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Zusammenfassung: Studien zeigen, dass universitdr erworbenes Wissen haufig
nicht in der Schulpraxis angewendet wird und die Gefahr besteht, dass es lediglich
trige Wissensbestdnde bildet. Demnach bedarf es praxisbezogener Lerngelegen-
heiten, die systematisch explizite Beziige zwischen universitirem Wissen und der
Schulpraxis herstellen und es ermdglichen, Theorie und Praxis zu verkniipfen. Um
die Theorie-Praxis-Verkniipfung in der Lehre explizit zu adressieren, stellt der Bei-
trag ein Konzept fiir entsprechende Lerngelegenheiten auf Grundlage der Profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung vor. Die Lerngelegenheiten bestehen dabei aus
drei zentralen Bausteinen: (1) Wissenschaftliches Wissen wird mit der Schulpraxis
in Form von (2) Praxisdokumenten durch (3) Aufgabenstellungen, die sich auf die
Subfacetten der Professionellen Unterrichtswahrnehmung beziechen (Wahrneh-
men, Interpretieren, Entscheiden), verkniipft. Der Artikel offeriert konkrete Bei-
spiele aus den Fachdidaktiken Mathematik und Geographie, in denen die Lernge-
legenheiten in verschiedenen Seminaren eingesetzt wurden. Das Konzept zur
Gestaltung der Lerngelegenheiten ist prinzipiell aber auf verschiedene Diszipli-
nen der Lehrkriftebildung iibertragbar und innerhalb dieser auf unterschiedliche
Inhalte adaptierbar. Insgesamt zeigt sich in den Evaluationen der Studierenden, be-
kréftigt durch den Eindruck der Dozentinnen, dass die Lerngelegenheiten zur Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrkréfteausbildung ergiebige Lernan-
lasse schaffen.
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1 Einleitung

,Ein zentrales Ziel der universitdren Lehrerbildung ist der Aufbau von professionellem
Wissen® (Konig et al., 2018, S. 316). Vor dem Hintergrund des kompetenzorientierten
Ansatzes wird dem universitiren Wissen eine wesentliche Bedeutung fiir die Qualitdt
des Unterrichts und die Leistungen der Schiiler*innen zugewiesen (Baumert & Kunter,
2011a; Hill et al., 2005) und diesem in der Schulpraxis ,,eine handlungsvorbereitende,
wahrnehmungsleitende und handlungsrechtfertigende Funktion* (Bleck & Lipowsky,
2020, S. 101) zugeschrieben. Dabei darf jedoch nicht unterschitzt werden, wie an-
spruchsvoll und komplex die Aufgabe ist, theoretische Inhalte aus universitiren Lehr-
veranstaltungen im Unterrichtsgeschehen zu identifizieren und dariiber hinaus bei der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion von eigenem Unterricht verfiigbar zu haben. Neu-
weg (2014) konstatiert in Bezug auf eine Studie von Terhart et al. (1994), dass ,,poten-
ziell handlungsrelevantes und in aufwéndigen Ausbildungen erworbenes Wissen nicht
angewendet wird“ und Lehrkréfte nur selten ,,auf im Studium angeeignetes Theoriewis-
sen zuriickgreifen* (Terhart et al., 1994, S. 596). Gleiches zeigt sich auch bei Studieren-
den, die nicht automatisch und zwangsldufig universitdres Wissen mit der Schulpraxis
verzahnen. Studierende zeigen bei der Konfrontation mit schulpraktischen Problemen
héufig nur einen losen Bezug zu fachdidaktischer, bildungswissenschaftlicher und fach-
licher Theorie auf. Die Gelegenheit, universitires Wissen als ergiebigen ,,Dialogpartner*
zu nutzen, wird nur eingeschriankt wahrgenommen (Fraefel, 2018; Nolle, 2002). Es be-
steht demnach die Gefahr, dass das universitire Wissen und die Schulpraxis nicht in
Verbindung gesetzt werden und disparate sowie trige Wissensbestinde bei Studierenden
entstehen (Renkl, 1996).

Da die Kompetenz angehender Lehrkréfte am Ende ihrer Ausbildung eng mit den von
ihnen besuchten Lerngelegenheiten zusammenhéngt (Doll et al., 2018; Kunina-Habe-
nicht et al., 2013), bedarf es demnach praxisbezogener Lerngelegenheiten (KMK, 2004),
die systematisch explizite Beziige zwischen universitirem Professionswissen und der
Schulpraxis herstellen und es ermdglichen, Theorie und Praxis zu verkniipfen (Kaiser &
Konig, 2019).

Dieser Artikel beschreibt die konkrete Konzeption entsprechender Lerngelegenheiten
und bietet Beispiele aus zwei Fachdidaktiken (Geographie und Mathematik), die mehr-
fach erprobt wurden. Er liefert demnach einen Vorschlag zur Konzeption solcher Lern-
gelegenheiten, die im Rahmen des Projekts Profale (Professionelles Lehrerhandeln zur
Forderung fachlichen Lernens unter sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingun-
gen)! an der Universitdt Hamburg entwickelt wurden.

2 Die Professionelle Unterrichtswahrnehmung als
Verkniipfung von Theorie und Praxis

Die Bedeutung des Wissens fiir die Kompetenz von Lehrkréften wird in vielen bekannten
Studien der letzten Jahrzehnte deutlich (z.B. MT21-Studie, TEDS-M-Studie, COAC-
TIV-Studie)?. Diese verorten sich dabei im kompetenzorientierten Ansatz und modellie-
ren die Kompetenz von Lehrkrédften neben der Beriicksichtigung von affektiv-motivati-
onalen Aspekten insbesondere durch unterschiedliche Wissensfacetten. Gleichzeitig gab
es in Bezug auf den kompetenzorientierten Ansatz jedoch immer wieder die Forderung,
sich nicht nur auf die Dispositionen einer Lehrkraft zu beschrinken, sondern auch die

Das Projekt Profal.e wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund
und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.

2 MT2I1-Studie: ,,Mathematics Teaching in the 21% Century*; TEDS-M-Studie: ,,Teacher Education and
Development Study in Mathematics*; COACTIV-Studie: ,,Cognitive Activation in the Classroom: The
Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in Mathematics®
(z.B. Baumert & Kunter, 201 1b; Blomeke et al., 2008, 2010).
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Performanz dieser, also das tatsdchliche Agieren im Unterricht, zu beriicksichtigen, das
ebenfalls Bestandteil der Kompetenz von Lehrkriften sei (Blomeke et al., 2015; Depaepe
et al., 2013). Um diese hiufig als dichotom wahrgenommenen Ansitze zu verbinden,
identifizierten Blomeke et al. (2015) Gemeinsamkeiten dieser und fragten: ,,Which pro-
cesses connect cognition and volition-affect-motivation on the one hand and perfor-
mance on the other hand?* (S. 7). Als Antwort auf diese Frage entwickelten sie ein heu-
ristisches Modell, das die Kompetenz von Lehrkréften als ein horizontales Kontinuum
entwirft und die Dispositionen dieser mit ihrer Performanz in Verbindung setzt. Als ver-
mittelnden Prozess fithren Blomeke et al. (2015) die situationsspezifischen Fihigkeiten
ein. Es wird demnach davon ausgegangen, dass diese Fahigkeiten, die im Modell als die
Subfacetten perception, interpretation und decision making konkretisiert werden, die
Dispositionen einer Lehrkraft in deren Performanz transformieren. Das Modell ,,Kom-
petenz als Kontinuum* weist nicht nur auf die Bedeutung von Wissen fiir die Kompetenz
von Lehrkréften hin, sondern verweist insbesondere auf die Notwendigkeit, dieses Wis-
sen in Performanz zu iibersetzen und es in der Praxis zu nutzen. Da der im Modell dar-
gestellte Vermittlungsprozess zwischen Dispositionen und Performanz als Werkzeug fiir
die in diesem Artikel dargestellte Verkniipfung von ,,Theorie (Wissen, enthalten in den
Dispositionen) und ,,Praxis“ (Performanz) genutzt wird, soll dieser im Folgenden etwas
ausfiihrlicher dargestellt werden und die genutzte Konzeptualisierung erklért werden.

Neben den situationsspezifischen Fihigkeiten aus dem Modell von Blomeke et al.
(2015) gibt es aktuell eine groBe Anzahl von Forschungsarbeiten, die — auch wenn sie
andere Begrifflichkeiten nutzen oder anderen theoretischen Hintergriinden entstammen
— ein dhnliches Verstindnis dieser Fahigkeiten teilen (Scheiner, 2016; Stahnke et al.,
2016; Thomas, 2017; Yang et al., 2021).> Um einen einheitlichen Begriff zu verwenden
und den Bezug zum Unterricht sowie den professionellen Blick auf Unterricht herauszu-
stellen, wird im Folgenden der Begriff Professionelle Unterrichtswahrnehmung fir
diese Féahigkeiten genutzt.

Im Diskurs zur Professionellen Unterrichtswahrnehmung werden weitere Details zu
den Subfacetten und den Zusammenhéingen zwischen den Subfacetten diskutiert. Da es
sich um ein relativ junges und sich gegenwiértig stark entwickelndes Forschungsfeld han-
delt, besteht keine etablierte Definition, und es existieren insbesondere unterschiedliche
Konzeptualisierungen im Hinblick darauf, welche kognitiven Prozesse der Lehrkraft ein-
bezogen werden. So verstehen einige Wissenschaftler*innen unter der Professionellen
Unterrichtswahrnehmung lediglich die Fahigkeit einer Lehrkraft, relevante Ereignisse
im Unterricht wahrzunehmen, d.h., unter allen Stimuli, denen sie ausgesetzt ist, den be-
deutsamen Ereignissen Aufmerksamkeit zu schenken und andere zu vernachldssigen
(Star & Strickland, 2008). Zusétzlich wird in einem Grof3teil der bestehenden Konzep-
tualisierungen neben dem Wahrnehmen relevanter Ereignisse das (wissensbasierte) In-
terpretieren der wahrgenommenen Ereignisse aufgenommen (Seidel et al., 2010; Sherin
& van Es, 2009), sodass die Professionelle Unterrichtswahrnehmung in zwei Subfacetten
untergliedert wird. Andere Studien konzeptualisieren die Professionelle Unterrichts-
wahrnehmung hingegen in drei Subfacetten und beziehen das Entscheiden innerhalb der
wahrgenommenen und interpretierten Ereignisse ebenfalls mit ein. Dabei findet man
mindestens zwei verschiedene Verstindnisse des Entscheidens.* Zum einen kann das
Entscheiden einen Handlungsplan der Lehrkraft mit der Absicht der unmittelbaren Um-

Im US-amerikanischen Raum findet man eine Vielzahl von Forschungsarbeiten zu diesen Féhigkeiten.
Man findet diese meist unter dem Begriff ,,noticing™ (Schack et al., 2017; Sherin et al., 2011).

In den genannten Arbeiten findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Begriftlichkeiten und Formulierun-
gen zur Beschreibung dieser Facetten, die in ihrer Bedeutung jedoch Ahnliches meinen. Daher wurde sich
gegen eine genaue Angabe der genutzten Begriffe entschieden, und es wurden Begrifflichkeiten gewihlt,
die in diesem Beitrag konsistent genutzt werden. Die hier genutzten Begrifflichkeiten ,,Wahrnehmen®,
,Interpretieren” und ,,Entscheiden® entstammen dabei in erster Linie der direkten Ubersetzung der situa-
tionsspezifischen Fahigkeiten nach Blomeke et al. (2015).
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setzung im Unterricht ausdriicken. Zum Beispiel hort die Lehrkraft wiahrend des Unter-
richts, dass eine Schiilerin einen unpassenden Kommentar fliistert, und beschlief3t, den
Kommentar zu diesem Zeitpunkt zu ignorieren oder z.B. zu kommentieren. Zum anderen
kann das Entscheiden auch bedeuten, dass eine Alternative zu dem Handeln der Lehr-
kraft entwickelt wird. Diese Art der Entscheidung geschieht nicht in der Absicht der
sofortigen Umsetzung, sondern ist fiir ein dhnliches Ereignis in der Zukunft relevant
(Bruckmaier et al., 2016; Gold et al., 2016; Jacobs et al., 2010; Kaiser et al., 2015;
Kersting, 2008; Santagata & Yeh, 2016). Ob diese Subfacette zu der Professionellen
Unterrichtswahrnehmung gehort, wird diskutiert (Sherin, 2017).

Fiir die Arbeit mit Praxisdokumenten zur Verkniipfung von Theorie und Praxis wurde
eine Konzeptualisierung der Professionellen Unterrichtswahrnehmung genutzt, die sich
stark auf die situationsspezifischen Féhigkeiten als vermittelnden Prozess zwischen Dis-
positionen und Performanz des Modells ,,Kompetenz als Kontinuum® bezieht. Dabei
wird davon ausgegangen, dass es sich bei der Professionellen Unterrichtswahrnehmung
um einen wissensbasierten Prozess handelt (Blomeke et al., 2014; Kersting et al., 2016;
Konig et al., 2014; Stiirmer et al., 2013; Yang et al., 2021), sodass eine Verkniipfung
von Wissen und Performanz iiber diesen Prozess mdglich ist. Genauer wird die Profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung als Prozess verstanden, der in Anlehnung an die oben
genannten Arbeiten in drei Subfacetten differenziert werden kann. Diese werden, wie
oben bereits beschrieben, als Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden bezeichnet
und beinhalten das Wahrnehmen relevanter Unterrichtsereignisse, deren wissensbasierte
Interpretation sowie ,,die flexible Reaktion beziiglich der wahrgenommenen Ereignisse
sowie das Entwickeln von Handlungsalternativen® (Orschulik, 2021, S. 41, nach Kaiser
et al., 2015). Es wurde sich bewusst fiir eine Konzeptualisierung entschieden, die auch
die Subfacette Entscheiden integriert. Zum einen wird die Annahme von Erickson (2011)
und Jacobs et al. (2010) geteilt, dass das Wahrnehmen und Interpretieren im Unterricht
kein Selbstzweck, sondern immer auf eine Entscheidung ausgerichtet ist: ,,[...] the skills
of attending [...] and interpreting [...] are not ends in themselves but are instead starting
points for making effecitve instructional responses* (Jacobs et al., 2011, S. 99f.). Zum
anderen kann eine Verkniipfung von Theorie und Praxis nur dann gelingen, wenn die
Wissensbesténde einer Lehrkraft (Dispositionen) abschlieBend tliber das Entscheiden in
ihre Performanz tiberfiihrt werden.

Die in diesem Kapitel dargestellte Professionelle Unterrichtswahrnehmung bildet die
Grundlage der konzipierten Lerngelegenheiten zur Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis. Die konkrete Konzeptualisierung bedarf jedoch zusitzlicher didaktischer und me-
thodischer Uberlegungen, die es ermdglichen, die Professionelle Unterrichtswahrneh-
mung als Werkzeug zur Verkniipfung von Theorie und Praxis zu nutzen und explizite
Beziige zwischen universitirem Professionswissen und der Schulpraxis herstellen zu
konnen. Da es insbesondere in der Fachdidaktik als angewandter Wissenschaft zu den
meisten fachdidaktischen Schwerpunkten einen manifesten Ausdruck in der Schulpraxis
gibt, beziehen sich die folgenden Uberlegungen und Umsetzungen auf die Fachdidaktik.
Eine Umsetzung allgemeindidaktischer Themen in dhnlicher Weise ist dennoch eben-
falls moglich. Diese Uberlegungen werden im folgenden Kapitel dargestellt und in Ka-
pitel 4 durch zwei konkrete Beispiele verdeutlicht.

3 Der Einsatz von Praxisdokumenten auf Grundlage der
Professionellen Unterrichtswahrnehmung

Um eine explizite Verkniipfung von Theorie, als universitdirem Wissen, und Praxis, als
unterrichtlichem Geschehen, auf Grundlage der Professionellen Unterrichtswahrneh-
mung zu ermoglichen, bestehen die Lerngelegenheiten aus drei Bausteinen: (1) Univer-
sitdres Wissen (Theorie) wird mit der Praxis, simuliert durch (2) Praxisdokumente, durch
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die (3) Anwendung von Aufgabenstellungen auf Basis der Professionellen Unterrichts-
wahrmehmung verzahnt (s. Abb. 1). Im Folgenden werden diese drei Bausteine niher
erlautert.

@ersitﬁres Wissen Professionelle Unterrichts- Praxisdokumeb

(Theorie) wahrnehmung (Praxis)
(Verkniipfung)
Aufbau oder Reaktivie- Aufgabenstellungen entlang Einsatz eines ausge-
rung von universitirem der Subfacetten wihlten Praxisdoku-
Wissen ments als Simulation

der Unterrichtspraxis

(z.B. Input oder hoch- (Wahrnehmen relevanter Ereig- (z.B. Video einer Ple-
schulrelevante Texte zu nisse, Interpretieren der wahrge- numsdiskussion, inkl.
einem ausgewdhlten Kontextbeschreibung)

Thema) ckeln von Alternativen oder

K Qtscheidungen) / /

Abbildung 1: Bausteine der Lerngelegenheiten zur Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis

nommenen Ereignisse, Entwi-

(1) Universitires Wissen (Theorie)

Grundlegend fiir die Verkniipfung von Theorie und Praxis ist das zugrunde liegende
Wissen, das mit der Praxis verkniipft werden soll. Es muss daher zunéchst ein fachdi-
daktischer Inhalt ausgewéhlt werden, der Anwendung in der Praxis finden soll. Dabei ist
zu beachten, dass auf einen gemeinsamen Wissensbestand zu diesem Thema zuriickge-
griffen werden kann. Dies kann beispielsweise durch eine Reaktivierung des Wissens
der Studierenden erfolgen oder aber durch einen Aufbau von Wissen durch einen theo-
retischen Input oder entsprechende Texte.

(2) Praxisdokumente

Da die Schulpraxis nicht innerhalb einer Seminarsitzung stattfindet, bedarf es einer Si-
mulation dieser. Dies kann durch den Einsatz eines Praxisdokuments erreicht werden.
,,unter einem Praxisdokument wird dabei ein Medium verstanden, das Ausschnitte oder
Bezugspunkte der Praxis von Lehrkriften dokumentiert (Orschulik, 2021, S. 63) und
somit ,.eine Situierung der Lernprozesse der Studierenden” (Wibowo & Heins, 2019,
S. 127) ermdglicht. In Bezug auf die Fachdidaktik zeigt es demnach fachdidaktisch pa-
radigmatische Ereignisse und Begebenheiten, die ein konkreter Ausdruck eines iiberge-
ordneten fachdidaktischen Schwerpunkts sind. Die Praxisdokumente kénnen dabei in
verschiedenen Reprisentationsformen vorliegen, z.B. als Video oder Transkript, und so-
wohl ,lernseitig” (z.B. Schiiler*innenlosung, Gruppengespréich) ausgerichtet sein als
auch eine ,,lehrseitige” Orientierung zeigen (z.B. Gesprachsfithrung einer Lehrkraft, In-
terventionen einer Lehrkraft). Da das universitdre Wissen mit der durch das Praxisdoku-
ment reprasentierten Unterrichtspraxis verkniipft werden soll, sollte die Auswahl des
Praxisdokuments immer auf die mogliche Anwendung des Wissens ausgerichtet sein.
Die Auswahl ergibt sich demnach aus dem Ziel der Seminarsitzung. Eine Auswahl aus
vorhandenem Material ermoglicht es, die Passung von Theorie und Praxis im Vorfeld zu
iiberpriifen. Sinnvoll kann auch eine Beriicksichtigung von Kriterien zur Auswahl einer
Videosequenz sein. Diese finden sich beispielsweise bei Sherin et al. (2009), die Krite-
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rien zur Frage ,,What makes a video clip interesting?* (S. 213) nachgingen. Die Ergeb-
nisse von Hirstein et al. (2017) deuten zusétzlich darauf hin, dass kontrastierende Video-
falle zu einer besseren Interpretation beitragen konnen, sodass auch tiber den Einsatz
zweier kontrastierender Videos zum gleichen Thema nachgedacht werden kann.

Da die Praxisdokumente aus einem unterrichtlichen Kontext stammen, sollten sie von
einer kurzen Kontextbeschreibung flankiert werden. Héufig eignen sich bei der Einor-
dung die Klassenstufe, die Schulform, das Thema bzw. das Ziel der Unterrichtsstunde,
die Unterrichtsphase, in der das Praxisdokument zu verorten ist, und wenn moglich In-
formationen zum Vorwissen der Schiiler*innen.

(3) Arbeitsauftrdage orientiert an der Professionellen
Unterrichtswahrnehmung

Die Verkniipfung des universitdren Wissens mit der Praxis, simuliert durch das Pra-
xisdokument, wird durch Arbeitsauftrige, die auf der Professionellen Unterrichts-
wahrnehmung basieren, erreicht. Um diese Auseinandersetzung anzuleiten, wurden
Arbeitsauftrige formuliert, die sich an den drei Subfacetten der Professionellen Unter-
richtswahrnehmung orientieren (s. Kap. 2). Zu Beginn steht eine Aufgabe im Kontext
des Wahrnehmens. Zwei Moglichkeiten sind hier denkbar: Bevor die Studierenden
Kenntnis vom fachdidaktischen Schwerpunkt erlangen, kann die allgemeine Wahrneh-
mung zu dem Praxisdokument abgefragt werden (z.B. ,,Erldutern Sie, was Thnen an dem
Praxisdokument auffallt.«). Dieses offene Vorgehen gibt Einblick in die Prakonzepte der
Studierenden, bedarf aber wahrscheinlich der anschlieenden Lenkung der Dozierenden.
Eine andere Moglichkeit besteht darin, durch die Bekanntgabe des fachdidaktischen
Schwerpunkts die Wahrnehmung der Studierenden bereits zu lenken (z.B. ,,Beschreiben
Sie, welche Ereignisse sie in dem Praxisdokument vor dem Hintergrund des Themas XY
wahrmehmen.). In Bezug auf das Interpretieren eignen sich Analyseaufgaben wie bei-
spielsweise ,,Analysieren Sie die wahrgenommenen Ereignisse vor dem Hintergrund des
theoretischen Textes*. Entsprechend der Studierendenschaft kann der Grad der Offnung
dieser Aufgabe variiert werden und ggf. der theoretische Bezug noch klarer benannt wer-
den. Zusitzlich kann sich auch eine Antizipationsaufgabe anbieten (,,Antizipieren Sie,
wie sich die Situation weiterentwickeln wird). Im Bereich des Entscheidens ist es zam
einen mdglich, unterrichtliche Alternativen zu erfragen, z.B. ,,Begriinden Sie, ob Sie
dhnlich vorgegangen wiren wie die Lehrkraft, oder erldutern Sie einen alternativen
Handlungsplan und den potenziellen Einfluss auf die Schiiler*innen. Auflerdem kann
das Entscheiden in Form einer unmittelbaren Umsetzung im Unterricht thematisiert wer-
den. Hier eignen sich Arbeitsauftrige wie zum Beispiel ,,Erldutern Sie, wie Sie mit dem
Unterricht fortfahren wiirden*. Bei der Formulierung von Arbeitsauftrigen ist zu beach-
ten, dass insbesondere eine Trennung der Subfacetten Wahrnehmen und Interpretieren
nicht immer mdoglich ist. Ein reines Wahrnehmen, ohne zumindest indirekt auf den eige-
nen Wissensbestand zuriickzugreifen, ist kaum mdglich. Dennoch ermdoglichen es die
getrennten Aufgabenstellungen, zunéchst einen Fokus auf das Wahrnehmen zu richten
und erst im Anschluss die Interpretation unter Bezug auf das Wissen zu fokussieren. Die
Thematisierung der Subfacette des Entscheidens ist hingegen gut abgrenzbar. Sie sollte
zwar immer auf Basis der vorherigen Interpretation erfolgen, ist in ihrer Ausrichtung,
eine alternative Handlung oder Weiterfiihrung zu entwickeln, jedoch klar abgrenzbar
von den Analysen dessen, was der wahrgenommenen Situation zugrunde liegen kann.
In Bezug auf die Professionelle Unterrichtswahrnehmung konnten van Es und Sherin
(2002) feststellen, dass eine angeleitete Diskussion forderlicher ist als eine nicht ange-
leitete. Fiir das Seminar bedeutete dies, dass die Studierenden nicht ausschlieflich in
ihren Kleingruppen iiber ihre Ergebnisse diskutierten, sondern auch eine Besprechung
der einzelnen Arbeitsergebnisse im Plenum erfolgte. In diesem wurden die Ergebnisse
hinterfragt und ggf. durch Aufforderung oder Ergdnzung mit der zugrundeliegenden
Literatur in Verbindung gebracht. Diese angeleitete Diskussion im Plenum bietet den
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Studierenden die Moglichkeiten, Erkenntnisse zu moglichen Griinden fiir die wahrge-
nommenen Situationen und (alternative) Handlungsmoglichkeiten iiber ihre Gruppener-
gebnisse hinaus zu erlangen und diese kritisch zu reflektieren. Zusitzlich erhalten die
Dozierenden die Moglichkeit, bestehende Verkniipfungen noch einmal auszuschirfen
oder zu verdeutlichen.

Die hier vorgestellte Art von Lerngelegenheit ist auf eine groe Bandbreite fachdi-
daktischer, aber auch allgemeindidaktischer Themen anwendbar.

4 Beispiele zur Verkniipfung von Theorie und Praxis aus zwei
Fachdidaktiken

Die konkrete Umsetzung der Lerngelegenheiten soll an dieser Stelle fiir zwei Fachdidak-
tiken — Geographie und Mathematik — veranschaulicht werden. Hierzu wurden zwei
Lerngelegenheiten gewihlt, die sich auf unterschiedliche Praxisdokumente beziehen.
Eine Auswahl anderer Lerngelegenheiten wire ebenfalls moglich gewesen; im Sinne der
Darstellbarkeit fiel die Auswahl jedoch auf diese Moglichkeiten. Die Darstellung der
beiden Beispiele erfolgt dabei entlang der Gliederung aus Kapitel 3: Zunichst werden
die Wissensgrundlage der Sitzung und deren Vermittlung skizziert, gefolgt von einer
genaueren Beschreibung des genutzten Praxisdokuments. AbschlieBend werden die Auf-
gaben zur Verkniipfung von Theorie und Praxis und die Umsetzung dieser erklart. Trotz
der fachgebundenen Beispiele ist darauf hinzuweisen, dass die Umsetzung der in Kapi-
tel 3 beschriebenen Bausteine auf andere Fécher iibertragbar ist und Ideen und Anre-
gungen aus dieser sehr konkreten Darstellung gewonnen werden koénnen. Die hier
dargestellten Seminarsequenzen sind im Rahmen des Projekts Profale entstanden. Eine
Sammlung entwickelter Seminarsitzungen fiir die Didaktiken mehrerer Facher (z.B.
Deutsch, Englisch und Sport) findet sich auf der Homepage des Projekts.> Alle Seminare
fanden im Rahmen der Praxisphase im zweiten bzw. dritten Mastersemester der Univer-
sitdit Hamburg statt und bildeten die wochentliche fachdidaktische Begleitung zu den
Praxiserfahrungen in der Schule.

4.1 Beispiel aus der Mathematikdidaktik

Das Beispiel aus der Mathematikdidaktik (entnommen aus Orschulik, 2021) bezieht sich
auf den Einsatz eines Videos als Praxisdokument.® Inhaltlich fokussierte das hier be-
schriebene Seminar das Thema ,,Interventionen und Hilfestellungen im Mathematikun-
terricht®. Es wurde demnach das Ziel verfolgt, das Wissen tiber Interventionen und Hil-
festellungen im Mathematikunterricht aufzubauen bzw. zu vertiefen und eine konkrete
Verbindung zur Praxis zu schaffen, damit das erworbene Wissen umgehend angewendet
werden kann und die Bedeutung des Themas fiir das Lernen der Schiiler*innen verdeut-
licht wird. Die Vermittlung der Theorie wurde in diesem Fall durch einen Input der Se-
minarleitung angestrebt. Dazu wurden unter anderem die Rollen einer Lehrkraft (Leiss
& Tropper, 2014) vorgestellt, die Rolle als Lernberatung fokussiert und die Taxonomie
der Hilfen (Zech, 2002) besprochen. Im Anschluss wurde ausreichend Zeit fiir die Dis-
kussion der Inhalte eingerdumt, um eine weitere Verarbeitung von diesen anzuregen.
Zur Verbindung dieses Wissens mit der Praxis wurde eine Videosequenz genutzt. Um
eine inhaltlich abgestimmte Videosequenz nutzen zu konnen, die es ermdglicht, das in
der Seminarsitzung theoretisch behandelte Wissen explizit mit der Praxis zu verbinden,

Vgl. www.profale.uni-hamburg.de — Material - Handlungsfeld Phaseniibergreifende Kooperation —
Materialien und Konzepte.

Die Seminarsitzung wurde in Zusammenarbeit mit Nils Buchholtz, Nadine Krosanke und Katrin Vorhdlter
entwickelt.
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fiel die Auswahl auf ein bestehendes Unterrichtsvideo bzw. einzelne Sequenzen aus die-
sem.” Nach diesem ersten theoriebasierten Teil der Seminarsitzung folgte der Einsatz des
Unterrichtsvideos. Im Folgenden wird ein kurzer inhaltlicher Uberblick der Videose-
quenz gegeben, und es wird der Einsatz der Videosequenz zur Verkniipfung von Theorie
und Praxis innerhalb des fachdidaktischen Seminars genauer beschrieben.

Die Videosequenz zeigt die Arbeitsphase in einer Stunde zur Kombinatorik. In Grup-
pen sollen die Lernenden versuchen, eine Losung fiir die Frage ,,Auf wie viele Arten
kann man » unterschiedliche Gegenstinde auf n vorgegebene Plitze setzen?* zu finden.
Im Video sind abwechselnd die vier Gruppen zu sehen und die Lehrkraft, die wahrend
der Arbeitsphase im Gespriach mit den Schiiler*innen ist und diese in ihrem Arbeitspro-
zess unterstiitzen mochte.

Vor dem Einsatz des Videos erhielten die Studierenden Kontextinformationen zum
gezeigten Inhalt der Stunde und zur Klassenstufe, auf der diese durchgefiihrt wurde.
Nachdem die Studierenden sich selbst kurz mit dem mathematischen Inhalt der Stunde
auseinandersetzen konnten, wurden diesen die Arbeitsauftrige zur Videosequenz erklart
und das Video vorgespielt. Zusitzlich erhielten die Studierenden das Transkript des Vi-
deos sowie Fotos der Gruppenldsungen, um sich in den anschlieBenden Arbeitsphasen
konkret auf einzelne Sequenzen des Videos beziehen zu kdnnen.

Die Arbeitsauftrige bzw. -phasen waren, wie bereits in Kapitel 3 dargestellt, auf die
drei Subfacetten der Professionellen Unterrichtwahrnehmung ausgerichtet. Da die Tren-
nung der beiden Subfacetten Wahrnehmen und Interpretieren an dieser Stelle nur bedingt
moglich war, umfasste der Arbeitsauftrag zur ersten Arbeitsphase beide dieser Subfacet-
ten:

,, Uberlegen Sie jeder fiir sich, welche Aspekte (z.B. Gesprdichsanteile, Korperspra-
che, Formulierungen, Adaptivitdt) der gesehenen Interventionen Sie als lernforder-
lich und welche Sie als weniger lernforderlich empfinden. *

Die Studierenden sollten durch den Arbeitsauftrag zunéchst herausarbeiten, welche As-
pekte sie in Bezug auf die Intervention der Lehrkraft wahrgenommen hatten, und diese
bereits in Ansdtzen interpretieren. Im Anschluss sollten sie diese wahrgenommenen As-
pekte in ihrer Gruppe diskutieren und die Interventionen der Lehrkraft den Hilfen nach
Zech (2002) zuordnen. Ziel dieser Arbeitsauftrige war es zum einen, die Breite wahrge-
nommener Aspekte durch den Austausch zu vergroflern. Zum anderen sollten die Stu-
dierenden dazu angeregt werden, die von ihnen wahrgenommenen und als lernforderlich
bzw. weniger lernforderlich eingeordneten Aspekte vor dem Hintergrund ihres Wissens
bzw. des theoretischen Inputs einzuordnen und somit wissensbasiert zu interpretieren.
Dadurch sollten ebenfalls die Bedeutung und Niitzlichkeit theoretischer Modelle in der
Praxis verdeutlicht werden.

In der darauffolgenden zweiten Arbeitsphase zur Videosequenz stand die dritte Sub-
facette — das Entscheiden — im Fokus. Dazu erhielten die Studierenden den folgenden
Arbeitsauftrag:

,,Suchen Sie sich innerhalb Ihrer Gruppe eine im Video gezeigte Schiiler*innen-
gruppe aus. Entwickeln Sie gemeinsam eine alternative Intervention. Begriinden Sie
Ihre Entscheidung. *

Auf Basis der Interpretationen aus der vorherigen Arbeitsphase und unterstiitzt durch das
Modell der Taxonomie der Hilfen entwickelten die Studierenden so Uberlegungen, wie
sie in dieser Situation hitten handeln wollen bzw. wie sich die Interventionen der Lehr-
kraft optimieren lieBen. Auch hier konnte durch den klaren Bezug zu dem zu Beginn der
Sitzung erworbenen Wissen noch einmal die bedeutsame Verbindung zwischen Theorie

7 Die genutzten Unterrichtssequenzen entstammen dem Video zur Kombinatorik von der zweiten DVD

Problemlosen im Mathematikunterricht der Reihe ,,Unterrichtsvideos mit Begleitmaterialien fiir die Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen® (hrsg. v. K. Reusser, C. Pauli & K. Krammer).
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und Praxis verdeutlicht werden. Beide Arbeitsphasen wurden durch gemeinsame Ple-
numsphasen abgeschlossen. In diesen konnten die unterschiedlichen Ergebnisse disku-
tiert und ggf. ergidnzt oder hinterfragt werden.

Weitere ausfiihrliche Beschreibungen von Lerngelegenheiten dieser Art aus der Ma-
thematikdidaktik finden sich auch bei Friesen und Mecherlein (2020), Krosanke (2021)
und Krosanke et al. (2019).

4.2 Beispiel aus der Geographiedidaktik

Das Beispiel aus der Geographiedidaktik nutzt als Praxisdokument eine von Schiiler*in-
nen erstellte Concept-Map und behandelt den fachdidaktischen Schwerpunkt des Syste-
mischen Denkens. Grundsitzlich sind viele fachdidaktische Schwerpunkte denkbar, z.B.
Argumentieren im Geographieunterricht, Experimentierkompetenz, Kartenkompetenz
etc. Das systemische Denken wurde ausgewihlt, weil es ein ganz zentraler Bereich der
Fachdidaktik ist. Das Hauptbasiskonzept des Fachs ist das Mensch-Umwelt-System. Da-
mit Schiiler*innen mit komplexen Systemen umgehen konnen, bendtigen sie System-
kompetenz. Systemkompetenz ist daher bei jeglichem Thema im Geographieunterricht
relevant und somit ein wesentlicher Gegenstand der Lehrkréftebildung. Die Studieren-
den erhielten bereits als Vorbereitung auf die Sitzung die Aufgabe, sich mit einem Text
von Mehren et al. (2015) zur Systemkompetenz zu beschiftigen. Im Zentrum des Textes
steht das empirisch tiberpriifte Kompetenzstruktur- und -stufenmodell zur geographi-
schen Systemkompetenz. Im Wesentlichen besteht es aus zwei Dimensionen. Die erste
Dimension ,,Strukturorganisation und -verhalten* umfasst die Fahigkeit, einen komple-
xen Wirklichkeitsbereich als System erfassen, erlautern und modellieren zu konnen. Die
zweite Dimension ,,Systemadédquate Handlungsintention® beschreibt die Kompetenz, auf
Basis der Modellierung Prognosen und MafBnahmen zur Systemregulation treffen zu
konnen. Beide Dimensionen sind in jeweils drei Stufen unterteilt (Mehren et al., 2016).
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Abbildung 2: Ein Praxisdokument in Form einer Concept-Map

Das Praxisdokument, eine Concept-Map, stammt aus dem Unterricht einer elften Klasse.
Concept-Maps gelten als idealtypische visuelle Repriasentationsform systemischen Den-
kens, weil Vernetzung, multiple Ursachen, Folgen, Subsysteme in nicht linearer Form
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dargestellt werden konnen. Im Geographieunterricht wird dieser Représentationsform
ein besonderer Stellenwert beigemessen (Brithne & Harnischmacher, 2019; Morais et
al., 2016). Im Rahmen einer Unterrichtsstunde zum geschrumpften Dorschbestand in der
Ostsee wurden von den Schiiler*innen auf Grundlage eines Zeitungsartikels und eines
Kurzfilms in Gruppenarbeit Concept-Maps erstellt. Die Concept-Maps sollen dabei die
Faktoren und Zusammenhénge zeigen, die den Dorschbestand in der Ostsee beeinflus-
sen. Fiir die hier beschriebene Seminarsitzung wurde eine Concept-Map ausgewihlt, die
im Mittelfeld der erwarteten Leistungen anzusiedeln ist (s. Abb. 2 auf der vorherigen
Seite). Zusitzlich erhielten die Studierenden den verwendeten Zeitungsartikel zum
Riickgang des Dorschbestandes, um in das Fachwissen zu diesem spezifischen Thema
einzufiihren, sowie eine Kontextualisierung des Praxisdokuments.

Die Concept-Map wurde wie der Fachtext von Mehren et al. (2015) bereits vorberei-
tend zur Verfligung gestellt. Dazu erhielten die Studierenden folgende Hausaufgabe zum
Wahrnehmen. Diese Aufgabe sollte vor dem Lesen des Textes bearbeitet werden:

,,Dies ist eine Concept-Map einer Schiilergruppe, die die Zusammenhdnge des
schrumpfenden Dorschbestands in der Ostsee darstellt. Markieren Sie wesentliche
Dinge zum systemischen Denken der Schiiler*innen, die sich in der Concept-Map
abbilden. *

In der Seminarsitzung zur Systemkompetenz wurde zunichst das Textverstdndnis (Meh-
ren et al., 2015) besprochen. Darauf aufbauend erhielten die Studierenden mit Bezug zur
bekannten Concept-Map je eine Aufgabe zum Interpretieren und Entscheiden, die in
Gruppen bearbeitet werden sollte:

,,Analysieren Sie die Concept-Map hinsichtlich der Systemkompetenz der Schii-
ler*innen unter Riickbezug auf das Kompetenzstufenmodell von Mehren et al.
(2015).

., Erldutern Sie, wie Sie mit der Schiilergruppe weiterarbeiten wiirden, um die Sys-
temkompetenz zu fordern. Entwickeln Sie einen konkreten Impuls und begriinden Sie
ihr Vorgehen. *

Im Plenum wurden die Antworten der Studierenden diskutiert und vertieft. Unter ande-
rem wurden die Begriindungen fiir die Einordnung der Concept-Map in eine Kompe-
tenzstufe ausgetauscht. Auflerdem wurde die Aussagekraft der Concept-Map in Bezug
auf die Fihigkeit einzelner Schiiler*innen kritisch diskutiert und die potenzielle Wirkung
der konkreten Impulse der Studierenden auf die Schiiler*innen angedacht. Abschlieend
wurde noch einmal mit Hilfe eines Vergleichs der markierten Concept-Map aus der vor-
bereiteten Hausaufgabe mit dem neuen Wissensstand der Lernprozess der Studierenden
hervorgehoben.

Das Potenzial der beiden hier vorgestellten Lerngelegenheiten liegt in der Verbindung
von theoretischem Wissen und seiner Anwendung in der Unterrichtspraxis. Durch die
Simulation dieser kann zum einen eine verstarkte Situierung der Lernumgebung erreicht
werden. Zum anderen schafft die Seminarsitzung einen Raum, um Unklarheiten zu be-
seitigen und Theorie explizit, in Ruhe und mit Unterstiitzung auf reales Unterrichtshan-
deln anzuwenden. Dabei unterstiitzt die Nutzung der Arbeitsauftrige auf Basis der Pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung die schrittweise Nutzung des Wissens und zeigt
eine explizite Bedeutung dessen fiir die Performanz einer Lehrkraft.

Zum Einsatz von Videovignetten in der Geographiedidaktik mit Bezugnahme auf die
Professionelle Unterrichtswahrnehmung empfiehlt sich ebenfalls der Beitrag von Meurel
und Hemmer (2020).
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5 Erfahrungsberichte und Evaluationsergebnisse

Die beschriebenen Lerngelegenheiten wurden in mehreren mathematikdidaktischen und
geographiedidaktischen Seminaren an der Universitdt Hamburg eingesetzt mit dem Ziel,
die Verkniipfung von universitirem Wissen und der Schulpraxis im Hinblick auf fach-
didaktische Schwerpunkte auszubauen.

Der standardisierte Seminarevaluationsbogen der Evaluationsstelle der Fakultét fiir
Erziehungswissenschaft bietet erste Hinweise zur Wirkung der Lerngelegenheiten auf
den Lernprozess der Studierenden. Wenngleich die Antworten keine verléssliche sta-
tistische Analyse zulassen (u.a. wegen Teilnehmer*innenzahl, Teilnehmenden aus
verschiedenen Seminaren), werden doch insgesamt Chancen und Grenzen der Lerngele-
genheiten deutlich. So gewihrt ein Bereich des Evaluationsbogens, der sich der ,,Aus-
einandersetzung™ widmet, Einsichten in den Erfolg der Lerngelegenheiten. Der Bereich
besteht aus drei Items, die auf einer siebenstufigen Likert-Skala eingeschétzt werden:
Item 1 ,,Der Stoff wird anhand von Beispielen veranschaulicht, Item 2 ,,.Die Bedeu-
tung/Der Nutzen der behandelten Themen wird vermittelt” und Item 3 ,,Ein Bezug zwi-
schen Theorie und Praxis/Anwendung wird hergestellt™. Alle drei Items bekamen in den
Evaluationen hohe Zustimmungswerte, wobei das letzte Item, in dem die Verkniipfung
von Theorie und Praxis im Zentrum steht, am stiarksten hervorsticht, da iber 70 Prozent
der jeweiligen Teilnehmenden eine volle Zustimmung gewéhren. Auch in den offenen
Kommentaren zu den Seminaren wird deutlich, dass die Studierenden die Verkniipfung
von Theorie und Praxisdokumenten schétzen. Ein Studierender notierte: ,, Die , Arbeits-
blitter  mit Fallbeispielen waren interessant und haben eine Abbildung von realem Un-
terricht ermoglicht. Es hat Spaf3 gemacht sich dariiber in den Gruppen auszutauschen*
(WS 2020/ 2021). Dariiber hinaus hoben viele Studierende die Plenumsdiskussionen, die
sich an die Arbeit mit den Praxisdokumenten anschlossen, als gewinnbringend hervor.

Dies bestitigt den Eindruck der Dozent*innen, dass die gezielte Begleitung und An-
leitung der Auseinandersetzung zwischen theoretisch erworbenem Wissen und den Pra-
xisdokumenten, moderiert durch Aufgabenstellungen basierend auf der Professionellen
Unterrichtswahrnehmung, tiefgreifende fachdidaktische Lernprozesse bei den Studie-
renden anregt. In vielen Sitzungen wurden neben den theoretischen und praktischen
Kenntnissen zum fachdidaktischen Schwerpunkt in den Plenumsdiskussionen auch die
Potenziale und Grenzen des universitiren Wissens in Bezug auf die Schulpraxis ausge-
lotet. Die Studierenden erkannten, dass eine lineare, einfache Ubersetzung des wissen-
schaftlichen Wissens in die Schulpraxis nur eingeschriankt moglich ist. Dabei boten die
Praxisdokumente Einsicht in die Komplexitit und Kontingenz von Unterricht. Gleich-
zeitig wurde die Funktion des universitdren Wissens als verldsslicher Impulsgeber oder
Dialogpartner, der die schulische Praxis gedanklich ordnen und gewinnbringend heraus-
fordern kann, deutlich. Es besteht auBerdem die Hoffnung, dass durch das regelméBige
explizite In-Bezug-Setzen in der Universitdt diese Praktik auch in der zukiinftigen
Lehrtitigkeit in der Schule stérkere Beriicksichtigung findet.

Allerdings wurden durch die Evaluation auch zwei optimierungswiirdige Bereiche im
Hinblick auf die Lerngelegenheiten offensichtlich. Wie oben dargelegt, war die Struktur
der einzelnen Seminarsitzungen dhnlich angelegt. Wihrend einige Studierende den wie-
derkehrenden Ablauf als angenehme Orientierung/Routine wahrnahmen, monierten an-
dere Studierende die fehlende Variation in der Methodik der Seminarsitzungen. Dies
entspricht der mittelméBigen Einschitzung des Items ,,Studierende konnten Arbeitsfor-
men wiéhlen, die ihrem personlichen Lernstil entsprachen®. Zugegebenermallen besteht
bei den recht vorstrukturierten Lerngelegenheiten weniger Flexibilitidt und Offenheit als
bei anderen Lernarrangements (z.B. Projektarbeit). In Bezug auf die methodische Ab-
wechslung ist es durchaus denkbar, nicht in jeder Seminarsitzung mit den Lerngelegen-
heiten zu arbeiten.
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Ein hiufiges Problem, das sich sowohl in der Evaluation der Studierenden abbildete als
auch von den Dozent*innen wahrgenommen wurde, ist, dass sich die Lerngelegenheiten
nur méBig in den universitdren Rhythmus von 90-miniitigen Sitzungen bzw. Doppelsit-
zungen einfiigen lassen. Neben der Bearbeitung der Aufgaben erwiesen sich drei Dinge
in der Durchfithrung als zeitintensiv. Das Verstdndnis des universitiren Wissens be-
durfte mitunter umfangreicher Vertiefung oder Wiederholung. Zudem ist zu bedenken,
dass, je nach Praxisdokument, die Einordnung des Praxisdokuments in den Kontext des
Unterrichts zeitaufwéndig sein kann. Insbesondere Praxisdokumente, die aus der Siche-
rungs- oder Transferphase der Unterrichtsstunde stammen, fordern zum Teil eine genaue
Darstellung des zuvor Durchgefiihrten ein. Hinzu kommt, dass gegebenenfalls das geo-
graphische oder mathematische Fachwissen, das dem Praxisdokument zu Grunde liegt,
gesondert aufgearbeitet werden muss.

Weitere konkrete Erfahrungen, die sich durch die wiederholte Planung der dargestell-

ten Seminare ergeben haben, zeigen, dass die Auswahl und Aufbereitung der Praxisdo-
kumente in Bezug zum universitiren Wissen einer umfangreichen Vorarbeit bediirfen.
Insbesondere das Entwickeln bzw. Finden geeigneter Praxisdokumente kann eine zeit-
aufwindige Aufgabe sein. Kann nicht auf bestehendes Material des eigenen Fachbe-
reichs zuriickgegriffen werden oder Material durch eigene Schulaktivititen bzw. die der
Studierenden (z.B. wihrend der Praxisphase) gewonnen werden, bietet es sich an, auf
bestehende Plattformen zuriickzugreifen. Hier ist z.B. auf das Fallarchiv Hilde oder die
Videoportale ViLLA und Pro Vision zu verweisen. Eine Vielzahl dieser Plattformen fin-
det sich in dem ,,Meta-Videoportal fiir die Lehrkriftebildung*. Sie bieten ein umfangrei-
ches Archiv fiir verschiedene Féacher und didaktische Themen. Auch die in Kapitel 4
erwihnte Sammlung von Seminarsitzungen des Projekts ProfalLe kann unterstiitzend ge-
nutzt werden. Zusitzlich stellt sich auch die Frage, welche Qualitét das Praxisdokument
aufweisen sollte. Unserer Erfahrung nach bewihren sich Praxisdokumente, die eine mitt-
lere Qualitét der unterrichtlichen Praxis abbilden. Im Gegensatz zu einem sehr niedrigen
Qualitédtsniveau ermoglicht es ein mittleres Qualititsniveau den Studierenden, leichter
Ansatzpunkte zur Verkniipfung von Theorie und Praxis zu identifizieren. Die kritischen
oder uneindeutigen Stellen im Praxisdokument fiihrten héufig zu fruchtbaren fachdidak-
tischen Diskussionen und boten insbesondere im Bereich des Entscheidens viele Mog-
lichkeiten. Es ist jedoch darauf zu achten, dass es den Studierenden teilweise schwerfillt,
aus ihren wissensbasierten Interpretationen entsprechende Entscheidungen abzuleiten.
Nicht alle fachdidaktischen Texte unterstiitzen die Entwicklung von Handlungsmoglich-
keiten; zudem verfiigen die Studierenden iiber ein eingeschranktes methodisches Reper-
toire. An dieser Stelle sind ggf. weitere Impulse seitens der Dozierenden ergiebig.
Eine weitere Hiirde kann das Formulieren der Aufgabenstellungen darstellen. Wie be-
reits in Kapitel 3 angefiihrt, ist insbesondere die Trennung der Facetten Wahrnehmen
und Interpretieren nicht zwangslaufig scharf. Es sollte demnach darauf geachtet werden,
ob eine eigene Aufgabe, die das Wahrnehmen fokussiert, gestellt werden kann und muss
oder ob diese mit der Aufgabenstellung zum Interpretieren verkniipft werden sollte.
Auch wenn die Trennung nicht explizit erfolgt, ist es dennoch sinnvoll, wahrgenommene
Ereignisse zundchst zu sammeln und anschlielend einzelne von diesen wissensbasiert
genauer zu interpretieren.

Trotz zu beachtender Hiirden lésst sich abschlie3end ein positives Fazit zichen: Mehr-
malige Durchldufe fachdidaktischer Seminarsitzungen auf Basis dieser Lerngelegenhei-
ten und der Austausch {iber mehrere Facher hinweg zeigen, dass diese Art von Lernge-
legenheiten ein grofes Potenzial in der universitiren Ausbildung angehender Lehrkrifte
bietet, um eine klare Verkniipfung von Theorie und Praxis zu ermoglichen. Zuséitzlich
ist festzuhalten, dass die Lerngelegenheiten auf verschiedene Didaktiken angewendet
werden konnen und ein hohes fachdidaktisches Anspruchsniveau erreichen. Ebenfalls
konnte eine hohe Motivation der Studierenden erzielt werden. AbschlieBend ist jedoch
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festzuhalten, dass es weiterer Evaluationen bedarf, um diesen Mehrwert der entwickelten
Lerngelegenheiten auch direkt belegen zu konnen.
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English Information

Title: Linking Theory and Teaching Practice in Teacher Education by Analysing
Teaching Artefacts on the Basis of Situation-specific Skills

Abstract: Studies show that it is difficult for teachers to transfer knowledge ac-
quired in university to teaching practice in schools. There is the risk that inert
knowledge — knowledge that is seemingly available, but not used for problem solv-
ing — is accumulated. To respond to this problem, pre-service teachers need learn-
ing opportunities, which systematically and explicitly link university knowledge
and teaching practice. The article presents a concept for creating learning opportu-
nities based on situation-specific skills. The learning opportunities consist of three
central components: (1) scientific knowledge is linked to teaching practice in the
form of (2) teaching artefacts (3) through tasks based on situation-specific skills
(perception, interpretation, decision-making). The article provides examples from
two different subjects: Mathematics and Geography teacher education, to substan-
tiate the concept. In principle the concept of these learning opportunities is trans-
ferable to different disciplines of teacher education and adaptable to different
contents. Overall, pre-service teachers’ evaluations confirmed the lecturers’ im-
pression that these learning opportunities are productive and effective to strengthen
the link between theory and teaching practice.

Keywords: theory-and-practice divide; teaching artefacts; noticing; situation-
specific skills; professional vision
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