kategorialen Gegenstand zu begreifen, 
könnte somit eine Anreicherungs- und Um-
strukturierungsperspektive nach sich ziehen. 
Der (Unterrichts-)Gegenstand „dis/ability“ eig-
net sich hervorragend dazu, die Offenheit und 
das Bewusstsein der Studierenden (und in der 
Folge der Schülerinnen und Schüler) im alltäg-
lichen Umgang mit Differenz und Diversität zu 
fördern, indem er die historische Dimension 
heutiger Lebenspraxen erkennen und reflektie-

ren lässt. Diese Prozesse sollen durch das im 
Projekt entwickelte Lehrkonzept angeregt so-
wie in ihrer Entwicklung durch die begleitende 
Erhebung der Studierendenperspektive genau-
er in den Blick genommen werden. 

Eine Übertragbarkeit auf andere Fächer be-
steht zum einen im Sinne der (hochschul-
didaktischen) Entwicklungen gemeinsamer 
Module, in die aktuelle fachwissenschaftliche 
Erkenntnisse ebenso einfließen und zu innova-
tiven unterrichtsbezogenen Themen entwickelt 
werden. Zudem eröffnet sich inhaltlich mit „dis/
ability“ eine Querschnittsdisziplin oder -per-
spektive, die nicht nur für weitere sozial- und 
geisteswissenschaftliche Fächer relevant ist, 
sondern perspektivisch auch an der Universität 
wie an den Schulen eine Fächerbrücke darstel-
len könnte. 

Erfolgreiche Entwicklungs- und Imple-
mentationsbeispiele: Themen, Konzepte, 
Strategien, Erkenntnisse

Da das Modul erst im Wintersemester 2017/18 
durchgeführt wird, befindet es sich noch in 
der Vorbereitungsphase. Die Vorbereitungen 
finden auf drei Ebenen statt, wie es der Ko-
operation von Fachwissenschaft, Fachdidak-
tik und Inklusiver Pädagogik entspricht, und 
sind durch die aktive Beteiligung Studierender 
gekennzeichnet. Im fachwissenschaftlichen 
Kontext werden auf der Grundlage von derzeit 
laufenden Archivrecherchen, die von Studie-
renden durchgeführt werden, die thematischen 
Schwerpunkte (u. a. Conterganfall, Down Syn-
drom, Kriegsbeschädigung, Behindertensport, 
Bildungspolitik) des interdisziplinär ausgerich-
teten geschichtswissenschaftlichen Seminars 
festgelegt. Seitens der Fachdidaktik werden 
zusammen mit technisch versierten Studie-
renden, die während des Seminars auch die 
Funktion von Lehrassistenzen übernehmen, 
elektronische Vermittlungs- und Publikations-
formate (v. a. Erklärvideos) erarbeitet, mit de-
ren Realisierung die Seminarteilnehmerinnen 
und -teilnehmer ihre Prüfungsleistung ablegen 
werden. In der Inklusiven Pädagogik wird die 
begleitende Erhebung in Form einer Gruppen-
diskussion entwickelt. Weitere Informationen 
unter: www.homo-debilis.de

76

Schnittstellen gestalten



v. l. Nelli Mehlmann (Projektkoordinatorin), Erik Hanke (Spotlight-Y), Stefanie 
Hehner (Varieties of English), Dr. Ingolf Schäfer (Spotlight Y), Prof. Dr. Cordula 
Nolte (Dis/ability), Dr. Sabine Horn (Dis/ability), Dr. Karen Struve (Literaturvermitt-
lung hoch³), Helen Cornelius (Literaturvermittlung hoch³), Meike Hethey (Litera-
turvermittlung hoch³)

Teilprojektverantwortliche: Prof. Dr. Angelika Bikner-Ahsbahs

Teilprojektverantwortliche: 
Prof. Dr. Angelika Bikner-Ahsbahs (FB 03 )
Mitwirkende am Projekt Spotlights Lehre: 
Prof. Dr. Marcus Callies (FB 10), Helen Cornelius (FB 10), Dr. Kurt Falk (FB 03), Heather Haase 
(FB 10), Erik Hanke (FB 03), Stefanie Hehner (FB 10), Meike Hethey (FB 10), Dr. Sabine Horn 
(FB 08), Prof. Dr. Marc Keßeböhmer (FB 03), Prof. Dr. Natascha Korff (FB 12), Nelli Mehlmann 
(FB 10), Prof. Dr. Cordula Nolte (FB 08), Dr. Ingolf Schäfer (FB 03), Dr. Karen Struve (FB 10), 
Elena Tüting (FB 10), PD Dr. Hendrik Vogt (FB 03), Prof. Dr. Maike Vollstedt (FB 03), Leonie 
Wiemeyer (FB 10)
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In Bremen gibt es seit Oktober 2016 die Mög-
lichkeit, in einem integrierten Graduierten-
programm eine fachdidaktische Promotion 
mit dem Referendariat zu kombinieren. Die-
ses Ziel verfolgen derzeit sechs Doktoran-
dinnen und Doktoranden, welche die erste 
Kohorte des Programms „Duale Promotion“ 
bilden. Ihre Stipendien werden von der Zen-
tralen Forschungsförderung der Universität 
Bremen finanziert; zu diesem Eigenanteil hat 
die Universität Bremen sich im Rahmen der 
Antragstellung in der „Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung“ verpflichtet. Aus diesem Grund ist 
das Qualifizierungsprogramm „Duale Promo-
tion“ inzwischen ein Kooperationsprojekt von 
„Schnittstellen gestalten“.

Abgeschlossen wird dieser vierjährige Qualifi-
zierungsweg mit Promotion und dem Zweiten 
Staatsexamen. Die „Duale Promotion“ hat fol-
gende Haupt-Zielsetzungen:
•	 Stärkung des Theorie-Praxis-Bezugs durch 

gemeinsame Schul- und Unterrichtsent-
wicklung: Wissenschaft und Praxis werden 
bedarfsorientiert (d. h. an Fragen, die auf/ 
von beiden Seiten entstehen und gemein-
sam weiterentwickelt werden), systematisch 
und nachhaltig miteinander verknüpft,

•	 Nachwuchsqualifizierung für Schule und 
Wissenschaft: Besonders geeignetem 
Nachwuchs wird eine herausragende Qua-
lifizierungsmöglichkeit geboten mit der 
gleichzeitig mehrere Berufswege gefördert 
und offengehalten werden, d. h. sowohl eine 
Karriere in der Wissenschaft als auch in ei-
ner (Führungs-)Position in der Schule.

Was war der Ausgangspunkt  
für die „Duale Promotion“?

Ausgelöst durch die Einführung der flächen-
deckenden Inklusion zusammen mit einer 
grundlegenden Schulreform im Bundesland 
Bremen, die faktisch eine Zweigliedrigkeit im 
Sekundarschulwesen etablierte, war der Aus-
gangspunkt der Überlegungen die Suche nach 
Gestaltungsmöglichkeiten für eine Schule der 
Vielfalt. Darüber hinaus bot der Stadtstaat 
Bremen aufgrund seiner Größe die idealen 
Voraussetzungen für eine enge Verzahnung 
aller relevanten Institutionen und Beteiligten. 
Festzuhalten ist, dass der produktive Umgang 
mit Heterogenität im Bremer Schulsystem 
derzeit die zentrale Herausforderung für Leh-
rerinnen und Lehrer darstellt. Um dieser pro-

fessionell zu begegnen 
ist es notwendig, dass 
(zukünftige) Lehrkräfte 
ein Berufsverständnis 
entwickeln, das innovati-
ves berufliches Handeln 
grundlegend einschließt; 

Abbildung 1: Duale Promotion
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Das Kooperationsprojekt „Duale Promotion“

Wissenschaft und Schulpraxis systematisch 
und nachhaltig verschränken
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denn wie die Herausforderungen der nächs-
ten Jahre und Jahrzehnte aussehen werden, 
weiß derzeit noch niemand. 

Wie ist die „Duale Promotion“ aufgebaut?
Das Qualifizierungsprinzip – von der The-
orie in/für die Praxis (und zurück)

Basierend auf diesen Überlegungen wurde 
an der Universität Bremen innerhalb einer 
durch das Zukunftskonzept im Rahmen der 
Exzellenzinitiative geförderten interdisziplinä-
ren fachdidaktischen Forschungsgruppe das 
Qualifizierungskonzept „Duale Promotion“ 
entwickelt (vgl. Creative Unit FaBiT 2016). 
In der „Dualen Promotion“ wird der Vorberei-
tungsdienst (Referendariat) mit einer fach-
didaktischen Promotion verknüpft. Das Land 
Bremen ist das erste Bundesland, in dem die-
se Option ab dem Wintersemester 2016/17 
angeboten wird. Die „Duale Promotion“ dauert 
regulär vier Jahre. Sie beinhaltet den 18-mo-
natigen Vorbereitungsdienst, in dem zugleich 
die Hauptphase der Datenerhebung für die 
empirisch basierten Dissertationen liegt („Dual 
Use“). Die promovierenden Referendarinnen 
und Referendare bleiben in einem Graduier-
tenprogramm eingebunden, in dem das Pro-
motionsvorhaben wissenschaftlich begleitet 
wird.

Ein solches Qualifizierungsmodell setzt eine 
enge Kooperation zwischen den Partnern 
(Universität, Schulen, Landesinstitut, Behör-
den) voraus, und bleibt auch dann noch eine 
große Herausforderung für alle Beteiligten, 
insbesondere für die Dual Promovierenden 

selbst. Um deren Perspektive zu erheben und 
das Qualifizierungskonzept daran orientiert 
weiter zu entwickeln, findet eine wissenschaft-
liche Begleitforschung zu der derzeit laufen-
den ersten Kohorte statt (vgl. Creative Unit 
FaBiT 2017). Den Absolventinnen und Absol-
venten der „Dualen Promotion“ stehen nach 
erfolgreichem Abschluss des Qualifizierungs-
programms alle Wege offen: Sie können als 
Lehrkräfte mit einer besonderen Expertise für 
Schul- und Unterrichtsentwicklung in die Pra-
xis gehen oder eine wissenschaftliche Karriere 
anstreben.

Da die „Duale Promotion“ an die Promovie-
renden sowohl zeitlich als auch inhaltlich hohe 
Anforderungen stellt, sind die Referendarin-
nen und Referendare zur Unterstützung und 
wissenschaftlichen Begleitung ihrer Promo-
tionsprojekte in ein Graduiertenprogramm 
eingebunden. Dieses umfasst neben den 
Säulen „Forschungsmethoden“ und „Metho-
dologie“ sowie „Wissenschaftlichem Arbeiten“ 
ein Forschungskolloquium und individuelle 
Coaching-Angebote. Abgerundet wird dieses 
Graduiertenprogramm durch eine jährlich 
stattfindende „Summer School“ mit Beiträgen 
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung. Hier 
werden vielfältige Kontakte zu Akteuren und 
Entscheidungsträgern aus Schule und Schul-
verwaltung sowie Vertreterinnen und Vertre-
tern verschiedenster Forschungsrichtungen 
und der Lehrerbildung ermöglicht. Die Stipen-
diatinnen und Stipendiaten werden auf diese 
Weise in der Netzwerkbildung unterstützt, die 
den Promotionsprozess entscheidend voran-
bringt. 

Abbildung 2: Ablauf der „Dualen Promotion“
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Wie entsteht ein Projekt in der  
„Dualen Promotion“?

In den Promotionsprojekten wird die Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen im Unter-
richt untersucht. Die Projekte setzen dabei an 
Situationen des unterrichtlichen Handelns an, 
in denen deutlich wird, dass bisherige Konzep-
te nicht mehr greifen. In Abstimmung mit den 
Lehrkräften an den Schulen werden für die-
se Situationen Lernarrangements konzipiert 
und weiterentwickelt. Dieser enge Kontakt zur 
schulischen Praxis stellt damit sicher, dass re-
levante Fragen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung erforscht werden und die Ergebnisse 
wiederum in den schulischen Alltag einfließen.
 
Auf diese Art findet Unterrichtsentwicklung, ei-
nes der sechs zentralen schulgestalterischen 
Handlungsfelder nach Huber et al. im Rahmen 
der aktuellen Kohorte der „Dualen Promotion“ 
(Wissenschaftliche Leitung: Prof. Dr. Andreas 
Grünewald) in sechs unterschiedlichen Fä-
chern statt (vgl. Huber et al. 2015). Damit 
decken die Forschungsprojekte ein breites 
Fächerspektrum ab und erlauben neben den 

fachspezifischen Erkenntnissen auch interdis-
ziplinäre Vernetzungen.

Was sind Ziele und Schritte bei der  
gemeinsamen Gestaltung von Schule? 

Notwendige Voraussetzung für den Erfolg des 
seit Anfang November 2017 am ZfLB ange-
siedelten Qualifizierungsprogramms „Duale 
Promotion“ ist die enge Kooperation zwischen 
Universität (erste Phase der Lehrerbildung), 
Landesinstitut (zweite Phase) und Schulen. 
Die Kooperationspartnerinnen und -partner 
arbeiten gemeinsam an der Gestaltung von 
Schule. Das geschieht im Einzelnen durch:
•	 die Generierung wichtiger Fragen von ge-

sellschaftlicher Relevanz sowie Beiträge zu 
deren Lösung (u. a. in den Bereichen Migra-
tion, Inklusion, Chancengleichheit, Digitali-
sierung);

•	 die Nutzbarmachung dieser Beiträge für 
die Schul- und Unterrichtsentwicklung, aber 
auch für die Theoriebildung an der Universi-
tät (Transfer der Erkenntnisse in die Schu-
len und aus Schulen an die Universität, u. a. 
durch direkte Kooperationen, Lehrer- und 

Abbildung 3: Stipendiatinnen und Stipendiaten der aktuellen Kohorte der „Dualen Promotion“ und  
ihre Dissertationsprojekte
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Schulfortbildungen etc.);
•	 die aktive Gestaltung von Schule durch die 

Promovendinnen und Promovenden und die 
Netzwerke, in denen sie agieren (d. h. die 
Verknüpfung von Forschung mit Schule an 
konkreten Projekten);

•	 die Förderung besonders engagierter und 
motivierter Absolventinnen und Absolventen 
der lehrerbildenden Studiengänge, die ein 
Interesse an Forschung und eine Motivation 
für den Lehrberuf mitbringen;

•	 die Verbesserung der Lehrerbildung durch 
phasenübergreifende Zusammenarbeit.

Das Qualifizierungsprogramm „Duale Promo-
tion“ wurde vom Stifterverband für die Deut-
sche Wissenschaft als „Hochschulperle“ des 
Monats Juni 2017 ausgezeichnet (vgl. Stif-
terverband 2017). „Hochschulperlen“ sind 
innovative, beispielhafte Projekte, die an ei-
ner Hochschule realisiert werden. Mit der 
Auszeichnung möchte der Stifterverband die 
vielfältigen und innovativen Schnittstellen von 
Hochschulen zu gesellschaftlichen Partner-
schaften sichtbar werden lassen und einer 
interessierten Öffentlichkeit vorstellen. „Hoch-
schulperlen“ sind beispielhafte Projekte, die 
einen Beitrag zur Kultur einer „kooperativen 
Hochschule“ leisten: „Ein schönes Projekt, 
das Praxis und Theorie der Lehrerausbildung 
auf vorbildliche Weise miteinander verbin-
det. Die Stipendiaten sind hinterher für beide 
Berufswelten qualifiziert und tragen mit ihrer 
Arbeit zu einem regen Austausch zwischen 
Hochschule und Schule bei“, begründet die 
Jury des Stifterverbandes die Entscheidung 
für die Auszeichnung der „Dualen Promotion“ 
mit dem Prädikat (Stifterverband für die Deut-
sche Wissenschaft 2017).

Gemeinsam Innovationsexpertinnen  
und -experten für Schule und Unterricht 
ausbilden

Von den Promotionsvorhaben profitieren nicht 
nur die Promovendinnen und Promovenden 
sondern auch die beteiligten Kooperations-
schulen. Die Universität gewinnt Erkenntnisse 
über Kompetenzen, die Lehrpersonen benöti-
gen, um mit aktuellen und zukünftigen Heraus-
forderungen umzugehen. Diese Erkenntnisse 
fließen in die Gestaltung einer zukunftsfähi-
gen Lehrerbildung ein. Darüber hinaus wird 
eine partnerschaftliche Kooperation zwischen 
Schule und Universität etabliert, die langfris-
tig der Lehrerbildung ebenfalls zugutekommt. 

Mit der „Dualen Promotion“ werden auf diese 
Weise Innovationsexpertinnen und -experten 
für Schule und Lehrerbildung ausgebildet.

Schulen haben durch sich laufend wandeln-
de Herausforderungen einen hohen Bedarf an 
wissenschaftlich fundierter Schul- und Unter-
richtsentwicklung und damit an Lehrkräften in 
Funktionsstellen, die in der Lage sind, einen 
nachhaltigen Beitrag zur schulinternen Qua-
litätsverbesserung zu leisten. Aktuell besteht 
in den Schulen insbesondere die Problematik 
des Lehrermangels, der sich bis in viele ver-
waiste Stellen für Schulleiterinnen und Schul-
leiter spiegelt. 

Die „Duale Promotion“ zielt u. a. darauf ab, be-
sonders kompetente Lehramtsabsolventinnen 
und -absolventen auf „Leadership Aufgaben“ 
frühzeitig und systematisch vorzubereiten, 
denn auch in Leitungspositionen muss ein 
Wissen um systematische Schulentwicklung 
vorhanden sein. Ziel der „Dualen Promotion“ 
ist es u. a., Innovationsexpertinnen und -ex-
perten nicht nur für Schulleitungs-, sondern 
auch für Fachleitungsaufgaben oder Steue-
rungsgruppen auszubilden und angehende 
Lehrkräfte mit fundierter Fachkenntnis als 
Grundlage für solche Aufgaben auszustatten. 

Aktuelle Informationen zur „Dualen Pro-
motion“ finden Sie immer unter folgen-
dem Link: www.uni-bremen.de/zfl/pro 
jekte/duale-promotion.

81

Schnittstellen gestalten



Insgesamt hat sich das Projekt „Schnittstellen 
gestalten“ sehr gut entwickelt und wird gemäß 
Projektplan weitergeführt. An der erfolgreichen 
und für die interne Schnittstellengestaltung för-
derlichen Projektstruktur wird festgehalten bzw. 
wird sie punktuell weiter entwickelt. Beispielswei-
se wird das Format „Kolleg Reflective Practice“ 
zur Steuerung des Projekts und zur Entwicklung 
des projekteigenen Leitbilds Reflective Prac-
titioner inhaltlich einen weiteren Schwerpunkt 
setzen. Nach der thematischen Auseinander-
setzung im Dezember 2017 mit den Themen 
Forschendes Lernen und Forschendes Studie-
ren ist für 2018 ein Kolleg unter Beteiligung von 
Critical Friends zur Diskussion und Reflexion der 
entwickelten Projektstrategien und -ergebnisse 
geplant. Die Veranstaltungsreihe „Nachgefragt!“ 
wird fortgesetzt; für das Sommersemester 2018 
ist eine Veranstaltung zum Thema „Bremer 
Schulkonsens“ wieder unter Beteiligung von 
Schulen, Schülerinnen und Schülern sowie Stu-
dierenden der Universität Bremen vorgesehen. 
Mit der Gründung des Doc-Netzwerks „Reflec-
tive Practitioner in der Lehrer*innenbildung“ für 
die projektinternen Promovierenden hat sich 
durch finanzielle Unterstützung der Universität 
Bremen (BYRD: Bremen Early Career Resear-
cher Development, Link: www.uni-bremen.de/
byrd) die Möglichkeit eröffnet, externe Exper-
tinnen bzw. Experten einladen zu können, um 
gemeinsam mit ihnen die Promotionsvorhaben 
zu reflektieren. Einen weiteren Schwerpunkt 
wird die sukzessive Umsetzung des zentralen 
Evaluationskonzepts bilden. 

Nach zwei Jahren Projektlaufzeit wurden in al-
len Teilprojekten Erkenntnisse gewonnen, die 
in die Weiterentwicklung der jeweiligen Projekt-
strategien einfließen. Im Teilprojekt „FIT – For-
schungswerkstatt integriert“ konnten durch eine 
begleitende teilprojektspezifische Evaluation 
Ergebnisse erarbeitet werden, die zentral für 
die qualitative Weiterentwicklung sind. Ziel ist 
es, mit BOOC am Ende der Projektlaufzeit für 
Studierende ein qualitativ hochwertiges und um-
fangreiches Angebot zu empirischen Methoden 
und Methodologien online zur Verfügung zu stel-
len. InPhas strebt an, die Verzahnung insbeson-
dere mit der zweiten Phase der Lehrerbildung 
durch die phasen- und fächerübergreifende 
Kooperation weiterhin zu stärken und das pha-
senübergreifende Ausbildungskonzept weiter zu 

entwickeln. Es wird weiter die Philosophie des 
kooperativen Partnerschaftsmodells verfolgt. 
Für den Expertendialog ist geplant, ihn als feste 
Institution an der Universität zu etablieren. Das 
Teilprojekt „p:ier – Portfolio: individuell, elektro-
nisch, reflektiert“ unterstützt mit dem Angebot 
einer individuellen Lern- und Dokumentations-
plattform die Entwicklung einer Grundhaltung 
als Reflective Practitioner. Die bisher in ausge-
wählten Fächern erprobten Tools des e-Port-
folio sollen zu einem fächerübergreifenden 
und für die Praxisphasen in besonderer Weise 
geeigneten e-Portfolio für alle Studierenden 
weiterentwickelt werden. Der zweite Durchlauf 
SPP im Teilprojekt „Studien-Praxis-Projekte“ 
wurde im November 2017 mit modifizierten 
Instrumenten (z. B. Begleitseminar oder Ver-
einbarungen) und mit einer Verbreiterung auf 
weitere lehrerbildende Fächer gestartet. Auch 
der zweite Durchlauf wird evaluiert; die Ergeb-
nisse fließen in die Weiterentwicklung des Kon-
zeptes mit seinen verschiedenen Instrumenten 
ein. Ziel ist es, einen dritten Durchlauf wieder-
um mit einer Verbreiterung auf weitere Fächer 
durchzuführen. Die beiden Modellprojekte im 
Teilprojekt „Spotlights Lehre“ zur Verzahnung 
von Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, 
„Spotlight-Y“ und „Varieties of English in For-
eign Language Teacher Education“ haben den 
ersten Projektzyklus durchlaufen. Im Modell-
projekt „Spotlight-Y“ wird der Transfer in ein 
thematisch anderes mathematisches Feld für 
den Sommer vorbereitet. Das Modellprojekt 
„Varieties of English“ befindet sich in der Aus-
wertung der Erkenntnisse, die ebenfalls für die 
Vorbereitung eines geplanten Transfers benö-
tigt werden. Das Kleinprojekt „Literaturvermitt-
lung hoch³“ ist seit Ende 2017 ausgelaufen; 
das Kleinprojekt „Dis/ability als Lehr- und Lern-
gegenstand in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften“ wird im Frühsommer (Mai) 2018 aus-
laufen. Für beide Projekte ist 2018 eine Analyse 
der erzielten Projektergebnisse vorgesehen, um 
diese für das Teilprojekt Spotlights Lehre sowie 
für das Gesamtprojekt „Schnittstellen gestalten“ 
nutzbar zu machen. 

Aktuelle Informationen zu dem BMBF- 
Projekt „Schnittstellen gestalten“ finden Sie 
immer unter folgendem Link: 
www.uni-bremen.de/zfl/projekte/schnitt 
stellen-gestalten.
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Ausblick
Das BMBF-Projekt „Schnittstellen gestalten“ wird in den verbleibenden eineinhalb Jahren der 
Projektlaufzeit weiterentwickelt, um die ursprünglich formulierten Ziele erreichen zu können. 
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„NACHGEFRAGT!“ Eine Veranstaltungsreihe des BMBF-Projekts 
 „Schnittstellen gestalten“.

Studierende, Schülerinnen und Schüler fragen Experten

Schulstruktur auf dem Prüfstand. 
10 Jahre Bremer Schulkonsens.

Am 17. Mai 2018 von 15.00 bis 17.00  
 im Überseemuseum, Raum „Forum“


