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Forderung kooperativer Kompetenzen in der
Lehrerbildung — eine Evaluationsstudie

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund aktueller und vielschichtiger Herausforderungen der Leh-
rer:innen von heute ist es aus konstruktivistischer Perspektive unausweichlich, be-
reits in der Ausbildung der Lehrkréfte von morgen an Universititen und Hochschu-
len neuere Konzepte in der Hochschuldidaktik wie Tandemlehre, kooperative, inter-
disziplindre und kollaborative Lehrveranstaltungen strukturell zu etablieren, um so
Lehramtsstudierende besser zu qualifizieren und auf ihre zukiinftigen Aufgaben vor-
zubereiten. Diese Konzepte wurden im Forschungsprojekt koko (,,kompetent koope-
rieren*) im Hinblick auf die Foérderung professioneller, insbesondere kooperativer,
Handlungskompetenzen im Lehrkréfteberuf in der Hochschulbildung evaluiert.
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Fostering Cooperative Competencies in Teacher Training — an
Evaluation Study

Abstract

Facing the complex challenges of teachers today and speaking from a constructionist
stance, it is deemed neccessary for future lecturers of universities and colleges to
establish new concepts in didactics. Among them are cooperative, interdisciplinary
and collaborative seminars aiming to better qualify teachers at training students and
preparing them for the tasks. These didactic frameworks which seek to foster profes-
sional, particularly cooperative competences to perform at teaching in higher educa-
tion are being evaluated within the research project koko (“competent cooperate™).
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1 Ausgangslage: theoretische und
konzeptionelle Grundlagen

Im Zuge der Bologna-Reform wurden an Universititen und Hochschulen in
Deutschland Bachelor- und Masterstudiengénge eingefiihrt, d. h. eine zweistufige
Studienstruktur, mit dem Ziel der ,,Schaffung eines Systems leicht lesbarer und ver-
gleichbarer Abschliisse* (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 2 und ff.). Des Weiteren
haben sich die an diesem Reformvorhaben beteiligten Lénder darauf verstiandigt, ei-
nen europdischen Rahmen von mit Studienabschliissen erworbenen Qualifikationen
auf allgemeiner Ebene in einem gemeinsamen Positionspapier zu schaffen, das u. a.
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die nationalen Qualifikationsrahmen beinhalten,? Transparenz zwischen den diver-
sifizierten Hochschulsystemen herstellen und die Vielfalt an Qualifikationen in Eu-
ropa abbilden sollte. In der deutschen Ausarbeitung des Qualifikationsrahmens fiir
Bachelor-Studiengéinge wurden neben formalen Aspekten zwei weitere Kategorien
als Learning Outcomes beriicksichtigt: Zum einen Wissen und Verstehen mit Fokus
auf den fachspezifischen Wissenserwerb, d. h. die Fachkompetenz, zum anderen
Konnen, worunter Fahigkeiten zur Anwendung von Wissen wie Methodenkompe-
tenzen, aber auch kommunikative und soziale Kompetenzen zu verstehen sind.

In einer spéteren Revision dieses allgemeinen Positionspapiers wurden folgende Per-
spektiven in den Leitlinien ergidnzt (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 3 und ff.):
Die generische Kompetenzentwicklung als Fahigkeit zu reflexivem und innovativem
Handeln und die domdnenspezifische Kompetenzentwicklung als Befdhigung zur
Wissensgenerierung und Innovation mit wissenschaftlichen Methoden, sowohl in

2 Als Ziele der Qualifikationsrahmen wurden folgende Aspekte formuliert: ,,1. Erhohte
Transparenz, Verstandlichkeit und bessere Vergleichbarkeit der angebotenen Ausbil-
dungsgiinge — national und international durch die explizite Darlegung der Qualifikati-
onsprofile, durch die Definition von Zugangs- und Ausgangspunkten sowie Uberlappun-
gen zwischen Studien- und Ausbildungsverldufen, durch die Verdeutlichung von alterna-
tiven Bildungsverlaufen, der relativen Positionierung von Qualifikationen zueinander und
der Entwicklungsmoglichkeiten im Bildungssystem. 2. Verbesserte Information fiir Stu-
dieninteressierte und Arbeitsgeber. 3. Unterstiitzung der Evaluation und Akkreditierung
durch Definition von Referenzpunkten. 4. Erleichterung der Curriculumentwicklung
durch die Bereitstellung eines Referenzrahmens, den es fachspezifisch zu erfiillen gilt.
5. Hohere Vergleichbarkeit der Qualifikationen im europidischen und internationalen
Kontext™ (ebd., S. 3). Des Weiteren sollte ein Qualifikationsrahmen als systematische
Schilderung von Qualifikationen folgende Aspekte einschlieen: Eine allgemeine An-
gabe des Qualifikationsprofils von Absolvierenden mit einem bestimmten Abschluss, die
damit erworbenen Lernergebnisse (Outcomes), die Darlegung der Kompetenzen und Fer-
tigkeiten von Absolvierenden sowie formale Aspekte eines Ausbildungslevels (Arbeits-
umfang, Zulassungskriterien, Bezeichnung von Abschliissen und formale Berechtigun-

gen) (S. 3).
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disziplindren als auch in interdisziplindren Kontexten. Hinsichtlich dessen wird zwi-
schen reflexiver Wissensgenerierung, d. h. der Nutzung und dem Transfer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse, und kritischer Wissensgenerierung mit wissenschaftli-
chen Methoden, die zu Innovationen fiithren, differenziert. Als Methode zur Aneig-
nung von Kompetenzen wird ,,forschendes Lernen® vorgeschlagen, das mit den At-
tributen wissenschaftlich, forschungsmethodisch, disziplindr und selbstgesteuert be-
schrieben wird. Darauf aufbauend wurde ein weiterentwickeltes Kompetenzmodell
mit folgenden vier Bereichen ausgearbeitet: Wissen und Verstehen (Fachkompe-
tenz); Finsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen (Methodenkompetenz);
Kommunikation und Kooperation (Sozialkompetenz); wissenschaftliches Selbstver-
sténdnis und Professionalitit (Selbstkompetenz)®. In Anschluss an dieses Kompe-
tenzmodell wurden verschiedene Fragebogeninstrumente zur Evaluation von Lehr-
veranstaltungen entwickelt, wie bspw. das Berliner Instrument BEvaKomp (Braun et
al., 2008)*, die allesamt doménenunspezifische, d. h. fachiibergreifende, Kompeten-
zen erfassen.

Diese verdnderten Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens an Universitdten
und Hochschulen infolge der Bologna-Reform implizieren einen ,,Wandel“ in der
Schwerpunktsetzung der didaktischen Ausrichtung von Lehrveranstaltungen auf do-
manenspezifische und -unspezifische Kompetenzen sowie eine Umorientierung von
der Input- hin zur Output-Seite im Sinne einer ergebnisorientierten Berufsqualifizie-
rung von Studierenden (Braun et al., 2008; Metz-Gdockel et al., 2012; Weber & Ach-
tenhagen, 2014; Kuhn et al., 2016). Diese Neuausrichtung bedarf jedoch eines kon-
struktivistischen Verstédndnisses von Lehren und Lernen in der Hochschuldidaktik

3 Darunter ist die Forderung einer akademischen Professionalitit bzw. eines akademischen
Selbstverstandnisses der Studierenden zu frei, selbstbestimmt und verantwortungsvoll
entscheidenden und handelnden Personen zu verstehen, geleitet von Reflexion auf Basis
erkenntnistheoretischer Prinzipien.

4 Mit diesem Instrument werden Fach-, Methoden-, Prasentations-, Kommunikations-, Ko-
operations- und Personalkompetenz fachiibergreifend erfasst.
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(Metz-Gockel et al., 2012)°, gerade im Hinblick darauf, dass sich Lehren und Lernen
nicht nur individuell vollziehen, sondern vor allem auch sozial, d. h. gruppenbasiert
(Braun & Hannover, 2008). Kooperatives Lehren und Lernen sind Teil eines solchen
Verstindnisses und umfassen eine Vielfalt an didaktischen Methoden und Gestal-
tungsprinzipien in der Hochschullehre (Konrad & Traub, 2012).

Die Zielsetzungen der Bologna-Reform haben auch dazu gefiihrt, dass die Ansprii-
che an die Qualitdt von Lehre und die Anforderungen dafiir gestiegen sind (Traut-
wein & Merkt, 2013), weshalb sich in Bezug darauf die Frage stellt, welche fach-
iibergreifenden, neben fachlichen, Kompetenzen Lehrende haben sollten (Aufer-
korte-Michaelis et al., 2007) und welche davon eine gute Lehre auszeichnen. Denn
Lehrkompetenz heifit im Allgemeinen, Lernumgebungen herzustellen, die ein kon-
textgebundenes, aktives, situiertes und prozessorientiertes Erlernen, Anwenden und
Erweitern von Wissen ermdglichen (ebd.). Dazu wurden verschiedene normative
und praxeologische Kompetenzmodelle entwickelt (Trautwein & Merkt, 2013; Al-
Kabbani et al., 2012, im Uberblick). Fiir den schulischen Kontext liegen solche Mo-
delle vor (Baumert & Kunter, 2006, u. a.), in denen Uberzeugungen von Lehrperso-
nen aufgrund ihrer Filterfunktion, neben dem Professionswissen und weiteren iiber-
fachlichen Kompetenzen, eine bedeutende Funktion zukommt (Trautwein & Merkt,
2013; Zachow et al., 2025) und die bisher haufig Gegenstand theoretischer Abhand-
lungen und empirischer Forschung waren. Jedoch unterscheiden sich die Berufs-
identitdten von Lehrpersonen an Schulen und Hochschulen grundlegend voneinan-
der (Entscheidung fiir eine lehrende Berufstétigkeit vs. Fachwissenschaftler/-in ohne
didaktische Ausbildung; Trautwein & Merkt, 2013), was die Vergleichbarkeit der
Kompetenzprofile beider Berufsgruppen bedeutend einschriankt. Trautwein und
Merkt (2013, als Ergebnis einer Literaturauswertung) nennen in ihrem aktuellen
Strukturmodell mit drei Ebenen und jeweils fachspezifischen und allgemeinen hoch-
schuldidaktischen Anteilen folgende fiinf Komponenten einer akademischen Lehr-
kompetenz von Hochschullehrenden, die ein erfolgreiches und effektives Handeln

5 Forschendes, problembasiertes oder problemorientiertes Lernen stellen Methoden einer
konstruktivistischen Hochschuldidaktik dar.
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in der Lehre bedingen: Lehr-Lern-Uberzeugungen (affektiv konnotierte und norma-
tiv-evaluative Annahmen bzgl. Lehr-/Lernprozesse, der Rollen und Aufgaben der
Lehrenden und Studierenden und der Funktion der Hochschule), hochschuldidakti-
sche Handlungsstrategien (Wissen zu Lehr-Lern-Methoden und Unterrichtsszena-
rien, Wissen {iber Priifungsformate und Beratungsmethoden), Kontextwissen aus
Felderfahrungen und in Bezug auf die Handlungsfelder (situativ angemessene Hand-
lungsstrategien), Fachwissen und epistemologische Uberzeugungen bzgl. des Unter-
richtsfachs, in der Vor- und Nachbereitung des Handelns in der Hochschullehre
wirksam: Formales Lehr-Lern-Wissen (theoretisches Wissen liber Lehren und Ler-
nen aus der Literatur und nicht subjektives, handlungssteuerndes und implizites Wis-
sen) und metakognitive Strategien (reflexives Uberdenken des eigenen Lehrhan-
delns, kritisches Reflektieren des Lehr-Lern-Wissens; Fahigkeit, Prozesse evaluie-
ren und optimieren zu kénnen). In Bezug auf die Entwicklung und Professionalisie-
rung Lehrender und ihrer Kompetenzen sind Stufenmodelle bzgl. Lehrorientierun-
gen, Ansatzpunkte und Ablaufschemas zur Stimulation von Verénderungsprozessen,
Bereiche der Entwicklung und Einflussgrof3en auf Enwicklungsprozesse, wie bspw.
mehr Sicherheit, eine studierendenorientierte Lehrkonzeption oder die Einfliisse von
Kolleginnen und Kollegen, bekannt (ebd.). Insgesamt betrachtet sind dazu jedoch
wenige theoretische Grundlagen und empirische Forschungen zu konstatieren (ebd.).

In der hochschuldidaktischen Forschung, insbesondere zu didaktischen Arrange-
ments, wird hdufig zwischen kooperativem und kollaborativem Lehren und Lernen
unterschieden (Metz-Gockel et al., 2012, zu Perspektiven der Hochschuldidaktik im
Allgemeinen; Johnson et al., 2007, zum kooperativen Lernen in der Hochschulbil-
dung aus Perspektive der sozialen Interdependenztheorie®). Ersteres davon wird

6 Die Akzeptanz einer reziproken Austauschbarkeit, Einflussnahme und Objektzentrie-
rung, als wesentliche psychologische Voraussetzungen einer positiv erlebten sozialen In-
terdependenz und individuellen Verantwortung, konstituieren gewinnbringende Interak-
tionsmuster, die Entwicklung sozialer Kompetenzen und eine giinstige Gruppenarbeit,
mit Anstrengung und Leistung, positiven Beziehungen und psychischem Wohlbefinden
als Ergebnisse davon.
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iiberwiegend in Zusammenhang mit der Kooperation von Lehrenden, d. h. Hoch-
schuldozierenden, in Verbindung gebracht, gegebenenfalls noch mit dem schuldi-
daktischen Konzept des ,,Team Teaching*’ bzw. ,,Co-Teaching* oder mit Tandem-
lehre in der Hochschulbildung. Letzteres wird dagegen mit der Zusammenarbeit un-
ter Studierenden verknlipft, vor dem Hintergrund unterschiedlicher struktureller Ge-
gebenheiten. Auf konzeptioneller Ebene beziehen sich Kooperationen mehr auf die
Struktur von Interaktionen, Kollaborationen demgegeniiber auf die Formen der Zu-
sammenarbeit und Lernprozesse an sich (Panitz, 1999, auf theoretischer Grundlage
der konstruktivistischen Epistemologie®). Zu ,,Co-Teaching in der Hochschulbil-
dung sind in der internationalen und nationalen Literatur verschiedene praxeologi-
sche Ansitze, Taxonomien und Fallstudien zu finden. Jedoch mangelt es an profun-
der empirischer Forschung dazu (Lock et al., 2016; Anderson & Speck, 1998, zur
Effektivitit des ,,Team Teaching* in der Hochschullehre; Harris & Harvey, 2000°).
Als hochschuldidaktische Arrangements von Tandemlehre werden das interaktive
und rotierende Modell (aktive Rolle beider Dozierender simultan bzw. abwechselnd
und nach Bedarf) sowie das Partizipant-Beobachter-Modell (eine Lehrperson in der
aktiven Rolle, die andere in der beobachtenden) unterschieden (Helms et al., 2005;
Lock et al., 2016).

7 Letterman und Dugan (2004) verwenden in ihrem Ubersichtsartikel ,,Team Teaching*
und kollaborative Lehre von Hochschuldozierenden als synonyme Begriffe und diskutie-
ren diese Konzepte bspw. in Bezug auf den Mangel an Instruktionswissen.

8 Kooperation in diesem Zusammenhang wird in erster Linie als ,,dozierendenzentriert*
und zielorientiert, kollaboratives Lernen dagegen als ,,studierendenzentriert™ verstanden.

9 Folgende Aspekte von ,,Team Teaching* werden von den Autorinnen thematisiert: Wis-
senskonstruktion, Begriindungszusammenhang, Opportunitidten, Voraussetzungen und
Herausforderungen.
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2 Lehrerbildung nach der Bologna-Reform

Der Bologna-Prozess mit seinen hochschulpolitischen Entwicklungen hat nun vor
der Lehrerbildung an Universitdten und Hochschulen nicht Halt gemacht. Dement-
sprechend wurden die Lehramtsstudiengénge nach altem Modell in lehramtsspezifi-
sche Bachelor- und weiterfiihrende Masterstudiengéinge oder polyvalente Bachelor-
studiengénge umgewandelt (Bauer et al., 2011). Das Ziel der Einfiihrung letzterer
Studienginge bestand darin, Studierende neben dem Lehramt auch fiir verschiedene
andere Berufsfelder und Masterprogramme zu qualifizieren (ebd.). Allerdings unter-
scheiden sich die Bundeslédnder von Deutschland in der Ausgestaltung der Lehramts-
studiengénge nach der Bologna-Reform deutlich voneinander. Teilweise wurde das
traditionelle Staatsexamen beibehalten, auf die modularisierte Studienordnung mit
unterschiedlichen Priifungsformen umgestellt oder wird zumindest parallel weiter-
gefiihrt (Bauer et al., 2010). Im Gegensatz zu den lehramtsbezogenen Bachelor- und
Master-Studiengéngen, die eine frithe Entscheidung fiir ein spezifisches Lehramt er-
fordern und gezielt darauf vorbereiten, ergibt sich die Relevanz polyvalenter Studi-
enginge mit Lehramtsbezug aufgrund von Unsicherheiten der Studierenden bei der
Entscheidung fiir das Lehramt im Allgemeinen oder eine spezifische Schulform/-
stufe im Spezifischen (Bauer et al., 2011). Im Hinblick darauf wird zwischen pro-
fessions- und lehramtsbezogener Polyvalenz unterschieden. Letzteres davon ermog-
licht eine spite Entscheidung fiir eine bestimmte Schulform oder -stufe, ersteres da-
gegen eine spite Entscheidung fiir den Lehrkréfteberuf generell und kann sowohl in
andere Berufsfelder als den Lehrpersonen als auch in andere Fachmaster als den
lehramtsbezogenen, bspw. in den erziehungswissenschaftlichen oder denjenigen ei-
nes studierten Unterrichtsfachs, miinden (ebd.). Abgesehen von Fragen zur Ein-
gangsselektivitit in das Lehramtsstudium nach der Bologna-Reform wurde die Ein-
filhrung polyvalenter Lehramtsstudiengidnge auch in Zusammenhang mit der zeit-
weisen ,,Uberproduktion an Lehrkriften diskutiert (ebd.). Allerdings ist in Anbe-
tracht des derzeitigen Diskurses iiber den Mangel an Lehrkréften und der damit ein-
hergehenden Kompensationen von Lehrpersonen (Behrens et al., 2023, im Uber-
blick), der hidufigen Studiengang- oder Studienfachwechsel und der Studienabbruch-
quoten in den Lehramtsstudiengéngen sowie des Dropouts von Lehrkriften aus dem
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Schulsystem im Allgemeinen (Schmid-Kiihn & Fuchs, 2024, im Uberblick) dem
Grundgedanken der Polyvalenz eine gewisse Ambivalenz in Bezug auf den Lehr-
kraftemangel (Ursache oder Korrektiv) beizumessen. Angesichts dieser Entwicklun-
gen im Lehramtsstudium und der Forderung nach konstruktivistischen und koopera-
tiven Lehr- und Lernformen in Anlehnung an die Bologna-Reform sowie der zuneh-
menden Bedeutung von Kooperationen im Lehrkrifteberuf in Bezug auf die Qualitét
von Schule und Unterricht (Terhart & Klieme, 2006; Steinert et al., 2006) macht es
unausweichlich, bereits in der universitdren Ausbildung der Lehrkréifte von morgen
kooperative, kollaborative und interdisziplindre Aspekte in der Hochschuldidaktik
strukturell zu etablieren, um so Lehramtsstudierende besser zu qualifizieren und auf
ihre zukiinftigen Aufgaben vorzubereiten, auch im Sinne einer polyvalenten Ausbil-
dung. Denn die gewachsene Heterogenitdt und Pluralitidt der Schiiler/-innenschaft
von heute und die damit verbundenen Herausforderungen im Unterricht, wie hohere
Flexibilitit und gestiegene (fach-)didaktische Anforderungen hinsichtlich der Lern-
voraussetzungen und Bediirfnisse der Schiiler/-innen, erfordern eine Zusammenar-
beit von Lehrkréften.

In Anschluss daran und an die Schuleffektivitdtsforschung und arbeitssoziologische
Forschungen zum Lehrkréfteberuf (Lortie, 1975) unterscheiden Fussangel und Gré-
sel (2014) im Hinblick darauf zwischen Formen der Kooperation (auf Unterrichts-
ebene, Austausch, Ko-Konstruktionen), Kooperationskontexten (Dyaden/Peer-
Coaching, fachgruppeninterne und facheriibergreifende Kooperation, professions-
iibergreifende Kooperation, Kooperation in Lerngemeinschaften, schuliibergrei-
fende Netzwerke) und Zielsetzungen (die Schul- und Unterrichtsqualitét, Implemen-
tation von Innovationen in der Schule, Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften, der
Ausbau und die Entwicklung von Ganztagsschulen).

Aus Perspektive der Lehrkréafteprofessionsforschung werden Schulen in ihrer tradi-
tionellen Kultur, dem Autonomie-Paritdtsmuster nach Lortie (1975), eher als koope-
rationshemmend wahrgenommen (Altrichter & Eder, 2004). Dieses Muster lasst sich
bereits in der universitdren Ausbildung angehender Lehrkréfte erkennen (Rothland,
2009 und 2016). Jedoch wird sich der Lehrkréfteberuf weg vom klassischen Einzel-
kdmpfer und hin zur Zusammenarbeit in (multiprofessionellen) Teams im Zuge des

217



Sibylle Schneider

Trends zum facheriibergreifenden Unterrichten (Hempel, 2025) und nicht zuletzt in-
klusions- und integrationsbedingt weiterentwickeln (Bertels, 2018; Neumann, 2019:
Zur Zusammenarbeit von Lehrkrdften an Regelschulen und sonderpddagogischen
Lehrkriften in inklusiven Schulen; Abegglen et al., 2017: Zu Einflussfaktoren auf
Einstellungen zu ,,Team Teaching® in der Inklusionspiddagogik; Speck et al., 2011:
Zu inner- und auBerschulischen Kooperationen; Hopmann et al., 2019: Zur Entwick-
lung multiprofessioneller Kooperationen in der Professionalisierung von Lehrkraf-
ten und sozialpddagogischen Fachkriften in der Hochschullehre). Fiir diese Zwecke
bedarf es im Kontext der Lehrkrifteprofessionalisierung allerdings einer stirkeren
Zusammenarbeit und gemeinsamen Lehre von Hochschul- und Praxisdozierenden
mit geeigneten hochschuldidaktischen Konzepten, wie bspw. der Tandemlehre
(Rickard & Walsh, 2019), wofiir jedoch eine Qualifizierung von Praxislehrpersonen
in der akademischen Lehre (Kreis et al., 2020) sowie ein ,,doppeltes Kompetenzpro-
fil, d. h. akademische und praxisbezogene Qualifikationen, von Hochschuldozie-
renden hinsichtlich der Verzahnung von Theorie und Praxis vorausgesetzt werden
(Krattenmacher et al., 2025).

3 Empirie: Kompetenzorientierte Evaluation
kooperativer, interdisziplinarer und
kollaborativer Seminare

Dem konstruktivistischen Lehr- und Lernverstindnis in der Hochschuldidaktik ver-
pflichtet, wurden im Forschungsprojekt koko Seminare in der Lehrkriftebildung mit
folgenden Lehr- und Lernarrangements auf konzeptioneller Ebene in den Blick ge-
nommen und summativ im Hinblick auf die Forderung doménenunspezifischer
selbsteingeschitzter Kompetenzen der Seminarteilnehmenden u. a., d. h. kompe-
tenz- und outputorientiert, evaluiert (Primarforschung, Forschungsziel): Koopera-
tion unter Dozierenden (Tandemlehre), Interdisziplinaritit in der fachlichen Aus-
richtung der Seminare und kollaborative Arbeitsformen der Studierenden.
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Damit werden auf indirektem Wege auch die Lehrkompetenzen der Dozierenden be-
wertet. '

Forschungshypothesen: Hinsichtlich dieses Forschungsziels wurden folgende Hy-
pothesen formuliert: Kooperative didaktische Methoden wie Tandemlehre und kol-
laborative verbessern die Kooperationskompetenz (I), die interdisziplinidre Ausrich-
tung der Seminare, die Fachkompetenz (II) und kollaborative Methoden zusétzlich
auch die Personalkompetenz (I1I).

Methode, Forschungsdesign und Stichprobe: Im Zeitraum kurz vor der Corona-Pan-
demie wurden 23 Seminare in den Lehramtsstudiengéingen mit den genannten hoch-
schuldidaktischen Konzepten sowie Experimental- und Kontrollsettings in verschie-
denen lehramtsbezogenen Disziplinen an sechs Universitdten in Bayern im Rahmen
eines Mixed-Methods-Forschungsdesigns untersucht. Dieses Design umfasste eine
quantitative Forschungslinie, bestehend aus einer schriftlichen Befragung der Stu-
dierenden mit Prd- und Postmessung, d. h. zu Beginn und am Ende der Lehrveran-
staltung und damit Langsschnittdaten vorliegend, und eine qualitative Forschungsli-
nie (offene, leitfadengestiitzte problemzentrierte Interviews nach Lamnek & Krell,
2016, mit Lehramtsstudierenden).!! Insofern handelt es sich hierbei um eine quasi-
experimentelle Interventionsstudie mit einer Experimentalgruppe und verschiedenen
Kontrollgruppen (Cook & Campbell, 1979). Lehrveranstaltungen mit allen fokus-
sierten hochschuldidaktischen Konzepten stellten die Experimentalgruppe dar. Se-
minare der Kontrollbedingungen beinhalteten dagegen nur ein Konzept oder zwei

10 Die Studie wurde aus Mitteln der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultéit der
Universitdt Augsburg finanziert. Die Autorin dankt ihrer Kollegin, Dr. Kathrin S. Kiirzin-
ger, den studentischen Hilfskrédften sowie allen beteiligten Dozierenden und Studienteil-
nehmenden fiir ihre Unterstiitzung.

11 Die meisten Seminare fanden wochentlich statt (davon groftenteils Pflichtlehrveranstal-
tungen), nur einige wenige waren als Blocklehrveranstaltungen organisiert.
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Konzepte davon.!'? Mit einem fiir die automatisierte (digitale) Datenerfassung elekt-
ronisch einlesbaren Paper-Pencil-Fragebogen wurden einerseits professionsrele-
vante iiberfachliche Kompetenzen im Lehrkrafteberuf in Anschluss an Baumert und
Kunter (2006) am ersten und zweiten Messzeitpunkt (MZP I/1I) erfasst, andererseits
auch doménenunspezifische mit dem Berliner Seminarevaluationsinstrument BEva-
Komp (a. a. O.), letztere allerdings nur am MZP II, d. h. zum Abschluss der Lehr-
veranstaltungen.'? Im Vordergrund der Analysen und weiteren Darstellung hier be-
finden sich ausschlieBlich die Daten und Ergebnisse aus der Messung mit diesem
Instrument. Die Studierendenstichprobe basiert auf einer nicht-randomisierten
Klumpenauswahl nach vorab festgelegten Kriterien (23 Seminare als Klumpen, da-
von 8 in der Experimental- und 15 in der Kontrollgruppe'*). Mit den Datenerhebun-
gen wurden die Seminarleitungen beauftragt, wofiir sie eine Handreichung erhalten
hatten (Gruppenbefragung'®). Als Ziel wurde die Befragung moglichst aller Semi-
narteilnehmenden vorgegeben (Vollerhebung, allerdings nicht durchwegs realisiert).

12 Die lehramtsbezogenen Seminare wurden nach einer Recherche in den digitalen Stud-
ien-, Lern- und Lehrplattformen der Universititen bewusst ausgewahlt. Informationen zu
den hochschuldidaktischen Konzeptionen dieser Lehrveranstaltungen wurden mit einem
Screening-Instrument bei den betreffenden Dozierenden im Hinblick auf die Eingruppie-
rung dieser Seminare vorab schriftlich erfragt. Die Forschenden konnten allerdings kei-
nen Einfluss auf die Seminarkonzepte nehmen. Insofern handelt es sich hier um For-
schungsgegenstinde in einem natiirlichen Setting mit hoher dkologischer Validitét.

13 Dariiber hinaus wurden am ersten MZP verschiedene sozialstrukturelle, personale und
weitere studien- und lernrelevante Merkmale der Lehramtsstudierenden in Form von In-
dikatoren oder latenten Konstrukten erfasst.

14 Dazu zéhlen folgende Seminartypen: Interdisziplinares kollaboratives Seminar, monodis-
ziplindres kollaboratives Seminar in der Schulpiddagogik oder mit verschiedenen Studi-
engingen, monodisziplindres Seminar mit einem Studiengang oder mehreren Studiengén-
gen. In den Lehrveranstaltungen der Kontrollgruppen befanden sich zum Teil auch Stu-
dierende aus anderen sozialwissenschaftlichen Studiengéngen, die jedoch nicht befragt
wurden.

15 Die Studienteilnahme war freiwillig und anonym (Selbstselektion), ein Widerruf jederzeit
moglich. Die Einhaltung datenschutzrechtlicher Regelungen u. a. wurde den Untersu-
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Insgesamt haben sich 279 Studierende an der Studie beteiligt (N =255 am MZP 1,
N=164 am MZP II, N=140 am MZP I und II (55 %, damit Schwundquote bei
45 %), davon (MZP I/II) N =79/52 in der Experimentalgruppe und N =200/112 in
den Kontrollbedingungen). Die Stichprobe am MZP I (N = 255) lasst sich in sozial-
struktureller Hinsicht folgendermaflen beschreiben: nach Lehramtsstudiengang:
Grundschule 35,3 %, Gymnasium 27,5 %, Mittelschule 22,7 %, Realschule 8,6 %,
kein Lehramt 3,5 %, Sonderpddagogik 2,4 %; nach Gender (N =5 (2,0 %) ohne An-
gabe): 75,3 % Frauen, 22,4 % Mainner, 0,4 % divers; nach Semester (N=27
(10,6 %) ohne Angabe): 1-9 (N = 228), Mittelwert bei 4,3, Standardabweichung bei
1,94; nach Bildungshintergrund: Bildungsupgrading 47,0 % (Hochschulreife nicht
auf dem direkten Weg erworben); Hoherqualifizierende 11,1 % (beruflicher Ausbil-
dungsabschluss vor dem derzeitigen Studium); Bildungsaufsteigende 40,5 %, Bil-
dungsabsteigende 15,8 %, Bildungstraditionelle 31,2 % (jeweils im Verhéltnis zum
Bildungsniveau der Eltern); nach Geburtsjahrgangen (N =1 (0,4 %) ohne Angabe):
Range 1972-2001 insgesamt (N = 254), Range der hdufigsten Anteile: 1994-1999
(80,4 %).

Die Seminare wurden zu Beginn der Analysen nach Vorliegen der fokussierten hoch-
schuldidaktischen Konzepte binér kodiert.

Quantitative Befunde: Die Ergebnisse aus Reliabilitdtsanalysen mit Cronbach’s Al-
pha weisen auf eine gute bis sehr gute Zuverldssigkeit der einzelnen Subskalen hin.
Ihre deskriptiven Kennwerte — Lage- und Streuungsmal: Mittelwert (Mean) und
Standardabweichung (SD) — zeigen eine durchschnittlich hohere Fach-, Kooperati-
ons- und Personalkompetenz der Lehramtsstudierenden in den untersuchten Semi-
naren am Ende der Vorlesungszeit, in absoluter und relativer Hinsicht, im Vergleich

chungsteilnehmenden im Vorwort des Untersuchungsinstruments zugesichert. Die Fra-
gebdgen wurden postalisch an die Dozierenden versandt. Einige wenige Studierende sind
in der zweiten Sitzung der Seminare dazugekommen und konnten daher nur an der Be-
fragung am MZP II teilnehmen.
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zu anderen Kompetenzbereichen und querschnittlich betrachtet aufgrund der einma-
ligen Messung am zweiten MZP (vgl. Tabelle 1):

MZP 11 (N = 164) Cronbach’s Alpha Mean/SD/N 16
Fachkompetenz 0,840 (N=162) 2,81/0,62/164
Methodenkompetenz 0,779 (N=157) 2,55/0,91/162
Prisentationskompetenz 0,844 (N=115) 2,00/1,12/115
Kommunikationskompetenz 0,895 (N=137) 2,21/0,86/140
Kooperationskompetenz 0,914 (N=52) 3,31/0,71/54

Personalkompetenz 0,850 (N=129) 2,71/0,85/133

Tab. 1: Ergebnisse aus Reliabilitdtsanalysen und deskriptiven Analysen der erfass-
ten domanenunspezifischen Kompetenzen am MZP |l

Dariiber hinaus bestétigen die Befunde aus gleichen deskriptiven Analysen, aller-
dings differenziert nach hochschuldidaktischen Konzepten, die oben beschriebenen
Tendenzen, womit sich zunichst keine wesentlichen Unterschiede zwischen den
Strukturdimensionen der Seminare in Bezug auf die untersuchten Kompetenzen er-
kennen lassen (vgl. Tabelle 2):

16 Vorgelagerte Filterfragen, bspw. eine Prasentation gehalten oder sich mit Wortbeitridgen
beteiligt, haben zu teils unterschiedlichen Fallzahlen je Kompetenzbereich gefiihrt.
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MZP II (N = 164) Kooperatives Interdisziplindres ~ Kollaboratives
Seminar N =52 Seminar N = 65 Seminar N = 147
M/SD/N M/SD/N M/SD/N
Fachkompetenz 2,80/0,56/52 2,85/0,54/65 2,83/0,61/147
Methodenkompetenz 2,58/0,87/52 2,64/0,82/65 2,56/0,90/145
Prisentationskompetenz 2,42/1,13/39 2,25/1,13/51 2,03/1,14/103
Kommunikationskompetenz ~ 2,40/0,92/51 2,38/0,87/61 2,21/0,87/126
Kooperationskompetenz 3,31/0,58/16 3,54/0,52/28 3,30/0,72/52
Personalkompetenz 2,92/0,75/42 2,86/0,74/55 2,79/0,82/119

Tab. 2: Ergebnisse aus deskriptiven Analysen der erfassten domanenunspezifi-
schen Kompetenzen nach hochschuldidaktischen Konzepten am MZP I

Mehrfaktorielle univariate Varianzanalysen mit den fachiibergreifenden Kompeten-
zen als Kriterien und den Strukturdimensionen der Seminare als Faktoren haben je-
doch substanzielle Unterschiede zwischen den hochschuldidaktischen Konzepten in
Bezug auf die Forderung der Kooperations- und Personalkompetenz der Studieren-
den hervorgebracht, und zwar in der Richtung, dass kooperative Lehrveranstaltun-
gen mit Tandemlehre und interdisziplinire die Kooperationskompetenz, kollabora-
tive dagegen die Personalkompetenz der Seminarteilnehmenden merklich verbessert
haben. Insofern ist von Wirk- und Transfereffekten vor allem dieser Seminarkon-
zepte, aber auch von der Lehrkompetenz der Dozierenden auszugehen, womit die
Forschungshypothesen teilweise belegt werden.

e Kooperative Seminare mit Tandemlehre — Kooperationskompetenz: F-Wert (df
1, N=54) 4,529 mit p <0,05; part. Eta?>=0,083; (korr.) R>=21,4 % (16,6);
Teststarke = 0,551; Levene-Test: F-Wert: 2,289 (df 1 = 3, df 2= 50) nicht signi-
fikant.
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e Interdisziplindre Seminare — Kooperationskompetenz: F-Wert (df 1, N= 54)
12,842 mit p <0,001; part. Eta>=0,204; (korr.) R*=21,4% (16,6); Test-
stiarke = 0,940; Levene-Test: F-Wert: 2,289 (df 1 =3, df 2 = 50) nicht signifi-
kant.

e Kollaborative Seminare — Personalkompetenz: F-Wert (df 1, N=133) 6,429
mit p < 0,05; part. Eta? = 0,012; (korr.) R = 7,5 % (5,3); Teststarke = 0,711; Le-
vene-Test: F-Wert: 0,467 (df'1 =3, df 2 = 129) nicht signifikant.

Qualitative Befunde: AbschlieBend werden ergidnzend Ergebnisse aus der explorati-
ven, inhaltlich strukturierenden Analyse von zwei qualitativen, leitfadengestiitzten
und offenen Interviews mit zwei Lehramtsstudierenden aus einem teil-kooperativen
Seminar mit Tandemlehre zum Thema ,,Erklaren im Unterricht” vorgestellt (zwei
weibliche Studierende aus dem Studiengang fiir das Gymnasiallehramt, Pflichtsemi-
nar, jeweils ca. halbstiindiges Telefoninterview). Bei den Seminarteilnehmenden
insgesamt handelte es sich ausschlieBlich um Studierende aus den Lehramtsstudien-
gingen fiir das Gymnasium und die Grundschule mit unterschiedlichen Didaktik-
und Unterrichtsfachern, aufgrund dessen das Seminar als interdisziplinir ausgerich-
tet eingestuft werden konnte. Der Kern dieses Seminars war der sogenannte ,,Erklar-
tag®, an dem unterrichtsfachbezogene, didaktisch aufbereitete Begriffe erklart wer-
den sollten. Die zu erkldrende Begriffe erhielten die Studierenden schon vor diesem
Tag und konnten sich im Rahmen eines Probevortrags mit Prasentationsfolien in An-
wesenheit ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen aus dem eigenen Studiengang
auf diesen Tag vorbereiten.

AuBerdem bekamen sie anhand von zuvor festgelegten Beurteilungskriterien ein
Feedback von den Zuhdrenden. Am ,,Erklértag™ fanden Gruppendiskussionen und
ein theoretischer Input zum Optimieren der Sprache beim Erkléren statt. Die Semi-
narteilnehmenden wurden anschlieBend in zwei Gruppen aufgeteilt. Die beiden
Gruppen waren jeweils zur Hélfte mit Grundschul- und Gymnasiallehramtsstudie-
renden besetzt. Des Weiteren wurden interdisziplindre Tandems in beiden Gruppen
gebildet. In separate Rdume gebracht, trugen die Studierenden in beiden Gruppen
die betreffenden Begriffe gegenseitig in jeweils einer dreiminiitigen Session, teils
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anhand von Folien, vor. Die Prasentationen wurden videografiert und von den ande-
ren Seminarteilnehmenden mit einem Feedback nach vorher vereinbarten Kriterien
beurteilt. Anschlieend sollten die Vortragenden die Videoaufzeichnung von der ei-
genen Erkldrung transkribieren. Die Transkription wurde von den Lernenden als
Herausforderung empfunden und beschrieben. AbschlieBend wurden die Transkripte
im Plenum im gemeinsamen Kursraum in einer Feedbackrunde im Tandem anhand
bestimmter Kriterien wechselseitig nochmals besprochen und durchgearbeitet.

Im Hinblick auf die Wahrnehmungen und Erfahrungen der Studierenden wurden die
Interviews im qualitativen Auswertungsprozess deduktiv anhand der Leitfragen und
induktiv anhand des Materials kodiert (nach Kuckartz, 2018), mit folgenden Haupt-
und Subkategorien in gruppierter Form zum Ergebnis:

1. Perspektiven auf Erkldirungen: Erkldren theoretischer Begriffe als schwie-
rige Aufgabe empfunden; fiir Laien weniger nachvollziehbar; oftmals feh-
lende Begriindungen wegen Schleifen in der sprachlichen Darstellungs-
weise, Frage nach dem Grund aber wichtig, haufig fehlender Praxisbezug
und fehlende Anwendung; Seminarthema mit hoher Relevanz fiir den Lehr-
kréfteberuf.

2. Voraussetzungen fiir die Seminarteilnahme (und den Lehrkréifteberuf im
Allgemeinen): Gefestigte Personlichkeit und Vorkenntnisse.

3. Verhdltnis zu den Dozierenden: Kollegiale Unterstiitzung und Hilfe beim
Transkribieren in schwierigen Momenten; vertrauensvolles und kooperati-
ves Verhiltnis auf gleicher Augenhdhe; Dozierende am ,,Erklirtag® in der
Rolle als Moderierende, vorher als Vortragende angesehen.

4. Lerneffekte: Neue Selbstreflexion der eigenen sprachlichen Ausdruckfahig-
keit gewonnen, praxisnahe Erklarungen niitzlich fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung.

5. Interdisziplindre Perspektiven auf die Zusammenarbeit im Tandem: Organi-
sation und Strukturierung einer Erklarung, Relativierungen bzgl. des Selbst-
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verstdndnisses und der Eignung fiir den Lehrerberuf, Asymmetrie bzgl. ne-
gativem Feedback, bestirkende Selbstreflexion, angenehme und konstruk-
tive Atmosphére, gegenseitige(r) Anerkennung und Respekt in Bezug auf
die Fachexpertise, Anspriiche und Erwartungshaltungen in der Fachgruppe,
Gleichberechtigung infolge von gleichwertigem Feedback, Differenzen in
der Vorbereitung auf den ,,Erklirtag® (aber nicht in der Tandemarbeit).

Diese Befunde aus den beiden qualitativen Interviews veranschaulichen die Ergeb-
nisse aus den quantitativen Analysen anhand von konkreten Beispielen, Prozessas-
pekten, Lern- und Transfereffekten bzgl. der von den Studierenden erworbenen Ko-
operations- und Personalkompetenzen in den untersuchten Seminaren und illustrie-
ren die Anwendung einer konstruktivistisch orientierten Hochschuldidaktik.

4. Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse aus beiden Forschungslinien lassen sich gut in Zusam-
menhang bringen, verzahnen und damit triangulieren: Die Befunde aus den qualita-
tiven Interviews verdeutlichen eine konstruktivistische Perspektive in der Ausgestal-
tung kollaborativer Arbeitsformen von Studierenden in der Hochschullehre, die vor
allem der Forderung der Personalkompetenzen der Studierenden dienen, wie bspw.
der Lernfreude (,,Ich habe Sachen gelernt, die mich begeistern®). Diese Kompeten-
zen werden weitergehend fiir interdisziplindre Kooperationen in der Praxis voraus-
gesetzt, die auch den strukturellen Rahmen von Lehrveranstaltungen fiir das Lernen
am Modell im Sinne der Grundlagen von Panitz (1999) darstellen. Auch werden ko-
operative Kompetenzen gefordert, die sich auf die strukturelle Ausgestaltung von
Interaktionen beziehen, wie bspw. ,,sich an Vereinbarungen und Absprachen halten®.
Limitationen der Studie betreffen die teils geringen StichprobengroBen, Selektionen
und Schwundquoten in der Seminarteilnahme iiber den gesamten Vorlesungszeit-
raum, was aber einem natlirlichen Setting entspricht, sowie die Wechselwirkungen
zwischen den erforschten hochschuldidaktischen Konzepten.
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