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Zusammenfassung: Schulnetzwerke stellen eine effektive Moglichkeit zur pro-
fessionellen Weiterentwicklung von Lehrkréften dar. Allerdings befassen sich nur
wenige Untersuchungen mit der Bedeutung der Teilnahme von Lehrkriften in
Schulnetzwerken fiir ihre professionelle Handlungskompetenz. Die vorliegende
Studie hat daher zum Ziel, zu untersuchen, inwiefern die Netzwerkarbeit zwischen
Schulen und Universitdt mit der professionellen Handlungskompetenz teilnehmen-
der Lehrkrifte in Zusammenhang steht. In der Studie wurden Interviewdaten von
zwolf Lehrkriften, die an einem Schulnetzwerk zwischen sechs Schulen und einer
Universitdt mitwirkten, inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass die Lehrkrifte einen Zuwachs an fachdidaktischem Wissen erleben
sowie dass die Netzwerkarbeit bei den Lehrkriften unterrichtsbezogene Reflexi-
onsprozesse anregt. Die Ergebnisse werden in Bezug auf die Bedeutung von Schul-
netzwerken als Moglichkeit der Entwicklung professioneller Kompetenz von Leh-
rer*innen diskutiert.
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1 Einleitung

Schulische Netzwerkarbeit gilt als effektive Moglichkeit zur professionellen Entwick-
lung von Lehrkréften (Dedering, 2007; Grisel et al., 2006). In Schulnetzwerken koope-
rieren Schulen untereinander oder mit aulerschulischen Einrichtungen, um Verénderun-
gen in schulischen Prozessen anzustoBfen (Berkemeyer, Bos et al., 2011; Killus &
Gottmann, 2012), wodurch der Netzwerkbegriff auch die Betrachtung von Kooperatio-
nen zwischen Schulen und Universitit, insbesondere zwischen Lehrkriften, Lehramts-
studierenden und Wissenschaftler*innen, umfassen kann. Empirische Studien verweisen
auf positive Effekte der Netzwerkarbeit auf Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse
(Dedering, 2007; Manitius et al., 2009), wobei erheblicher Forschungsbedarf zu Schul-
netzwerken und deren Struktur besteht (Riirup & Robken, 2015). Nur wenige Studien
untersuchen beispielsweise die Potenziale der Netzwerkarbeit fiir die professionelle
Handlungskompetenz von Lehrkréften (Berkemeyer, Bos et al., 2011; Jarvinen, 2014).
Die Untersuchung dieser Frage ist allerdings relevant, um den tatséchlichen Beitrag von
Schulnetzwerken als Strategie zur Professionalisierung in Schulentwicklungsprozessen
zu priifen (Berkemeyer, Bos et al., 2011). Ziel der vorliegenden Studie ist es daher, schu-
lische Netzwerkarbeit und ihre Zusammenhange mit der professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrkréften zu untersuchen. Dabei fokussieren wir die subjektiven Selbst-
einschitzungen der Lehrkrifte. Hierbei geht es um die Fragen, inwiefern Kompetenzen
in die Netzwerkarbeit eingebracht werden und inwiefern durch die Netzwerkarbeit pro-
fessionelle Handlungskompetenz erlangt werden kann. Insbesondere fokussieren wir die
Netzwerkarbeit zwischen Schulen und Universitét.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Schulnetzwerke und professionelle Entwicklung von Lehrkriften

Schulnetzwerke gelten als Moglichkeit des schulbezogenen Wissenstransfers, die durch
die Beziehungen zwischen den beteiligten Personen realisiert werden (Berkemeyer et al.,
2010). Dabei bieten schulische Netzwerke (hier: zwischen Schulen und Universitét)
Raum zur kollektiven Reflexion und zur Aneignung berufsbezogenen und professionel-
len Wissens (Berkemeyer, Jarvinen et al., 2011). Im englischsprachigen Raum wird vor
allem der Begriff community of practice verwendet, wobei Personen ein gemeinsames
Thema verfolgen und durch Interaktion Wissen und Erfahrungen austauschen (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998). Zudem kann die Arbeit in Schulnetzwerken, Qualifizie-
rungs- sowie Organisations- und Entwicklungsprozesse bei Lehrkréiften anstofen
(Brown, 2019; Maag Merki et al., 2008). Schulnetzwerke konnen weiterhin die Funkti-
onen erfiillen, neue Formen der Kollegialitit zu generieren, pddagogische Perspektiven
zu erweitern oder die Rolle als Lernende*r sowie als Partner*in zur Wissenskonstruktion
einzunehmen (Lieberman & McLaughlin, 1992).

Grisel et al. (2006) differenzieren Austausch (Informationen/Materialen), Synchroni-
sation (gemeinsame Unterrichtsplanung) und Ko-Konstruktion (intensive Behandlung/
Reflexion einer Aufgabe/eines Themas) als Formen von Zusammenarbeit. Riirup und
Robken (2015) unterscheiden des Weiteren schulische Netzwerke in Austausch-, Ent-
wicklungs-, Transfer- und Kooperationsnetzwerke. Austauschnetzwerke, basierend auf
freiwilliger und unverbindlicher Kommunikation, zeichnen sich durch Austausch und
Reflexion von Erfahrungen aus. Entwicklungsnetzwerke sind zeitlich befristet und ver-
folgen eine thematische Zielstellung. Bei Transfernetzwerken handelt es sich um den
Austausch von Innovationsideen, die iiber verschiedene Medien verbreitet und gesam-
melt werden. Der systematische Erfahrungsaustausch sowie die themenbezogene Netz-
werkarbeit sind Merkmale von Kooperationsnetzwerken.

HLZ (2022), 5 (1), 257-276 https://doi.org/10.11576/hlz-5003


https://doi.org/10.11576/hlz-5003

HuBner, Jennek & Lazarides 259

In der vorliegenden Studie werden Kooperationsnetzwerke fokussiert, wobei die Zusam-
menarbeit von Lehrkraft und Student*in im Sinne von Grisel et al. (2006) durch Aus-
tausch und Synchronisation gekennzeichnet ist. Spezifisch wird ein Netzwerk zwischen
Schulen und Universitit untersucht, das als Campus-Community-Partnership bezeichnet
werden kann. Im Netzwerk wird eine dauerhafte und nachhaltige Kooperation mit Pra-
xispartner*innen in ko-konstruktiver Auseinandersetzung zum Thema ,,Schul- und Un-
terrichtsentwicklung® fokussiert. Die Teilnahme von Lehrkriften an Netzwerken zwi-
schen Schule und Universitdt bietet durch das Mentoring von Studierenden Raum fiir
neue Ideen sowie die Festigung des eigenen professionellen Status und ermdglicht kriti-
sche Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis (Hobson et al., 2009).

Bezugnehmend auf Kooperationen zwischen Schulen und Universitdt zeigen aktuelle
Forschungsergebnisse, dass die unterrichtliche Kompetenz von Lehrkriften durch die
forschungsbasierte Unterrichtsentwicklung in Teams gestérkt werden kann. In der Folge
entstehen Unterrichtsentwicklungsprozesse, die sich auch positiv auf Schiiler*innenleis-
tungen auswirken kénnen (Brown, 2017). Weiterhin verdeutlichen Studien, dass Lehr-
kréfte und Lehramtsstudierende in Tandems z.B. in Bezug auf Sprachlerntechnologien
(Meskill et al., 2006) voneinander profitieren kénnen und die Kooperation von allen Be-
teiligten (Studierende, Lehrkréfte, Dozierende) als hilfreich wahrgenommen wird (Klee-
mann & Jennek, 2020). Es wird davon ausgegangen, dass in der Zusammenarbeit von
Lehrkriften, Wissenschaftler*innen sowie von Studierenden kooperative Lernarrange-
ments bedarfsorientiert entwickelt werden konnen (Racherbdumer et al., 2020). Fiir die
vorliegende Untersuchung stellt sich die Frage, inwiefern die Netzwerkarbeit zwischen
Schulen und Universitét die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréften beein-
flusst.

2.2 Schulnetzwerke: Bedeutung fiir Professionswissen und motivationale
Merkmale von Lehrkriften

Professionelle Kompetenz von Lehrkriften nach Baumert und Kunter (2006) ist konzi-
piert als das Zusammenwirken von Professionswissen, professionsbezogenen Uberzeu-
gungen und motivationalen sowie selbstregulativen Merkmalen einer Lehrkraft. Dabei
bestimmt die Wechselwirkung dieser professionellen Aspekte, wie gut Lehrkréfte in der
Lage sind, berufliche Anforderungen zu erfiillen (Kunter et al., 2013). In Netzwerken
zwischen Schulen tragen Austausch von Erfolgserfahrungen und neuartige Lerngelegen-
heiten zur Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften bei
(Berkemeyer et al., 2015).

Nur wenige empirische Arbeiten befassen sich allerdings mit professioneller Hand-
lungskompetenz in Netzwerken zwischen Schulen und Universitdt. Die Befunde dieser
Arbeiten verweisen darauf, dass Lehrkrifte in Netzwerken zwischen Schule und Univer-
sitdt inhaltliche Impulse zur Schul- und Unterrichtsentwicklung erhalten und durch die
Kooperation mit Studierenden fachdidaktische Innovationen kennenlernen (Bartsch &
Bonnighausen, 2019; Mdller, 2012). Folglich kann angenommen werden, dass die Netz-
werkarbeit zwischen Schulen und Universitidt durch Austausch und (iiber-)fachlichen
Wissenstransfer zwischen Lehrkréiften, Studierenden sowie Wissenschaftler*innen zur
Entwicklung von Professionswissen der teilnehmenden Lehrkréfte beitragen kann (Czer-
wanski, 2003).

Moller (2012) geht davon aus, dass die Kooperation zwischen Studierenden und Lehr-
kriften eine wichtige Bedingung fiir Lerngemeinschaften in Netzwerken zwischen
Schule und Universitit darstellt. Dabei bringen die Beteiligten ihre professionelle Kom-
petenz in ein Netzwerk ein und lernen voneinander, wodurch interschulischer Austausch
von Erfolgserfahrungen sowie entstehende Lerngelegenheiten die Professionalisierung
von Lehrkriften fokussieren konnen (Berkemeyer et al., 2015). In diesem Zusammen-
hang bieten schulische Netzwerke die Moglichkeit reziproker Beziechungen zwischen so-
zialer Struktur (Netzwerk) und individuellem Attribut (Kompetenz, Wissen) (Riirup et
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al., 2014). Hinsichtlich der potenziellen Bedeutung schulischer Netzwerke gilt es, Fak-
toren wie die strukturellen Rahmenbedingungen der Netzwerkaktivititen sowie die Art
und die Intensitét der kooperativen Beziehungen innerhalb der Netzwerkarbeit zu be-
riicksichtigen.

Neben dem Professionswissen werden im Modell professioneller Handlungskompe-
tenz motivationale Merkmale von Lehrkriften als individuell unterschiedliche Ziele,
Priferenzen, Motive oder affektiv-bewertende Merkmale, die sich auf den Unterrichts-
kontext beziehen, definiert (Kunter, 2011). In der vorliegenden Studie stehen die Teil-
nahmemotivation der Lehrkréfte und ihr Enthusiasmus im Hinblick auf die Netzwerkar-
beitim Vordergrund. In der Forschung zur Lehrkréfteprofessionalitét wird Enthusiasmus
als das individuelle Erleben von Freude und Vergniigen im Lehrkrifteberuf definiert
(Kunter et al., 2011; vgl. Mitchell, 1997). Unter Teilnahmemotivation wird im Kontext
von Schulinnovationsprojekten die wahrgenommene Bedeutsamkeit und die damit ver-
bundene Bereitschaft zur Beteiligung an Schulentwicklungsprojekten verstanden
(Schellenbach-Zell, 2009). Aktuelle Forschungsarbeiten zu Netzwerken zwischen Schu-
len zeigen, dass Netzwerkarbeit durch intensive Kooperationen zwischen Lehrkriften zu
einer begeisterten Auseinandersetzung mit neuen Ideen fithren kann (Opp et al., 2004).
Dabei bringen sich Lehrkréfte hiufig aufgrund ihres Interesses an Aspekten der Unter-
richtsentwicklung in schulische Netzwerke ein (Ostermeier et al., 2004). Der Austausch
im Netzwerk kann wiederum die berufsbezogene Motivation beteiligter Lehrkréfte be-
giinstigen (HuBmann et al., 2009).

Da Kooperationen zwischen Schulen und Universitdt hdufig auch mit zeitlicher Be-
lastung einhergehen (Jennek et al., 2019), gilt es auch zu untersuchen, inwiefern die
Schulnetzwerkarbeit zu einem hoheren Belastungserleben beitrdgt. In diesem Zusam-
menhang ist der Umgang mit Belastungen als Aspekt der Selbstregulation bedeutend fiir
die Professionalitdt von Lehrkréften (Kunter et al., 2009). Im Kontext der Schulnetz-
werkarbeit konnten Belastungen reduziert werden, da sich Lehrkrifte in der Zusammen-
arbeit mit Netzwerkpartner*innen als wirksam erleben kénnen, wodurch ein effektiver
Umgang mit Belastungen begiinstigt werden kann (Bandura, 1997). Empirische Befunde
zeigen allerdings, dass Netzwerkarbeit selbst auch mit hoher zeitlicher Belastung einher-
gehen kann — in ihrer Studie zu einem Netzwerk zwischen Schule und Universitit zeigen
Kleemann und Jennek (2020) beispielsweise, dass der Arbeitsaufwand der beteiligten
Lehrkréfte durch notwendige Absprachen als sehr hoch eingeschitzt wurde. Gleichzeitig
wurde die Netzwerkarbeit jedoch als personlicher Gewinn angesehen und weniger als
Belastung. Die Befundlage zu den Zusammenhéngen zwischen der Arbeit von Lehrkraf-
ten in Schulnetzwerken, ihren motivationalen Orientierungen und ihren selbstregulativen
Féhigkeiten ist aktuell allerdings noch sehr gering ausgeprigt. Daher bedarf es empiri-
scher Untersuchungen, die diese Zusammenhénge detailliert in den Blick nehmen.

2.3 Schulnetzwerke: Bedeutung fiir Uberzeugungen und
Reflexionsfahigkeit

Professionelle Uberzeugungen konnen unterschieden werden in (i) epistemologische
Uberzeugungen zu Struktur, Genese und Validierung von Wissensbestéinden, Uberzeu-
gungen iber das Lernen im schulischen Kontext (subjektive Lerntheorien), (ii) subjek-
tive Theorien {iber das Lehren und (iii) selbstbezogene Uberzeugungen hinsichtlich des
Lernens und Lehrens (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2009; Fiechter et al.,
2009). In der vorliegenden Studie interessieren uns besonders die Uberzeugungen hin-
sichtlich des Lehrens und Lernens in Netzwerken zwischen Schule und Universitit und
die Frage, inwiefern die Netzwerkarbeit die Uberzeugungen der Lehrkrifte prigt bzw.
verdndert. Die Kooperation in Schulnetzwerken insbesondere zwischen Schulen und
Universitdt bietet die Moglichkeit, im Austausch mit anderen Beteiligten eigene Annah-
men zu hinterfragen, womit auch eine Verinderung eigener Uberzeugungen und Hand-
lungspraktiken einhergehen kann (Katz & Earl, 2010). Allerdings ist aktuell die Frage
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ungeklirt, inwiefern Uberzeugungen von Lehrkriften die Netzwerkarbeit prigen und in-
wiefern die Uberzeugungen von Lehrkriften durch Netzwerkarbeit gepriigt werden. Ver-
einzelt verdeutlichen Forschungsarbeiten, dass eine effektive Vernetzung von Schulen
und Universitit auch zur Reflexion eigener Uberzeugungen zu didaktischen sowie me-
thodischen Aspekten fithren kann (Charon, 2018).

Reflexionstahigkeit gilt als wichtige Bedingung fiir die Veridnderung berufsbezogener
Uberzeugungen und kann als kognitiver Aspekt professioneller Handlungskompetenz
betrachtet werden (Hombach, 2019; Wyss, 2018). Reflexionsfahigkeit bezeichnet dabei
die Fahigkeit zum gerichteten und sorgféltigen Nachdenken iiber spezifische Handlun-
gen, Gedanken und Situationen (Wyss, 2018). Im Kontext der Lehrkréftebildung wird
angenommen, dass erst durch Unterrichtsreflexionen deklaratives Professionswissen in
Produktionen (prozedurales Wissen) umgewandelt wird (Stender et al., 2017) und dass
diese daher als Teil des Professionswissens angesehen werden kénnen. Im Zusammen-
hang von Netzwerken zwischen Schulen und Universitit ist die kollektive Reflexion fiir
die Professionalisierung von Lehrkréften von hoher Bedeutung. In solchen professionel-
len Netzwerken kdnnen Erfahrungen gemeinsam reflektiert, Handlungsmuster verandert
und individuelle Wahrnehmungen durch die Auseinandersetzung verschiedener Sicht-
weisen hinterfragt werden (Berkemeyer, Jarvinen et al., 2011). Studien zeigen, dass vor
allem die gemeinsame Reflexion von Unterrichtserfahrungen mit Lehramtsstudierenden
erfolgreich ist, da Lehrkréfte und Studierende verschiedene Erfahrungen und piddagogi-
sches Wissen in die Kooperation einbringen (Hoferichter & Volkert, 2020; Kreutz,
2020). In einer Untersuchung eines Netzwerkes zwischen einer Schule und der Univer-
sitdt konnten Kleemann und Jennek (2020) zeigen, dass Lehrkréfte durch die externe
Perspektive auf den eigenen Unterricht zur Reflexion und zur Entwicklung der professi-
onellen Kompetenz sowie zur Schulentwicklung (Profit von Innovationen und Riickmel-
dungen der Studierenden) angeregt wurden. Moller (2012) betont, dass Studierende und
Lehrpersonen in Lerngemeinschaften gemeinsam Lernprozesse anhand von aktuellen
Ansitzen bzw. Uberzeugungen diskutieren und kritisch reflektieren. Dabei wird vermu-
tet, dass die Intensitdt der kooperativen Beziehungen und die damit einhergehende kol-
lektive Unterrichtsanalyse von Bedeutung fiir die Entwicklung von Reflexionsféhigkeit
der sich im Schulnetzwerk engagierenden Lehrkrifte sind.

3 Die vorliegende Studie

In der vorliegenden Studie werden Zusammenhénge zwischen der Schulnetzwerkarbeit
und der Professionalisierung von Lehrkréften in einem Netzwerk zwischen Schulen und
Universitit untersucht. Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht dabei die folgenden
Fragestellungen:

Forschungsfrage 1: Welche Bedeutung hat das Mitwirken von Lehrkrdften in Netz-
werken zwischen Schulen und Universitdt fiir ihr Professionswissen?

Es wird angenommen, dass Lehrkrifte, die an Netzwerken zwischen Schulen und Uni-
versitit teilnehmen, durch den Austausch mit Studierenden und durch die Rolle als
Mentor*in einen Wissensgewinn erleben — beispielsweise in Bezug auf fachdidaktisches,
padagogisches und padagogisch-psychologisches Wissen sowie hinsichtlich ihres Bera-
tungs- und Organisationswissens.

Forschungsfrage 2: Welche Zusammenhdnge zeigen sich zwischen der Schulnetz-
werkarbeit, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fihigkeiten von
Lehrkrdften?

Es wird davon ausgegangen, dass Lehrkréfte durch die Gelegenheit zur (iiber-)fachlichen
Zusammenarbeit mit Lehrkriaften anderer Schulen, Studierenden und Forschenden von
einem erhohten Enthusiasmus hinsichtlich ihrer Netzwerktétigkeit berichten (Opp et al.,

HLZ (2022), 5 (1), 257-276 https://doi.org/10.11576/hlz-5003


https://doi.org/10.11576/hlz-5003

HuBner, Jennek & Lazarides 262

2004). Des Weiteren wird erwartet, dass Lehrkréfte klare Motive hinsichtlich ihrer Teil-
nahme benennen, wie z.B. die Hoffnung auf neue Impulse fiir die eigene Unterrichtsti-
tigkeit (Ostermeier et al., 2004). Zudem wird angenommen, dass Lehrkréfte, die sich in
Schulnetzwerken engagieren, durch die Netzwerkarbeit und die damit einhergehende zu-
nehmende Selbstwirksamkeit im Rahmen der Kooperation mit Studierenden einen guten
Umgang mit Belastungen entwickeln (Bandura, 1997).

Forschungsfrage 3: Welche Zusammenhdnge zeigen sich zwischen der Schulnetz-

werkarbeit von Lehrkriften und ihren Uberzeugungen sowie ihrer Reflexionsfi-

higkeit?
Es wird angenommen, dass durch die Kooperation mit anderen Lehrkréften und Studie-
renden im Rahmen schulischer Netzwerke die berufsbezogenen Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen der Lehrkrifte geprigt bzw. verdndert werden. AuBlerdem wird da-
von ausgegangen, dass die Zusammenarbeit der verschiedenen Akteur*innengruppen
das Hinterfragen eigener Uberzeugungen durch die Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Perspektiven initiiert (Berkemeyer, Jarvinen et al., 2011) und die Reflexionsfahig-
keit der Lehrkrifte angeregt wird (Berkemeyer, Bos et al., 2011).

4  Methodik
4.1 Stichprobenbeschreibung

Die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung umfasst Interviewdaten, die mit-
hilfe eines vorstrukturierten Leitfadens mit n = 12 Lehrer*innen (n = 3 ménnlich) aus
sechs Schulen (n =4 Gesamtschulen und n =2 Gymnasien) in Brandenburg erhoben
wurden. Die zwolf Lehrkréfte nahmen an einem Netzwerk zwischen Schulen und Uni-
versitdt mit dem Ziel der Unterrichtsentwicklung und dem wechselseitigen Wissens-
transfer teil. Dabei waren am héufigsten die Erstficher Deutsch (n = 4) und Mathematik
(n=3) vertreten, wihrend bei den Zweitfichern am héufigsten das Fach Geschichte
(n = 3) vertreten war. Die Interviews fanden vorwiegend in den kooperierenden Schulen
statt. Zum Zeitpunkt der Befragung waren die Lehrkréifte zwischen 29 und 59 Jahre alt
(M=48,2; SD=12) und besallen zwischen 1 Jahr und 35 Jahren Berufserfahrung
(M =20,9; SD = 13). Zum Zeitpunkt der Befragung waren die Lehrkrifte mindestens seit
einem halben Jahr und maximal seit sechs Jahren im Netzwerk titig (M = 3,0; SD = 1,8),
wobei vorwiegend Lehrkrifte mit mehrjdhriger Erfahrung in der Netzwerkarbeit vertre-
ten waren.

4.2 Schulnetzwerk ,,Motivierender Unterricht*

Die vorliegende Studie untersucht das seit 2016 bestehende Netzwerk ,,Motivierender
Unterricht® mit dem Ziel, durch Vernetzung von Schulen und Universitit zur Unterrichts-
und Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Lehrkrifte und Lehramtsstudierenden
beizutragen sowie Theorie und Praxis miteinander zu verkniipfen. Im Schulnetzwerk kon-
zipieren Lehramtsstudierende verschiedener Ficherkombinationen der Sekundarstufen in
bildungswissenschaftlichen Seminaren am Ende des Bachelorstudiums in Kooperation
mit Lehrkréften motivationsforderliche Unterrichtsentwiirfe. Die Teilnahme der Lehr-
amtsstudierenden am Schulnetzwerkprojekt ist freiwillig und ist nicht Teil der fakultati-
ven Praktika im Rahmen des Lehramtsstudiums. Die Lehrkréfte wurden im Jahr 2016 auf
einer Netzwerkveranstaltung angesprochen, um am Netzwerk mitzuwirken und den Wis-
senstransfer zwischen Studierenden, Lehrkriften und Dozierenden zu initiieren und zu
etablieren. Im Netzwerk werden Studierende und Lehrkréfte zu Beginn eines bildungs-
wissenschaftlichen Seminars durch Dozent*innen miteinander in Kontakt gebracht, um
im weiteren Verlauf Wissensaustauschprozesse zu ermoglichen. Die Lehrkrifte tragen
dabei zum Wissensaustausch bei, indem sie ihr Professionswissen zu fachbezogener Un-
terrichtsentwicklung bereitstellen und Feedback zu den Unterrichtsentwiirfen und zur
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Unterrichtsdurchfithrung geben. In den Kooperationsschulen hospitieren die Lehramts-
studierenden zunéchst im Unterricht der betreuenden Lehrkraft, um anschlieSend den ge-
planten Unterricht praktisch umzusetzen. Die beteiligten Lehrkrafte geben den Studieren-
den aus schulpraktischer Perspektive ein differenziertes Feedback zur Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung. Die Studierenden tragen zum Wissensaustausch bei, indem sie Me-
thoden und Ansétze aus der universitiren Lehre in die schulische Praxis transferieren.

Bestandteil des Netzwerks sind zudem halbjdhrliche Netzwerktreffen zwischen den
teilnehmenden Dozierenden und Lehrkréiften, bei denen ein Austausch zu den Unter-
richtsdurchfiihrungen, genutzten Materialien und Methoden sowie zu Fragen der Unter-
richtsentwicklung stattfindet. Des Weiteren werden von den Dozierenden halbjahrlich
Fortbildungstage zu Themen der Unterrichtsentwicklung innerhalb des Netzwerkes or-
ganisiert, die fachlichen und iiberfachlichen Austausch zwischen den teilnehmenden
Lehrkriften ermoglichen sollen. Ziel des Netzwerkes ist es, die professionelle Kompe-
tenz von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden innerhalb der fokussierten Zusammen-
arbeit beider Akteur*innengruppen zu fordern.

4.3 Kategoriensystem und Auswertung der Interviews

Die Interviews mit den teilnehmenden Lehrkriften wurden von fiinf Lehramtsstudieren-
den im Master durchgefiihrt und dauerten zwischen 19 und 70 Minuten; sie umfassten
im Durschnitt 4.998 Worter. Die interviewenden Personen erstellten gemeinsam die leit-
fadengestiitzte Befragung, um eine gemeinsame Schwerpunktsetzung der Themen und
Fragen zu erzielen. Die Lehrkrifte aus dem Schulnetzwerk wurden per E-Mail fiir die
Durchfiihrung des Interviews angefragt und wurden anhand der aktiven Beteiligung am
Netzwerkprojekt ausgewahlt. Insgesamt wurden die Interviews im Durchschnitt mit je-
weils zwei Lehrkréften pro Schule durchgefiihrt. Die Fragen des Interviews befassten
sich mit den Themen der Unterrichts- und Schulentwicklung sowie Aspekten der Pro-
fessionalisierung durch die Netzwerkarbeit. Fiir die Untersuchung unserer Fragestellun-
gen nutzten wir den explorativen Zugang, um die Perspektiven der Lehrkrifte beziiglich
der Professionalisierung im Kontext der Netzwerkarbeit zu eruieren. Vor Beginn des
Interviews wurde das Ziel der Befragung verdeutlicht, auf die offene Beantwortung hin-
gewiesen und die Anonymisierung bestétigt. Die im leitfadengestiitzten Interview ent-
haltenen Fragen sind im Anhang in Tabelle A1 dargestellt. Die erhobenen Interviewda-
ten wurden mit der Methode der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet (Mayring, 2015). Der vorstrukturierte Interviewleitfaden beinhaltete Fragen
zu Chancen und Gelingensbedingungen der Netzwerkarbeit, zur Unterrichtentwicklung
beziiglich der Schiiler*innenmotivation sowie hinsichtlich des Innovationspotenzials
und zur Professionalisierung im Rahmen der Netzwerkarbeit. Dabei wurden die Inter-
views nach einfachen Transkriptionsregeln (Dresing & Pehl, 2015) mithilfe des Pro-
gramms MAXQDA wortlich transkribiert. Bei der Transkription wurden Wort- und
Satzabbriiche geglittet, und aufgrund des inhaltlichen Schwerpunktes wurde auf die
Transkription von Wortverschleifungen verzichtet. In der vorliegenden Studie wurden
die Oberkategorien basierend auf theoretischen Vorannahmen aus der Literatur heraus
(deduktiv) und die Unterkategorien sowohl aus dem Material selbst (induktiv) als auch
deduktiv anhand des Modells professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und
Kunter (2006) entwickelt. Die Analyseeinheiten bildeten die Aussagen der befragten
Lehrkrifte {iber Professionalisierungsprozesse im Rahmen der Zusammenarbeit im
Schulnetzwerk. Dabei wurden insgesamt 188 individuelle Codes vergeben; davon stim-
men 169 Codes mit der Zweitkodierung iiberein. Die Intercoderreliabilitdt — also die
Ubereinstimmung der zweifachen Kodierung der Interviewtranskripte — kann mit einem
codespezifischen Reliabilititskoeffizienten von R = 0,83 als gut eingeschitzt werden
(vgl. Neuendorf, 2002).

Das Kategoriensystem wurde basierend auf den im Theorieteil beschriebenen Facet-
ten professioneller Handlungskompetenz entwickelt (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und
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anhand der thematischen Aussagen der Lehrkrifte konzipiert, wobei die Kategorien die
Frage, inwiefern die Kompetenzfacetten Gelingensbedingungen bzw. Konsequenzen fiir
die Netzwerkarbeit darstellen, fokussieren. Dabei wurden die drei Oberkategorien Wis-
sensbereiche/Professionswissen, motivationale Orientierungen, Selbstregulation und
Uberzeugungen, Reflexion gebildet. Reflexion stellt dabei eine Ergéinzung bzw. Erwei-
terung des Modells professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) dar.
In Bezug auf das Professionswissen wurden die Wissensbereiche pddagogisches und
pddagogisch-psychologisches Wissen sowie fachdidaktisches Wissen und Beratungs-
und Organisationswissen als geschlossene Unterkategorien fokussiert. Des Weiteren
wurde in der Hauptkategorie Professionswissen/Wissensbereiche die Unterkategorie
kein Wissenserwerb gebildet, da die befragten Lehrkrifte teilweise von einem nicht er-
folgtem Wissensgewinn berichteten. Das Fachwissen wurde in der vorliegenden Unter-
suchung aufgrund der im Netzwerk nicht erfolgten Fokussierung der Fachinhalte des
Unterrichts auBBer Acht gelassen.

Die zweite Oberkategorie motivationale Orientierungen, Selbstregulation beinhaltet
die Unterkategorien Teilnahmemotivation, Enthusiasmus und Selbstregulation. Die
dritte Oberkategorie Uberzeugungen, Reflexion umfasst die Unterkategorien Uberzeu-
gungen, Wertehaltungen sowie Reflexionsfihigkeit. Das Kategoriensystem ist in Ta-
belle 1 detailliert dargestellt. Verallgemeinerbare Aussagen zu den untersuchten Zusam-
menhéngen konnten jedoch nicht getroffen werden und sind nicht Ziel der Studie.

Tabelle 1: Kategoriensystem

Definition

Kategorien

Ankerbeispiele

1. Wissensbereiche/Professionswissen

1.1 Wissen/Strategien der Und eine Chance fiir die Lehrkraft [...] ist,

Pidagogisches und  Klassenfiihrung, Unter-  einfach auch einmal neue Sozialinteraktions-

Pidagogisch- richtsmethoden, Leis- formen kennenzulernen.

psychologisches tungsbeurteilung, Lern-

Wissen prozesse

1.2 Erworbene Befdhigung  Da schaut man dann schon mal, was man fiir

Fachdidaktisches zum Lehren und zur den eigenen Unterricht benutzen kann, und

Wissen Vermittlung von Lehr- holt sich da Ideen. Aus dem Durchgang in die-

stoff sem Jahr habe ich auf jeden Fall gelernt, dass

Talkshows [Anm.: Talkshowmethode] sich im
Laufe der Zeit anders entwickelt haben. [...]

1.3 Beratung: sozial verteil-  Naja vielleicht, tatsdchlich, dadurch, dass ich

Beratungs-/ tes, weitgehend fach-

Organisations- unabhéingiges Wissen,

wissen gebiindelte und adres-
sat*innenspezifische
Interpretation erforder-
lich;

Organisation: Schulor-
ganisation, Bildungs-
system und Rahmenbe-
dingungen, Schul-
qualitit und -effektivitét

es (Betreuung Studierender) mehrmals, ofter
mache, oder gemacht habe, werde ich selber
besser, vielleicht in meinen Riickmeldungen

[..]

Die Studierenden sollen bis dahin die Unter-
richtsvorbereitungen an uns senden und ab-
stimmen. Das machen die Studierenden dann
auch wunderbar. Also das lduft bestens aus
meiner Sicht und das E-Mailportal ist einfach
mal dazu bestens geeignet.
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Kategorien Definition Ankerbeispiele
14 kein Gewinn fiir den Es ist ganz unterschiedlich. Ich habe noch
Kein Wissens- Unterricht bzw. fiir die nicht erlebt, dass hier irgendetwas Neues
erwerb Lehrkraft (Idee/Methode) gekommen ist — muss man

ganz ehrlich sagen.

2. Motivationale Orientierungen und Selbstregulation

2.1 Motive und Interesse Und wie bei jeder Netzwerktagung fand da-
Teilnahme- zur Teilnahme am Netz-  mals eine Ideenborse statt, und bei dieser
motivation werk Ideenbdrse hatte ich nach Méglichkeiten ge-
sucht, was unserer Schule hilfreich sein
konnte, um im Unterricht voranzukommen.
2.2 Grad des positiven emo-  Also ich wiirde sagen, ich bin immer auf der
Enthusiasmus tionalen Erlebens wih- Suche nach Ideen, ich bin aber auch selber
rend der Lehrtétigkeit sehr ideenreich. [...] Insofern gibt es natiir-
lich immer Anregungen, die man mitnehmen
kann, also insofern bin ich immer freudig, of-
fen fiir alles, was ich sehe.
2.3 Verantwortungsvoller Naja, wie gesagt, sich einzulesen in die vielen
Selbstregulation Umgang mit eigenen Entwiirfe, das ist manchmal ein bisschen

Ressourcen in Balance
zwischen Engagement
und Distanzierungs-
fahigkeit

schwierig, eben sehr zeitaufwendig, manchmal
versteht man auch nicht sofort, wie das so um-
gesetzt ist.

3. Uberzeugungen und Reflexion

3.1 berufs- und fachbezo- Auch wenn man ins kalte Wasser geschmissen

Wertehaltungen, gene Uberzeugungen wird, ich finde, gute Lehrkrdfte, die wir brau-

Uberzeugungen hinsichtlich des Lernens  chen bei uns im Land, die miissen ganz von

und Lehrens Anfang an ausgebildet werden, und zwar in

der Praxis und parallel, Theorie und Praxis
miteinander verbinden.

3.2 Bewusstes Beobachten — Man erfihrt von ihnen, wie haben sie es wahr-

Reflexionsfihigkeit von Handlungen und genommen [...] und dann hospitiert man ja

deren Wirkungen

bei diesen jungen Studierenden und hat die
Moglichkeit, sich ein eigenes Bild zu machen
und fiir sich zu reflektieren, was konntest du
davon auch an deiner Arbeit verbessern.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Angaben

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse werden entlang der drei Hauptkategorien
dargestellt. Dabei werden Zitate der befragten Lehrkrifte aufgefiihrt und den Unterkate-
gorien der Hauptkategorien zugeordnet. In den zwdlf analysierten Interviews konnten
insgesamt n = 188 Sinneinheiten erschlossen werden und den drei Hauptkategorien Wis-
sensbereiche/Professionswissen mit ca. 47,87 Prozent Kodierungen (n = 90), motivatio-
nale Orientierungen, Selbstregulation mit ca. einem Drittel (32,45 %; n=61) sowie
Uberzeugungen, Reflexion mit ca. 19,68 Prozent (n = 37) zugeordnet werden. Die nach-
folgende Tabelle 2 zeigt die Verteilung der Unterkategorien innerhalb der drei Oberka-
tegorien.
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Tabelle 2: Verteilung Kodierungen auf die Oberkategorien

Ober- und Unterkategorien

Anteil innerhalb der
Oberkategorien %

266

Anzahl (n)

Wissensbereiche/Professionswissen 100 % 90
Fachdidaktisches Wissen 42,22 % 38
Beratungs-/Organisationswissen 30,00 % 27
Kein Wissenserwerb 17,78 % 16
Padagogisches/Padagogisch-psychologisches 10,00 % 9
Wissen

Aspekte professioneller Kompetenz:

motivationale Orientierungen, Selbstregulation 100 % 61
Enthusiasmus 50,82 % 31
Teilnahmemotivation 29,51 % 18
Selbstregulation 19,67 % 12
éspekte professioneller Kompetenz:

Uberzeugungen, Reflexion 100 % 37
Reflexionsfahigkeit 54,05 % 20
Wertehaltungen, Uberzeugungen 45,95 % 17

Fast die Hilfte der Aussagen innerhalb der Oberkategorie Wissensbereiche/Professions-
wissen (43,18 %; n=38) wurden der Unterkategorie fachdidaktisches Wissen zugeord-
net. In der Oberkategorie motivationale Orientierungen, Selbstregulation wurde ca. die
Hilfte aller Aussagen (50,82 %; n =31) der Unterkategorie Enthusiasmus zugeordnet.
In der Oberkategorie Uberzeugungen, Reflexion wurden die meisten Aussagen (54,05 %;
n = 20) der Unterkategorie Reflexionsfihigkeit zugeordnet. Abbildung 1 verdeutlicht die
prozentualen Anteile aller im Kategoriensystem enthaltenen Unterkategorien an der Ge-

samtheit aller Kodierungen.

Selbstregulation; 6,38%
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Abbildung 1: Anteil aller Unterkategorien
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5.2 Qualitative Ergebnisse

In Bezug auf die erste Forschungsfrage zum Professionswissen zeigen die Ergebnisse,
dass von allen in den Interviews getétigten Aussagen insgesamt 47,87 Prozent (n = 90)
auf die Oberkategorie Professionswissen/Wissensbereiche entfallen. Innerhalb dieser
Oberkategorie Professionswissen/Wissensbereiche wurde der groBte Anteil der getétig-
ten Aussagen mit 20,21 Prozent (n = 38) der Unterkategorie fachdidaktisches Wissen
zugeordnet. Die Wissensfacetten pddagogisches und pdadagogisch-psychologisches Wis-
sen (4,79 %; n =9) und Beratungs- und Organisationswissen (14,36 %; n =27) wurden
hingegen eher selten von den Lehrkriften thematisiert. Nur 8,51 Prozent (n = 16) der
Aussagen bezogen sich auf die Unterkategorie kein Wissenserwerb. Zusammenfassend
verweisen die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 darauf, dass die Teilnahme im Netzwerk
und die Zusammenarbeit mit den Studierenden fiir die Lehrkréfte hinsichtlich der An-
eignung professionellen Wissens insbesondere fiir das fachdidaktische Wissen bedeu-
tend ist. Das nachfolgende Zitat verdeutlicht, dass die Lehrkréfte die von den Studieren-
den verwendeten Materialien in ihren Unterricht integrieren und dies als Gewinn an
fachdidaktischer Innovation interpretieren:

Also aufjeden Fall bringen die Lehramtsstudierenden sehr viele Ideen mit. Also einen relativ
groflen Materialpool, der zur Verfiigung gestellt wird. Und Methoden, die man vielleicht
noch nicht so kannte. Zum Beispiel die Workshopmethode, die war mir vorher nicht geldufig,
die ist mir vorher noch nicht untergekommen.

Die zu Forschungsfrage 1 formulierte Annahme, dass ein Zusammenhang zwischen der
Netzwerkarbeit und dem Beratungs- und Organisationswissen sowie dem pddagogi-
schen und pddagogisch-psychologischen Wissen der teilnehmenden Lehrkréfte besteht,
kann nicht eindeutig bestétigt werden. Aus der geringen Anzahl der Codierungen (Bera-
tungs- und Organisationswissen: 14,36 Prozent, n = 27; pddagogisches und pddago-
gisch-psychologisches Wissen: 4,79 Prozent, n=9) konnen keine aussagekriftigen
Riickschliisse auf einen Zusammenhang zwischen der Netzwerkteilnahme und den bei-
den Wissensfacetten abgeleitet werden. Allerdings beschreiben die befragten Lehrkrifte,
wie im folgenden Zitat deutlich wird, dass sie Beratungssituationen in der Arbeit mit den
teilnehmenden Studierenden erleben und den Absprachen bzw. der Organisation der Zu-
sammenarbeit Bedeutung beimessen.

Und natiirlich von den Lehrkriften [erfordert das] auch ein Minimum an Beratungsfihigkeit
gegeniiber den Studierenden, [...] wie halt dann die erste Stunde, muss man ja ganz anders
beratend tdtig sein, als es jetzt vielleicht bei einem Referendar der Fall wire, so im Stan-
dard.

Beziiglich der zweiten Fragestellung zeigt sich, dass fast ein Drittel der Aussagen in-
nerhalb der Oberkategorie motivationale Orientierungen, Selbstregulation der Unterka-
tegorie Teilnahmemotivation (29,51 %; n=18) zugeordnet werden konnten. Dabei
kennzeichnen die Lehrkréfte klar formulierte Motive hinsichtlich der Teilnahme am
Netzwerk. Die Lehrkrifte berichten, dass sie sich von den Studierenden oder auch von
der Kooperation mit der Universitédt Ideen oder Materialien fiir ihren eigenen Unterricht
versprechen. Eine weitere Motivation zur Teilnahme am Netzwerk besteht darin, einen
Beitrag zur beruflichen Ausbildung der Studierenden zu leisten. Dabei steht diese Teil-
nahmemotivation in Verbindung mit der Uberzeugung der Lehrkrifte davon, dass einer
praxisorientierten Ausbildung von Lehramtsstudierenden eine hohe Bedeutung zuge-
schrieben wird. Dieser Aspekt wird vor allem an der folgenden Aussage einer Lehrkraft
deutlich:

Ansonsten, die Chancen [der Netzwerkarbeit] sind fiir mich, einmal universitdren und schu-
lischen Bereich zusammenzufiihren. Zum anderen, Studierenden — das war von Anfang an
meine Intention —, die bisher wenig Erfahrung mit Unterrichten haben, vielleicht auch sehr
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spdt [...] die Méglichkeit haben, mal eine Unterrichtsstunde zu halten, bevor sie ins Refe-
rendariat oder ins Praxissemester gehen, dass sie viel, viel eher die Chance haben, sich
auszuprobieren und zu schauen, ist dieser Beruf etwas fiir mich, wie gelingt es mir, macht
es mir Spaf3 und wie kann ich eine Unterrichtsstunde eigentlich schon alleine planen.

In Bezug auf Forschungsfrage 2 entfallt mit 6,38 Prozent (n = 12) nur ein geringer Anteil
aller Aussagen auf die Unterkategorie Selbstregulation. Es wird nicht eindeutig ersicht-
lich, ob die Lehrkrifte durch die Arbeit im Schulnetzwerk den Umgang mit zusétzlichen
Belastungen verbessern. Dennoch konnte festgestellt werden, dass die Lehrkréfte der
Netzwerkarbeit einen personlichen Mehrwert zuschreiben und dafiir vermutlich den zeit-
lichen Mehraufwand in Kauf nehmen. Dies wird beispielsweise an nachfolgendem Zitat
deutlich:

Die Chancen sehe ich darin, dass es im Grunde genommen fiir alle Beteiligten eine Sache
ist, die nur von Vorteil ist. Also einen Nachteil habe ich noch nicht gesehen. Gut, vielleicht
der Zeitaufwand.

Ferner konnten zahlreiche Aussagen der Unterkategorie Enthusiasmus zugeordnet wer-
den (16,49 % der Gesamtkodierungen; n = 31). Dabei zeigte sich, dass Lehrkrifte, die
sich am Netzwerk beteiligen, hdufig einen hohen Enthusiasmus in Bezug auf ihre Netz-
werktétigkeit berichten. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass das Interesse am Netz-
werkthema sowie die freiwillige Teilnahme am Netzwerk zu einem positiven Erleben
sowie zur Motivation in der Kooperation seitens der Lehrkréfte beitragen, was die nach-
folgende Aussage nahelegt:

Deswegen finde ich das Netzwerk [...] total spannend, und auch so nehme ich etwas mit.
[...], ja, kommen Studenten, heifit: Mensch, hast was Gutes getan, sonst wiirden sie nicht
noch mal anklingeln, und dann konnen sie sich ausprobieren und dann konnen wir wieder
iiberall nachdenken und, ja, also auch, wie gesagt, motivierend fiir mich.

Der letzten Oberkategorie Uberzeugungen, Reflexion konnten ca. 19,68 Prozent (n = 37)
der Gesamtkodierungen zugeordnet werden. Dabei wurde beziiglich der Unterkategorie
Wertehaltungen, Uberzeugungen angenommen, dass eigene Annahmen iiber das Lehren
und Lernen durch die Netzwerkarbeit und insbesondere durch die Kooperation mit den
Lehramtsstudierenden gepréigt bzw. verdndert werden. Die Annahme iiber eine Verin-
derung von Uberzeugungen durch die Netzwerkarbeit konnte nicht bestitigt werden. Die
Lehrkrifte berichteten lediglich, dass durch die Netzwerkarbeit die Uberzeugung einer
zielfiihrenden Hospitation innerhalb des Kollegiums wiinschenswert ist, wie die fol-
gende Aussage verdeutlicht:

Und unser Ziel ist, dass wir es schaffen, dass die Kollegen sich gegenseitig hospitieren. Also
hier durch das Netzwerk hat man ja die Méglichkeit. Man wird sowieso hospitiert durch die
Jjungen Menschen.

Hinsichtlich Forschungsfrage 3 verdeutlichen die Aussagen der Lehrkrifte, dass die
Netzwerkarbeit das wechselseitige Lernen durch den Erfahrungs- bzw. Wissensaus-
tausch zwischen Lehrkréften und Lehramtsstudierenden pragt bzw. starkt:

Also wie gesagt, ich wiirde gerne von der Theorie profitieren, und dafiir konnten die Stu-
denten von meiner Praxiserfahrung profitieren. Also das wire halt schén, wenn das so eine
gegenseitige Geschichte wdre.

Die letzte Unterkategorie Reflexionsfihigkeit im Hinblick auf Forschungsfrage 3 nimmt
einen Anteil von 10,64 Prozent (n = 20) der gesamten Kodierungen aller getétigten Aus-
sagen ein. Die Annahme, dass durch die Kooperation im Netzwerk Reflexionsprozesse
angestoBen werden, konnte liberwiegend bestitigt werden. Die befragten Lehrkréfte ga-
ben beispielsweise an, dass die Zusammenarbeit mit den Studierenden im Netzwerk be-
sonders in Bezug auf den Unterricht bei ihnen Reflexionsprozesse anregen konnte:
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Da besteht ja auch die Chance, dass ich durch die Distanz auf mich und unser Lernen gucke
und dadurch mich dann auch auf einer Reflexionsstufe einlebe. Das wire etwas, was man
sich im giinstigsten Fall wiinscht.

Weiterhin kann auf die Varianz der Berufserfahrung und des Alters der Lehrkréfte im
Netzwerk eingegangen werden, da sich Unterschiede in den von den Lehrkréiften geté-
tigten Aussagen beziiglich der Betrachtung des Potenzials der Netzwerkarbeit zeigen.
Lehrkrifte, die bereits in hohem Malle Berufserfahrung aufweisen, sehen in dem Aus-
tausch mit den Studierenden Potenzial fiir sich selbst, wie die folgende Aussage einer
erfahrenen Lehrkraft zeigt:

Und wir als Lehrkrdfte haben eben die Moglichkeit, dann vielleicht zu sehen, wie jetzt die
Jjunge Generation, ich bin auch schon tiber dreiflig Jahre Lehrer, vielleicht einen anderen
Ansatz findet.

Lehrkrifte, die sich am Berufsbeginn befinden, nehmen die Kooperation als Bereiche-
rung flir die personliche Entwicklung in der Betreuung von Studierenden wahr, wie das
nachfolgende Zitat einer Lehrkraft kurz nach dem Berufseinstieg verdeutlicht:

Na, ich bin ja noch relativ jung, sozusagen, auch erst seit zweieinhalb Jahren im Beruf und
merke aber schon, dass natiirlich die Betreuung dieser Studierenden so, wie so eine Mini-
Referendarsbetreuung ist. Das heif3t, sollte es irgendwann mal dazu kommen, dass ich einen
Referendar betreuen werde, denke ich, ist das eine ganz gute Vorbereitung darauf schon
mal, mir mit jemandem Unterricht besprochen zu haben, reflektiert zu haben ...

6 Diskussion

Die Arbeit hatte zum Ziel, Zusammenhinge zwischen der Schulnetzwerkarbeit und der
Professionalisierung von Lehrkriften inhaltlich zu untersuchen. Die Ergebnisse der qua-
litativen Studie zeigen, dass das untersuchte Netzwerk zwischen Schulen und Univer-
sitdt zum Erwerb fachdidaktischen Wissens beitragen kann und durch hohen Enthusias-
mus sowie klare Motive in Bezug auf die Teilnahme der Lehrkrifte im Netzwerk
gekennzeichnet ist. Im Folgenden diskutieren wir die Ergebnisse entlang der For-
schungsfragen.

6.1 Schulnetzwerke: Bedeutung fiir Professionswissen, motivationale
Orientierungen, Selbstregulation und Uberzeugungen,
Reflexionsfahigkeit

In Bezug auf die erste Forschungsfrage zeigt sich, dass die Lehrkrdfte im Rahmen des
Schulnetzwerkes insbesondere von einem Zuwachs an fachdidaktischem Wissen berich-
ten. Auch Bartsch und Bonnighausen (2019) berichten in ihrer Interviewstudie zu Ko-
operationsprojekten, dass Lehrkrifte durch die Zusammenarbeit mit Studierenden fach-
didaktische Innovationen kennenlernen. In der vorliegenden Studie deutet sich an, dass
Studierende und Lehrkréfte durch die gemeinsame Planung und Gestaltung von Unter-
richt im Rahmen der Netzwerktétigkeit voneinander profitieren kdnnen. So verwiesen
die Lehrkréfte in ihren Aussagen immer wieder auf eine hohe Bereitschaft und Offenheit
gegeniiber den von den Studierenden eingebrachten Unterrichtsmaterialien und -ideen,
die die Lehrkrifte teilweise in ihren eigenen Unterricht iibernahmen. Dariiber hinaus
berichteten die teilnehmenden Lehrkrifte jedoch von keinem Zuwachs im Bereich des
padagogischen und padagogisch-psychologischen Wissens oder des Beratungs- und Or-
ganisationswissens. Eine mogliche Erkldrung konnte der im Netzwerk fokussierte
Schwerpunkt der motivationsforderlichen Unterrichtsentwicklung sein. Dariiber hinaus
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Lehrkréfte durch die Betreuung und Beratung
der Studierenden in der Unterrichtsentwicklung und -durchfiihrung nicht gleichzeitig
wahrnehmen, dass ihr Wissen iiber Beratung und Organisation gefordert wird.
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Die Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage verweisen darauf, dass die im Netzwerk
teilnehmenden Lehrkrifte bereits in einem hohen MaBle Enthusiasmus beziiglich ihrer
Lehrtétigkeit besitzen und diese Begeisterung auch in die Netzwerkarbeit einbringen, da
die Lehrkréfte das Potenzial dieser Lerngemeinschaft auch fiir ihre personliche Entwick-
lung wahrnehmen, wodurch Lehrkréfte und Studierende voneinander lernen kdnnen
(Moller, 2012). Unsere Befunde fiihren bisherige Arbeiten weiter, indem sie auch Ein-
blicke in die Teilnahmemotivation der Lehrkréfte fiir die Arbeit im Netzwerk zwischen
Schulen und Universitit geben. Viele Lehrkrifte berichteten, dass ihnen neben den in-
novativen Ideen vor allem auch die praxisnahe Ausbildung von Lehramtsstudierenden
am Herzen liege, und betonen damit die hohe Relevanz der Verkniipfung des Erwerbs
von theoretischem Wissen und praktischem Handlungswissen in der Lehramtsausbil-
dung (Blomeke, 2002). Hinsichtlich der Selbstregulation zeigte sich, dass sich die Lehr-
kréfte durch ihre eingenommene Rolle als Mentor*innen tendenziell als wirksam erle-
ben. Dariiber hinaus deuteten die Ergebnisse darauf hin, dass es den Lehrkriften gelingt,
mit den zusétzlichen zeitlichen Belastungen durch die Netzwerkarbeit umzugehen. Zu-
kiinftig sollte untersucht werden, inwiefern das Erleben eigener Wirksamkeit auch den
Umgang mit zusitzlichen zeitlichen Belastungen (Bandura, 1997) im Rahmen von
Schulnetzwerken erleichtert.

Die Befunde zur dritten Forschungsfrage lassen darauf schliefen, dass seitens der
Lehrkrifte eher keine Verinderungen in den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
durch die Netzwerkarbeit angeregt werden. Eine mogliche Erklérung dafiir konnte darin
liegen, dass Uberzeugungen und Wertehaltungen von Lehrkréften zu Unterricht als vor-
wiegend liberdauernde Dispositionen gelten (Schmotz & Blomeke, 2009). Diesbeziig-
lich bedarf es weiterer Untersuchungen, da unsere Ergebnisse Hinweise liefern, dass die
Netzwerkarbeit die Uberzeugungen der Lehrkrifte prigen kann. Aufgrund dessen wiire
eine zu untersuchende Frage, inwiefern die Uberzeugungen der Lehrkrifte in die Netz-
werkarbeit Eingang finden oder durch sie beeinflusst werden. Im Hinblick auf die Re-
flexionsfahigkeit zeigte sich ein eindeutigeres Bild — die Ergebnisse deuten darauf hin,
dass Ideen und Theorien aus der universitdren und theoretischen Ausbildung, die die
Studierenden in die Kooperation einbringen, unterrichtsbezogene Reflexionsprozesse
von Lehrkréften anregen.

6.2 Theoretischer Beitrag zur Schulnetzwerk- und Professionsforschung

Der Beitrag der vorliegenden Studie zur aktuellen Forschung zu Schulnetzwerken ist es,
zwei theoretische Strange — den der Schulnetzwerkforschung und den der Professions-
forschung — zusammenzufiihren. Unsere Ergebnisse verdeutlichen, dass durch die Ko-
operation in Netzwerken zwischen Schulen und Universitét reflexive und wissensgene-
rierende Prozesse der Professionalisierung von Lehrkréften angestoen werden kdnnen
— dhnlich jenen Prozessen, die auch die Forschung zu Netzwerken zwischen Schulen
aufzeigt (Berkemeyer et al., 2012). Zudem kann bestétigt werden, dass schulische Netz-
werke als Professionalisierungsstrategie genutzt werden kdnnen, da sie durch koopera-
tive Anregungen zu einer gesteigerten Reflexions- bzw. Innovationsbereitschaft (Rauch
et al., 2007) sowie zu einer Erweiterung des Handlungsrepertoires beitragen (Jéger at al.,
2004). Trotz der thematischen bzw. strukturellen Heterogenitét schulischer Netzwerke
(Riirup & Robken, 2015) konnen diese folglich als wichtige professionelle Lerngemein-
schaften verstanden werden, die im Rahmen verschiedener Kooperationsformen wie
Austausch oder Synchronisation (Grésel et al., 2006) — nicht nur zwischen Lehrkriften
in Schulen, sondern auch zwischen Lehrkrdften und Studierenden — zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz beitragen konnen. Unsere Untersuchung stellt
hierbei Motive wie Interesse an der Lehrkréfteausbildung sowie berufsbezogenen En-
thusiasmus als Ausgangspunkte fiir die weitere Untersuchung der Gelingensfaktoren ak-
tiver Netzwerkarbeit zwischen Schulen und Universitét dar. Dabei kann die Motivation
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der Lehrkréfte zur Teilnahme am Netzwerk darin begriindet liegen, dass das positiv kon-
notierte Thema des Netzwerkes, das sich mit Motivation von Lernenden befasst, in stér-
kerer Begeisterung zur Teilnahme resultiert. Als Konsequenzen der Netzwerkarbeit wur-
den der Wissensgewinn, aber auch die Initiierung von Reflexionsprozessen iiber die
eigene berufliche Praxis hervorgehoben.

6.3 Limitationen

Die vorliegende Studie wurde nur mit einer kleinen Stichprobe durchgefiihrt; daraus re-
sultiert eine geringe Anzahl an aussagekriftigen Aussagen zum padagogischen und pé-
dagogisch-psychologischen Wissen, zum Beratungs- und Organisationswissen sowie zur
Selbstregulation. In zukiinftigen Untersuchungen sollten die Ergebnisse der Studie daher
mit einer grofleren Teilnehmer*innenzahl validiert werden. Die Befragung von Lehr-
kréften in einem spezifischen Schulnetzwerk stellt eine weitere Limitation der Untersu-
chung dar, wodurch sich empfiehlt, fiir anschlieBende Untersuchungen weitere Netz-
werke mit in die Untersuchung einzubeziehen, um die Zusammenhénge der Zielsetzung
des Netzwerkes und der Professionalitit der Lehrkréfte zu untersuchen. Zudem wurden
in der vorliegenden Studie nur subjektive Wahrnehmungen von Lehrkréiften erfasst —
zukiinftig sollten auch weitere Beteiligte, wie beispielsweise Studierende oder Wissen-
schaftler*innen, in Studien miteinbezogen werden, um das Potenzial von Netzwerkarbeit
fiir die eigene professionelle Entwicklung mithilfe quantitativer Erhebungen in den Blick
zu nehmen. Eine weitere sinnvolle Ergédnzung der Untersuchung beziiglich der Professi-
onalisierung innerhalb schulischer Netzwerke bestiinde in dem Einsatz quantitativer Fra-
gebogendaten seitens aller am Netzwerk beteiligten Personen. Dariiber hinaus gilt zu
beachten, dass die interviewten Lehrkréifte zum Zeitpunkt der Befragung vorwiegend
bereits iiber mehrere Jahre Netzwerkerfahrung aufweisen, weshalb die Generalisierbar-
keit der Ergebnisse beziiglich des Potenzials der Netzwerkarbeit nur teilweise moglich
ist. Zukiinftige Forschungsarbeiten sollten daher die unterschiedlichen beruflichen
Merkmale der Lehrkréfte im Hinblick auf das Potenzial der Netzwerktitigkeit fiir die
eigene professionelle Entwicklung in den Blick nehmen.

6.4 Ausblick und Implikationen

Anhand der Ergebnisse der vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass die Arbeit
im vorgestellten Netzwerk zwischen Schulen und Universitét das fachdidaktische Wis-
sen, den Enthusiasmus und die Reflexionsprozesse beteiligter Lehrkrifte begilinstigen
kann. Insgesamt verweisen unsere Ergebnisse in diesem Sinne darauf, dass die Netz-
werkarbeit als Lerngemeinschaft zur professionellen Entwicklung (angehender) Lehr-
krafte zunehmend an Bedeutung gewinnt. Eine vertiefende Analyse nationaler und in-
ternationaler Schulnetzwerke, um die in unserer Studie verdeutlichten Zusammenhénge
zwischen der Netzwerkarbeit und der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kréaften umfassender zu untersuchen, wire eine wichtige Weiterfiihrung der vorliegenden
Arbeit.
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Anhang
Tabelle A1: Vorstrukturierter Interviewleitfaden
Thema der Fragestellungen Nachfragen/Hinweise
Frage
Einstieg Konnen Sie beschreiben, auf welche Art Beispiele, Umfang, Inhalt
und Weise Sie im Campusschulennetzwerk
»Motivierender Unterricht* eingebunden
sind und wie sich der Umfang und die Art
Threr Tétigkeit im Netzwerk gestalten?
Was sind Threr Meinung nach die zentralen
Herausforderungen und Chancen der Ar-
beit in diesem Netzwerk?
Unterrichts- Welche Bedeutung hat die Arbeit im Netz-  Leistungen, Motivation,
entwicklung —  werk fiir das Lernen Threr Schiiler*innen in ~ Neugierde etc.; Welche
Motivation der  Threm Unterricht? Wie gehen Sie mit den Schwierigkeiten sehen Sie
Schiiler*innen  von den Studierenden entwickelten Materi-  bei der Implementierung

alien und angewendeten Methoden um?

dessen, was Sie aus der
Netzwerkarbeit mitnehmen?

Innovative Un-

Welche konkreten Aspekte haben sich

Unterrichtsplanung/-gestal-

terrichtsent- durch Thre Mitarbeit im Netzwerk im Hin-  tung, Medien, Sozialformen,
wicklung durch  blick auf Thren Unterricht verdndert? Wel- ~ Methoden; technisch-medi-
Netzwerkarbeit  ches Innovationspotenzial fiir den Unter- ale Umsetzung etc.

richt ergibt sich Threr Meinung nach aus

dem Austausch zwischen Lehrkréften und

Lehramtsstudierenden im Netzwerk?
Bedingungen Welche Voraussetzungen bei der Schule Was benétigen Sie, damit
erfolgreicher und den Lehrkriften, miissen erfiillt sein, die Arbeit im Netzwerk fiir
Netzwerk-ar- damit Sie von der Arbeit im Netzwerk pro-  Sie erfolgreich ist? Welche
beit/ Koopera- fitieren kdnnen? Welche Bedeutung spielt Herausforderungen bringt

tion zwischen
Universitiat und
Schule

Threr Meinung nach dabei die Koordina-
tion? Welche Bedeutung hat das Ziel der
Netzwerkarbeit?

die Netzwerkarbeit mit sich?
Was sollte verdndert wer-
den, um die Netzwerkarbeit
zu optimieren?

Netzwerkarbeit
und Effekte auf
die Professio-
nalitét der

Inwiefern beeinflusst Sie die Netzwerkar-
beit in Threm Handeln als Lehrkraft? Wo
sehen Sie in der Netzwerkarbeit Hand-
lungsbedarf oder Chancen um sich in Threr

Beratungswissen, fachdi-
daktisches; padagogisches
Wissen; Erwartungen an
Kooperation mit der Univer-

Lehrkrifte Rolle als Lehrkraft weiterentwickeln zu sitdt, Umgang mit Studie-
koénnen? renden, Organisation/Bezie-
hungen/Austausch,
Zeitmanagement etc.
Ergénzungen Mochten Sie noch etwas erzéhlen bzw. hin-
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zufligen, was Thnen wichtig erscheint und
bisher nicht zur Sprache kam?
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