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1 Einleitung

Mit dem Begriff der digitalen Transformation wird die Verénderung von Alltags-
und Berufsleben durch die Verwendung von digitalen Technologien beschrieben (Poust-
tchi, 2018). Im Bildungsbereich kommen auf Lehrpersonen mit dem zunehmenden Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht viele verschiedene neue Herausforderungen zu. So
fordert beispielsweise die Strategie der Kultusministerkonferenz zur ,.Bildung in der
digitalen Welt®, dass ,Lehrkrifte digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht
professionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemaR dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag inhaltlich reflektieren konnen* (KMK, 2016, S. 25). Um diesen Herausfor-
derungen begegnen zu kénnen, miissen angehende wie auch praktizierende Lehrkréafte
der Mathematik ihre professionellen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und
deren gezieltem Einsatz in Lehr-Lernprozessen entwickeln bzw. weiterentwickeln. Dazu
heift es in dem Beschluss der Kultusministerkonferenz:

,Die Forderung der Kompetenzbildung bei Lehrkréften, die ihren Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag in einer ,digitalen Welt‘ verantwortungsvoll erfillen, muss daher als integrale
Aufgabe der Ausbildung in den Unterrichtsfachern sowie den Bildungswissenschaften ver-
standen und Uber alle Phasen der Lehrerbildung hinweg aufgebaut und stetig aktualisiert
werden.* (KMK, 2016, S. 25).

Entsprechend sollen professionelle digitale Kompetenzen nicht nur in den ersten zwei
Phasen der Lehrer*innenbildung, also dem Studium und dem Vorbereitungsdienst, ge-
schult werden, sondern auch in der dritten Phase, der Fort- und Weiterbildung, stetig
weitergefiihrt und aktualisiert werden. In diesem Beitrag wird ein Konzept vorgestellt,
welches im Kontext von digitalen Medien im Mathematikunterricht gezielt Personen aus
der ersten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung, also Studierende und praktizie-
rende Lehrpersonen, zusammenbringt, um gemeinsam Kompetenzen aufzubauen. Im
Fokus stehen die folgenden Fragestellungen:

1) Wie konnen Studierende Lehrkrafte bei der Durchfiihrung von Mathematikun-
terricht mit digitalen Medien unterstiitzen?

2) Was konnen Lehrkréfte und Studierende bei der Zusammenarbeit lernen?

Im zweiten Abschnitt dieses Beitrags wird hierzu zunichst ein Uberblick Gber die For-
schung zu Praxisphasen im Lehramtsstudium sowie zur Fort- und Weiterbildung von
Lehrer*innen gegeben, mit einem besonderen Fokus auf die beiden oben aufgefiihrten
Fragestellungen und den Kontext der Digitalisierung. Diese Ausfiihrungen fiihren zur
Darstellung von Forschungsliicken zum einen im Bereich des Kompetenzerwerbs von
Studierenden in Praxisphasen sowie zum anderen bezogen auf die informelle ,,on-
the-Job“-Professionalisierung von aktiven Lehrer*innen und deren Begleitung. Dies
stiitzt die Relevanz der oben genannten Fragestellungen, welche in einer Fallstudie in
Kapitel 3 untersucht werden. Die Fallstudie stammt aus dem mathematikdidaktischen
Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,DigiMath4Edu‘ der Mathematikdidaktik der
Universitét Siegen und basiert auf qualitativen Interviews mit am Projekt teilnehmenden
Studierenden. SchlieBlich folgen eine Ergebnisdiskussion und ein Fazit.

2 Vernetzung von erster und dritter Phase der
Lehrer*innenbildung — ein Uberblick

2.1 Phasen der Lehrer*innenbildung

Wie bereits in der Einleitung beschrieben wurde, werden in Deutschland im Allgemeinen
drei Phasen der Lehrer*innenbildung unterschieden. Fiir die Gestaltung und Durchfih-
rung der einzelnen Phasen sind jeweils unterschiedliche Institutionen verantwortlich
(u.a. Pasternack et al., 2017):
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e Erste Phase: Hochschulstudium, verantwortlich: Lehrer*innenbildende Univer-
sitdten sowie sekundére Partner*innen flr Praxisphasen (Studienseminare und
Ausbildungsschulen)

e Zweite Phase: Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat, verantwortlich: Studien-
seminare und Ausbildungsschulen

e Dritte Phase: Fort- und Weiterbildung, verantwortlich: Landesinstitute fur
Schulqualitat sowie freie Fortbildungsanbieter

Eine Verbindung der verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung wird allgemeinhin
sowohl vertikal als auch horizontal gefordert, findet aber in der Praxis weitestgehend nur
vertikal zwischen der ersten und zweiten Phase statt:

,,Es lassen sich aber in der Lehrerbildung Auffilligkeiten bei der Verkniipfung der Phasen
notieren: Wahrend die Verbindung von erster und zweiter Phase der Lehrerbildung im Ver-
gleich groRe Beachtung und zum Teil auch praktische Verkniipfungen erféhrt, findet die
Verbindung von zweiter und dritter Phase wenig Aufmerksamkeit; kaum einmal geht es um
die Verbindung aller drei Phasen und praktisch nie um diejenige von erster und dritter (Pas-
ternack et al., 2017, S. 21).

Innovationspotenzial besteht vor diesem Hintergrund darin, die Chancen und Herausfor-
derungen einer horizontalen Vernetzung der ersten und dritten Phase auszuloten, also die
Zusammenarbeit von Studierenden mit praktizierenden Lehrpersonen zur gemeinsamen
(Weiter-)Entwicklung von Kompetenzen zu untersuchen. Die entsprechenden Ak-
teur*innen kommen insbesondere in Praxisphasen des Lehramtsstudiums zusammen,
weshalb diese Mdglichkeiten zur Implementation entsprechender Kooperationen bieten.
Im Folgenden wird eine Ubersicht tiber zentrale Ergebnisse der Forschung zu Praxispha-
sen im Lehramtsstudium sowie zur Fort- und Weiterbildung von praktizierenden Lehr-
kraften mit einem Fokus auf den Kontext der Digitalisierung gegeben.

2.2 Forschungsstand: Praxisphasen im Lehramtsstudium

Zunéchst soll auf Praxisphasen im Lehramtsstudium eingegangen werden. Entspre-
chende Phasen, in denen Studierende direkte Einblicke in die Schulpraxis bekommen,
sind bereits seit Langem ein wesentliches Element der Lehramtsausbildung an Univer-
sitaten. Mit dem Quedlinburger Beschluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2005
wurde unter anderem eine zeitliche Ausweitung der schulischen Praxisphasen sowie eine
stérkere curriculare Einbindung in das Lehramtsstudium gefordert (KMK, 2005). Dies
flihrte zur Implementation von in den Bundeslandern verschieden ausgestalteten Lang-
zeitpraktika, wie beispielsweise dem Praxissemester in NRW (Biederbeck & Rothland,
2018). Praxisphasen im Studium werden von Studierenden im Allgemeinen als gewinn-
bringend wahrgenommen (u.a. Makrinus, 2013). Empirische Studien zeigen aber, dass
neben erwiinschten auch unterwiinschte Effekte auftreten kénnen. Beispielsweise kann
eine Erh6hung von Praxisanteilen im Studium zur Aneignung einer ,,problematischen
Schul- und Unterrichtspraxis fithren (vgl. Bach, 2013, S. 123).

Wenngleich erste Studien zu Charakteristika und zur Wirksamkeit von Praxisphasen
im Lehramtsstudium bis in die 1950er Jahre zurlickgehen (Hascher, 2012), hat sich die-
ser Forschungsbereich erst in den 2000er Jahren mit der von der Politik geforderten
Verzahnung von Studium und Schulpraxis zu einem Forschungsschwerpunkt der Bil-
dungswissenschaften entwickelt (Biederbeck & Rothland, 2018; Weyland, 2014). Aus
diesem Grund bezieht sich ein Grof3teil der empirischen Daten auf die zuletzt eingefiihr-
ten Langzeitpraktika wie das Praxissemester (Rothland & Boecker, 2015), kann aber,
wie im Folgenden herausgestellt, in Teilen auch auf andere Praxisphasen libertragen wer-
den.

In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse des Verbundprojektes ,,Learning to
Practice* zur empirischen Untersuchung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
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hervorzuheben (Konig et al., 2018). Kénig und Rothland (2018) fassen die Ergebnisse
des Projektes in sieben Thesen zusammen (vgl. ebd., S. 43):

1) Lernprozesse und Lernergebnisse im Praxissemester werden stérker durch Be-
dingungen vor Ort in der Ausbildungsschule gepragt als durch die Ausbildung in
vorbereitenden und begleitenden Seminaren der Universitat und der Zentren fir
schulische Lehrer*innenbildund (ZfsL).

2) Der mentoriellen Unterstltzung durch praktizierende Lehrer*innen in den Aus-
bildungsschulen kommt eine herausgehobene Bedeutung zu.

3) Der vieldiskutierte Bruch zwischen den Welten der Universitat und der Schul-
praxis konkretisiert sich in Form geringer curricularer Kohdrenz zwischen den
beteiligten Institutionen.

4) Prozesse der Berufssozialisation und Anpassung der Studierenden an die Praxis
dominieren, die Qualifikationsfunktion des Praxissemesters im Sinne eines um-
fassenden Kompetenzerwerbs erscheint weniger eingelost.

5) Interindividuelle Unterschiede der Bearbeitung von Anforderungen des Praxis-
semesters durch die Lehramtsstudierenden treten deutlich in Erscheinung.

6) Die Wirksamkeit ist vor allem im affektiv-motivationalen Bereich professionel-
ler Lehrer*innenkompetenz beobachtbar, im Bereich kognitiver Merkmale sind
die Effekte gering.

7) Insgesamt werden die mit dem Praxissemester verbundenen Ziele (NRW) nur
teilweise erreicht.

Die Thesen zeigen, dass Praxisphasen nicht automatisch zu den gewinschten Effekten
flihren und in Bezug auf die Ausgestaltung des Praxissemesters Anpassungsprozesse
vorgenommen werden sollten, um die Praxisphase dahingehend zu optimieren. Fir das
in diesem Beitrag vorgestellte Konzept sind insbesondere die vierte und die sechste
These von Interesse, da diese direkt das Lernen der Studierenden und den Kompetenz-
erwerb betreffen. So scheint im Praxissemester ein Prozess der Berufssozialisation statt-
zufinden, in dem die Studierenden unterrichtliche Handlungsmuster eintiben und sich
damit an die Schulpraxis anpassen. Ein ganzheitlicher Kompetenzerwerb mit Rlickbezug
auf die universitare Ausbildung findet dagegen weniger statt (These 4). Lerneffekte seien
inshesondere im Bereich der selbstbezogenen Kognitionen und der Motivation messbar.
Im kognitiven Bereich, also beim professionellen Wissen, seien dagegen nur geringe
Effekte feststellbar, die sich insbesondere auf Umstrukturierungen des Wissens bezégen
(These 6). Daraus ergeben sich natirlicherweise Indikatoren fiir These 7. Der Kompe-
tenzerwerb von Studierenden und insbesondere die Anwendung des an der Universitat
gelernten Wissens in der Schulpraxis und die damit verbundene Erweiterung und Ver-
tiefung stellen ein zentrales Ziel der Praxisphase dar, welches nicht ad&quat erreicht
wird. Es ist zu vermuten, dass dies umso mehr gilt, wenn anstelle eines Langzeitprakti-
kums nur Uber einen kurzen Zeitraum praktische Erfahrung gesammelt wird. Hieraus
ergibt sich ein Forschungsdesiderat, welches die Entwicklung von alternativen Formen
der Gestaltung von Praxiserfahrungen und die Analyse der hiermit verbundenen Poten-
ziale und Grenzen betrifft.

2.3 Forschungsstand: Fortbildungen zu digitalen Medien fur aktive
Lehrer*innen

Zur dritten Phase der Lehrer*innenbildung gibt es bislang nur wenig Forschungsergeb-
nisse (Koch, 2016). Dies liegt nach Heinemann (2019) auch daran, dass diese im Ver-
gleich zu den beiden Phasen der Lehramtsausbildung aus der Perspektive von Politik,
Berufsverbinden und der Offentlichkeit eher eine ,,Nebenrollenfunktion* (ebd., S. 32)
besitze und auch auf deutlich weniger Ressourcen zuriickgreifen kénne. Gerade im Kon-
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text der Digitalisierung im Bildungsbereich scheint der dritten Phase aber eine bedeu-
tende Funktion zuzukommen, da professionelle digitale Kompetenzen aufgrund der
rasanten Veranderungen immer wieder aktualisiert werden miissen (Eickelmann, 2019).

Die Teilnahme an Fortbildungen von Lehrkraften in Deutschland wird in regelméaRi-
gen Abstédnden in den Bildungstrends des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen (1QB) erhoben. Die Facher Mathematik und Naturwissenschaften in der Se-
kundarstufe | wurden vor diesem Hintergrund im 1QB-Bildungstrend 2018 in den Blick
genommen (Stanat et al., 2019). Hierzu wurden 2004 Mathematik-Lehrkrafte und 3445
Lehrkrafte der naturwissenschaftlichen Fécher befragt. Die Teilnahmequote an Fortbil-
dungen lag bei der Befragung fiir die Schuljahre 2016/17 sowie 2017/18 in Deutschland
durchschnittlich bei 83,9 Prozent. Der Mittelwert fiir die Anzahl an besuchten Veran-
staltungen lag bei 2,5 mit einer recht hohen Standardabweichung von 1,8. Ahnliche Er-
gebnisse lassen sich bezogen auf MINT-Lehrkréfte auch einer von der Deutschen Tele-
kom Stiftung geforderten reprasentativen forsa-Umfrage entnehmen (forsa, 2017).

In Bezug auf die Wirksamkeit von Fortbildungsmalinahmen fiir Lehrer*innen werden
in der Forschung mit Bezug zu Lipowsky (2010) haufig vier Dimensionen unterschie-
den, welche Rzejak et al. (2020) um eine funfte fur diesen Beitrag ebenfalls relevante
Dimension erweitern:

e Einschatzung der Fortbildungsteilnehmer*innen: Es handelt sich um die an-
schlieenden Reaktionen der Lehrkréfte, z.B. zur Relevanz und Nitzlichkeit ei-
ner Fortbildung. Laut Lipowsky und Rzejak (2012) bewerten Lehrkréafte eine
Fortbildung vornehmlich danach, ob sie Impulse und Anregungen fur ihren Re-
gelunterricht bekommen haben.

e Professionelle Kompetenz der Fortbildungsteilnehmer*innen: Es wird betrach-
tet, welchen Lernzuwachs die Lehrkrafte aufweisen. Lipowsky und Rzejak
(2012) konnten feststellen, ,,dass Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen das Po-
tenzial haben, Lehrerwissen und Lehreriiberzeugungen zu verdndern* (ebd.,
S. 238).

e Weiterentwicklung von Unterricht: Es werden Verénderungen im unterrichtli-
chen Handeln der Lehrkrafte und in der Qualitat des Unterrichts in den Blick
genommen. Diesbezuglich gibt es bisher kaum Studien. Es scheint aber laut
Rzejak et al. (2020) plausibel, dass Veranderungen in den professionellen Kom-
petenzen und insbesondere den Uberzeugungen auch einen veranderten Unter-
richt zur Folge haben kdnnen.

e Lernen der Schuler*innen: Es wird untersucht, welche Veranderungen in den
Lernerfolgen und der Motivation von Schiiler*innen auftreten, die von Lehrkraf-
ten unterrichtet werden, die an einer Fortbildung teilgenommen haben. Metaana-
lysen (u.a. Lipowsky & Rzejak, 2019) zeigen schwache bis moderate Effekte von
Fortbildungen auf das Lernen von Schiiler*innen.

e Schulentwicklung: Es wird betrachtet, welchen Einfluss eine Fortbildung auf die
Schulentwicklung hat, u.a. bez. der Umgestaltung schulischer Strukturen und Ri-
tuale sowie der Verdnderung der Kooperation von Lehrpersonen eines Kollegi-
ums (Rzejak & Lipowsky, 2019).

Mit Bezug auf die verschiedenen Wirkungsdimensionen kdnnen Faktoren bestimmt wer-
den, welche die Wirkung einer Fortbildung beeinflussen. Lipowsky und Rzejak (2012)
haben die wichtigsten Ergebnisse der bis dahin bestehenden empirischen Studien aus der
Bildungsforschung in einem ,,Literature Review* geclustert. Einen wesentlichen Ein-
flussfaktor stellt demnach die zur Verfiigung stehende Zeit dar. Sogenannte ,,One-Shot*
Veranstaltungen, die oft nur wenige Stunden dauern, haben meist keine feststellbare
Wirkung. Dies bedeutet allerdings nicht, dass eine lange Veranstaltung automatisch eine
hohere Wirksamkeit aufweist. Die untersuchten Veranstaltungen, die erfolgreich waren,
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fokussieren die Erweiterung des fachdidaktischen und diagnostischen Wissens der Leh-
rer*innen und sorgen dafir, dass fur die Teilnehmer*innen das eigene unterrichtliche
Handeln erfahrbar wird. Des Weiteren erwies sich eine Verschrdnkung von Input-, Er-
probungs- und Reflexionsphasen ebenso wie das Geben von adéquatem Feedback als
lernforderlich. Ein letzter von den Autor*innen hervorgehobener Wirkungsfaktor ist die
Bildung von professionellen Lerngemeinschaften. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen
auch andere Studien bzw. Metastudien (u.a. Guskey & Yoon, 2009; Schultis, 2019; Ze-
hetmeier, 2015). Die Erkenntnisse wurden zudem von anderen Autor*innen genutzt, um
Gestaltungsprinzipien fiir Fortbildungsmanahmen zu formulieren (u.a. Barzel & Selter,
2015; Fischer, 2007; Gréasel et al., 2006; Pellegrino, 2003).

In Bezug auf den Themenbereich der Digitalisierung scheint der Bedarf an Fortbil-
dungen besonders grof3 zu sein. So geben in einer Befragung von Eickelmann, Lorenz
und Endberg (2016) mehr als 80 Prozent der Lehrkréfte der Sekundarstufe I an, dass sie
sich sowohl in der Aus- als auch in der Fortbildung eine bessere Vorbereitung auf die
Anforderungen der Digitalisierung wiinschen. Einen dhnlichen Bedarf an Fortbildungs-
angeboten im Bereich der Digitalisierung hatten die Studien von Thomas und Palmer
(2014) sowie Simonsen und Dick (1997) auch speziell fir Mathematiklehrkrafte zeigen
koénnen.

Engec und Endberg (2020) haben bestehende Fortbildungsangebote flir Lehrer*innen
aus den verschiedenen deutschen Bundesldndern zum Themenbereich der Digitalisie-
rung in Hinblick auf die oben aufgefiihrten Faktoren untersucht. Dabei hat sich gezeigt,
dass durchaus schon eine groRe Anzahl an Angeboten besteht, die unterschiedliche The-
men aus dem Bereich in den Blick nehmen. Am héufigsten geht es um die Integration
von digitalen Technologien in den Unterricht, wobei nur etwa ein Drittel der Veranstal-
tungen einen direkten Fachbezug aufweisen. Mehr als zwei Drittel der Fortbildungsan-
gebote besteht aus maximal eintdgigen Veranstaltungen, was dem oben beschriebenen
und Kritisch betrachteten ,,One-Shot“-Format entspricht. Fir weitere 12 Prozent der
Fortbildungen wurde keine zeitliche Dauer angegeben, sodass der Anteil der ,,One-
Shot“-Veranstaltungen sogar deutlich hoher liegen kdnnte. Aus Sicht der Autorinnen
besteht daher noch ein grofRer Entwicklungsbedarf. Es ist an dieser Stelle allerdings an-
zumerken, dass sich die Untersuchung auf Formate bezieht, die vor der Corona-Pande-
mie entwickelt und durchgefiihrt wurden. Bei dem Themenbereich der Digitalisierung
ist von einer Veranderung der Fortbildungslandschaft auszugehen.

Eickelmann et al. (2022) heben im Rahmen des Landerindikators 2021 neben der for-
mellen Professionalisierung im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
auch das informelle Lernen ,,on-the-Job* hervor. Ein GroBteil der Lehrkréfte gab in der
Befragung an, durch die Benutzung im Unterrichtsalltag den zielfiihrenden Einsatz digi-
taler Medien zum Lehren und Lernen gelernt zu haben. Allerdings bleibe laut den
Autor*innen offen, inwieweit diese eigenstandige Erarbeitung den Qualitatskriterien
professioneller Fortbildung entspricht. Insgesamt ist die informelle Professionalisierung
von Lehrer*innen bisher nur wenig untersucht (Rzejak et al., 2020). Dieser Artikel wid-
met sich diesem Desiderat und beschaftigt sich insbesondere mit der Frage, wie sich das
,,Learning-on-the-Job* professionell begleiten lasst.

3 Empirische Studie zur Kollaboration von Lehrer*innen und
Studierenden

3.1 Methodik und Rahmenbedingungen

Die in diesem Beitrag beschriebene empirische Studie wurde im Rahmen des mathema-
tikdidaktischen Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,,.DigiMath4Edu* an der Uni-
versitat Siegen durchgefiihrt (Dilling et al., 2022). Die Grundidee des Projektes ist eine
wissenschaftlich eng begleitete Kompetenzentwicklung von Mathematiklehrpersonen in
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Bezug auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor Ort in konkreten Unterrichts-
situationen. Hierzu unterstiitzen ,,Unterrichtsassistent*innen fiir Digitalisierung die
Lehrer*innen iber mehrere Wochen bei der Planung und Durchfiihrung von Mathema-
tikunterricht mit digitalen Medien. Bei den Unterrichtsassistent*innen handelt es sich
um Lehramtsstudierende héheren Semesters, die in Erganzung zu den in ihrem Studium
aufgebauten Kompetenzen in spezifischen Veranstaltungen fir ihre Tétigkeiten im Pro-
jekt ausgebildet wurden und im Rahmen eines studentischen Arbeitsverhaltnisses be-
schéftigt sind. Die Begleitung der Lehrpersonen bietet innen die Mdglichkeit, ausfihrli-
che schulpraktische Erfahrungen zu sammeln. Insgesamt nehmen in drei Jahren
Projektlaufzeit 15 Schulen unterschiedlichster Schulformen an dem Projekt teil. Jede
Schule wird Uber ein Jahr hinweg kontinuierlich von zwei Unterrichtsassistent*innen mit
jeweils ca. zehn Stunden pro Woche unterstiitzt und profitiert in den Folgejahren durch
Vernetzungs- und weitere spezielle Fortbildungsveranstaltungen.

Die Betreuung der Unterrichtsassistent*innen erfolgt durch ein Team aus wissen-
schaftlich sowie schulpraktisch erfahrenen Mitarbeiter*innen der Fachgruppe ,,Didaktik
der Mathematik*. Insbesondere uber die Unterrichtsassistent*innen erfolgt damit ein
kontinuierlicher Austausch zwischen den Lehrpersonen der Schulen und den Mitarbei-
ter*innen der Universitat. Neben der individuellen Assistenz der Mathematiklehrperso-
nen durch die Unterrichtsassistent*innen und Mitarbeiter*innen findet ein breites
Angebot an zentralen Fortbildungsveranstaltungen statt. Die Evaluation und wissen-
schaftliche Begleitung des Projektes erfolgt im Rahmen verschiedener (ibergeordneter
und konkreter Forschungsvorhaben durch das Projektteam der Universitét (Dilling et al.,
2022).

Das Projekt ,,DigiMath4Edu‘ wird zu groRen Teilen durch die Ministerien fiir Schule
und Bildung sowie fur Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen gefor-
dert und durch die Bezirksregierung Arnsberg unterstiitzt. Zusatzliche Férderer sind
verschiedene regionale Unternehmen. An den Projektschulen treten des Weiteren die
Schultréager als Fordergeber fiir eine umfassende Ausstattung mit den im Projekt einzu-
setzenden digitalen Medien auf (eine vollstandige Liste der Forderer findet sich unter
www.digimath4edu.de). Das Projekt wurde im Rahmen der Regionale 2025 in Stidwest-
falen ausgezeichnet.

Damit kommen im Projekt ,,DigiMath4Edu‘ geschulte Studierende tber einen lange-
ren Zeitraum mit aktiven Lehrpersonen zusammen mit dem Ziel, professionelle (digitale)
Kompetenzen bei beiden Personengruppen phasenverbindend (weiter) zu entwickeln.
Die Projektstruktur soll in dieser Fallstudie dazu genutzt werden, die in der Einleitung
beschriebenen Forschungsfragen zu bearbeiten und damit einen Beitrag zur Reduktion
der Forschungsliicken im Bereich des informellen Lernens von Lehrkraften auf der einen
Seite und der addquaten Gestaltung von Praxisphasen von Lehramtsstudierenden auf der
anderen Seite am Beispiel des Themas digitale Medien im Unterricht zu leisten.

Die Fallstudie ist in eine Vielzahl weiterer im Projekt systematisch angelegter Teil-
studien eingebettet und stellt einen ersten Zugang zur Thematik und der Arbeit im
Projekt dar. Sie folgt dem Ansatz einer ,,Multiple Case Study* nach Yin (2013). Hierzu
wurden halbstandardisierte Interviews mit vier am Projekt beteiligten Studierenden nach
einem halben Jahr Projektlaufzeit im Juli 2021 gefiihrt. In den Interviews ging es um die
bisherigen Erfahrungen der Studierenden zu ihrer eigenen Rolle und den Aufgaben im
Projekt, den eigenen Kompetenzerwerb und die Erwartungen an die weitere Projektzeit.
Die Interviews wurden transkribiert, um sie einer tieferen Analyse unterziehen zu kon-
nen. Der methodische Ansatz zur Analyse der Interviews entspricht dem interpretativen
Ansatz (Jungwirth, 2003; Terhart, 1978). Aufgrund der Relevanz fiir das Forschungsin-
teresse wurden entsprechend dieser Methode einzelne Interviewabschnitte aus zwei der
Interviews ausgewéhlt; diese werden im Folgenden beschrieben und interpretiert. Ziel
ist es, im Sinne des qualitativen Forschungsansatzes mit einem deskriptiven Ansinnen
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Hypothesen in dem recht neuen Forschungsfeld zu generieren, nicht etwa in irgendeiner
Form reprasentative Aussagen zu extrahieren.

3.2 Fallbeispiel 1: Grundschullehramtsstudentin Anna

Als erstes Fallbeispiel betrachten wir die Grundschullehramtsstudentin Anna. Sie war
zum Zeitpunkt des Interviews im vierten Bachelorsemester ihres Studiums mit den
Fachern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht und hat im Rahmen des Projekts Lehr-
kréfte einer zweizlgigen Grundschule in einem urbanen Einzugsgebiet betreut. Zu Be-
ginn des Interviews wird Anna gebeten, ihre Aufgaben an der Grundschule aus ihrer
Sicht zu beschreiben:

,,Also vor allem sind wir, glaube ich, beratend aktuell titig, sodass die Lehrkrdifte wirklich
mit Fragen zu den digitalen Medien zu uns kommen und ahm wir dann wirklich beraten
ahm, ja also erstmal erklaren, wie diese Dinge grundsétzlich funktionieren, also die Technik
mal so grob anzuschneiden und dann, wenn Interesse besteht, auch ahm zu beraten, ja wo
wir das Uberhaupt einsetzen kénnen. Also einfach so n bisschen Orientierung zu geben, in
welchen Bereichen. Und der zweite Teil ist dann glaube ich meistens wirklich, dass wir dann
im Unterricht mit sind, dass vorher was geplant wurde zusammen und &hm das dann umge-
setzt und wir dabei sind, um einfach sicherzustellen, dass das auch funktioniert. Und den
Lehrern auch n bisschen die Angst zu nehmen in dem Punkt, dass sie jetzt alleine da mit
dieser Technik stehen.* (Anna)

Anna beschreibt, dass ein wesentlicher Teil ihre Aufgabe eine beratende Tatigkeit ist.
Dies betreffe sowohl die Funktionsweise der digitalen Medien — also die technische
Komponente — als auch mdégliche Einsatzszenarien fiir Themen aus dem Mathematikun-
terricht. Ein zweiter Teil ihrer Aufgabe bestehe in der Begleitung des Unterrichts, um
die Funktionsfahigkeit der digitalen Medien entsprechend der Planung sicherstellen zu
konnen. Dies gebe den Lehrer*innen Sicherheit, da sie bei Problemen auf die Unter-
richtsassistentin Anna zuriickgreifen kénnen.

Die Beschreibung ihrer Aufgaben deutet darauf hin, dass sich Anna als eine Expertin
im Bereich digitaler Medien wahrnimmt, die die Lehrer*innen addquat beraten kann.
Zudem nimmt sie negative Emotionen bzw. ,,Beliefs* der beteiligten Lehrer*innen wahr
und kann diesen in ihrer Rolle laut eigenen Aussagen entgegenwirken.

Im weiteren Verlauf des Interviews beschreibt Anna die Aufteilung von Aufgaben
zwischen sich und den begleiteten Lehrpersonen:

., Also ich wiird sagen, dass die Lehrkraft dhm fiir die- den Ablauf der Stunde zusténdig ist,
also fur dieses ganze Organisatorische und ahm eigentlich auch ja, sag ich jetzt mal, die
Kinder in Griff zu kriegen und denen das zu erkléren, also sie hat wirklich die &hm normale
Funktion als Lehrkraft gehabt und ich war eigentlich nur beratend und unterstiitzend dabei,
im Endeffekt. Also ich hab halt Dinge abgenommen, die jetzt nicht direkt was mit, ja, dem
Lehren sag ich jetzt mal, zu tun hatten. Also wirklich dann Bedienen und &hm, weil einfach
in den Anfangsphasen viele Fragen aufkommen ahm. In dem Punkt hab ich dann &hm quasi
Fragen beantwortet bei den Kindern auch. “ (Anna)

Anna berichtet, dass die begleiteten Lehrpersonen weiterhin federfiihrend im Unterricht
tatig und verantwortlich sind. Sie fiihren den Unterricht durch, was unter anderem den
inhaltlichen Ablauf, Organisatorisches oder das Classroom Management betreffe. Anna
sei dagegen nicht verantwortlich, sondern berate und unterstiitze bei Bedarf im Unter-
richtsgeschehen.

In diesem Teil des Interviews ist zudem zu erkennen, dass Anna die Lehrpersonen am
Anfang starker zu unterstutzen scheint als nach einer gewissen Zeit. Dies beziehe sich
sowohl auf Fragen der Lehrpersonen als auch der Schiiler*innen.

Die Studentin soll im Interview weiterhin einschatzen, ob sich ihrer Meinung nach
durch die Begleitung der Lehrpersonen eine langerfristige Veranderung des Unterrichts
ergibt, auch wenn keine Begleitung mehr durch sie stattfindet:
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,,80 bei der Lehrkraft in der 4b, mit der ich auch angefangen habe, wiirde ich schon auf
jeden Fall ‘n nachhaltigen Effekt [...] beurteilen kdnnen, weil &hm ich hatte sie jetzt zum
Beispiel auf den- das nachste Thema angesprochen, wie es jetzt in der vierten Klasse Uber-
haupt weitergeht, weil wir ja jetzt erstmal in den anderen Klassen unterwegs waren und &hm
da schrieb sie mir von sich aus schon, wann sie welches digitale Medium eingeplant hat und
so und &hm da kamen schon einige verschiedene digitale Medien auch wieder zum Vorschein
und &hm bei ihr personlich weil3 ich auch, dass sie das nicht nur fiir den Mathematikunter-
richt jetzt alles transferiert hat, sondern dass sie das auch in andere Facher mitnimmt, also
gerade im Sachunterricht nimmt sie zum Beispiel die iPads sehr sehr viel mit und I&sst Pré&-
sentationen erarbeiten und sowas, also bei der Lehrkraft wiirde ich schon ‘nen nachhaltigen
Effekt [...] sehen. In manchen Klassen nicht so, aber ich glaub, bei den Lehrern die sowieso
von vornherein offen dafiir waren, die dhm werden das jetzt auch fleisig weiter nutzen.
(Anna)

Anna beschreibt, dass sie bei einer Lehrperson von einem nachhaltigen Effekt in Bezug
auf den Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht ausgeht. Dies fuhrt sie darauf
zuriick, dass sie nach ihrer Begleitung eine Konversation ber die in der néchsten Zeit
in der Klasse anfallenden Mathematik-Themen gefiihrt hdtten und in der Planung der
Lehrperson verschiedene digitale Medien auftraten. Auflerdem setze die Person auch
tiber das Fach Mathematik hinaus digitale Medien wie das iPad im Unterricht ein — die
Intervention scheint somit auch auf andere Fécher zu wirken.

Es gebe weitere Lehrpersonen, bei denen sie von einem Einsatz auch nach der Beglei-
tung ausgeht, aber auch andere, bei denen sie dies weniger erwarte. Sie flhrt als Grund
flir ihre Einschéatzung insbesondere die grundsétzliche Offenheit, also die positiv besetz-
ten ,,Beliefs“ gegeniiber digitalen Medien, an.

Anna soll auch erklaren, inwiefern sie der Meinung ist, die Lehrpersonen sinnvoll
unterstlitzen zu kénnen:

., Also ich persénlich, in meiner Arbeit, hatte schon das Gefiihl. Ich weifs, dass meine Team-
partnerin bei ihrem erst zugeteilten Lehrer, sag ich jetzt mal, &hm eher nicht das Geflhl
hatte, weil er sehr sehr viel einfach auch selbst macht, ohne diese beratende Funktion sich
mit reinzuziehen, also der [...] prescht einfach auf eigene Faust los. Glaub, die hatte oftmals
nicht das Gefiihl, aber ahm ich hatte mit vielen zu tun, die einfach entweder interessiert
waren und keine Ahnung hatten oder &hm halt so (berhaupt nicht interessiert waren und
auch vorher keine Vorerfahrung, die waren glaube ich dann wirklich dankbar da drum und
dann hat das auch funktioniert. “ (Anna)

Anna berichtet, dass sie Uberwiegend mit Lehrpersonen zusammengearbeitet hat, die
wenig Vorerfahrungen und Kompetenzen in Bezug auf digitale Medien im Unterricht
hatten. Ein Teil dieser Lehrer*innen sei aber am Einsatz der Medien interessiert, weshalb
sie das Geflihl hatte, dass die Personen die Unterstiitzung dankend angenommen haben
und daher die Zusammenarbeit funktioniert habe. Dies flihrt zur Einschatzung, dass sie
die Lehrer*innen sinnvoll unterstitzen konnte.

Anna erzahlt im Interview aber auch, dass es andere Lehrpersonen gegeben habe, bei
denen eine Unterstiitzung schwieriger gewesen sei. So habe eine andere Unterrichtsas-
sistentin einen Lehrer begleitet, der bereits sehr eigenstédndig gearbeitet habe. Die Fahig-
keit und der Wille zur Kooperation scheinen somit eine wichtige VVoraussetzung fiir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit zu sein.

Zum Abschluss des Interviews wird Anna gefragt, ob sie durch ihre Téatigkeit auch
selbst etwas gelernt hat:

., Also ich wiird* schon sagen, dass ich mehrere Dinge gelernt hab. Also vor allem so [...]
mehr Sicherheit, was das Leben Uberhaupt in der Schule angeht, dadurch dass ich ja noch
nicht so weit in meinem Studium bin, hatte ich &hm noch nicht so viel Vorerfahrung in den
Schulen jetzt konkret und ich nehm* da sehr viel auch aus den verschiedenen Unterrichts-
szenarien mit, also gerade auch dadurch, dass wir in verschiedenen Klassen mit anderen
Lehrern sind und jede Klasse eigentlich auch unterschiedlich unterrichtet wird oder auch
werden muss. Ahm ich denke, da nehme ich einfach auch ganz viel fiir mich mit, was ich
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ahm bernehmen mdchte, was ich nicht Gibernehmen mdchte. [...] Was ich aber, vor allem
auch in Bezug auf die digitalen Medien gelernt habe, ist, &hm dass man den Kindern an
vielen Stellen mehr zumuten kann, als wir vorher gedacht haben. Also oft haben wir uns
gefragt, kénnen die Kinder das wirklich oder haben denen dann auch schon ‘n bisschen
Arbeit abgenommen, aber es hat sich eigentlich fast immer so rausgestellt, dass die Kinder
deutlich weiter waren und das auch deutlich schneller verstanden haben und selbststandig
machen konnten, was digitale Medien angeht und &hm das hat mich ziemlich tGberrascht und
glaube ich auch in meinem Studium so ‘n bisschen geprdgt, dass ich anders an die Kinder
und auch jetzt an die nachste- nachsten Sachen jetzt im Projekt drangehen werde. Einfach
den Kindern ‘n bisschen mehr zutrauen von vornherein. *“ (Anna)

Anna erklart, dass sie durch ihre Téatigkeit etwas dazugelernt habe. Als erstes spricht sie
ihre Sozialisation im Kontext Schule und die damit gewonnene Selbstsicherheit an. In
Bezug auf das Unterrichten hebt sie als gewinnbringend hervor, dass sie mit verschiede-
nen Lehrer*innen und Schiler*innen zusammengearbeitet habe. Anna nimmt die
Heterogenitét der Lerngruppen wahr und hat Mdglichkeiten kennengelernt, diesen zu
begegnen. Dabei scheint sie durch kritische Reflexion auch ihre eigene Lehrer*innen-
personlichkeit weiter ausgeformt zu haben.

Beim Einsatz digitaler Medien kdnne sie nun besser einschétzen, was Schiiler*innen
der Grundschule eigenstédndig nutzen kénnen und wo Unterstiitzung notwendig sei. Zu-
vor habe sie den Schiler*innen noch zu wenig zugetraut. Daher habe sie ihr Vorgehen
angepasst und plant Unterricht mit digitalen Medien nun anders und eigenstandiger in
Bezug auf die Schiller*innen. Eine &hnliche Erfahrung scheint die begleitete Lehrkraft
aus Sicht von Anna gemacht zu haben.

3.3 Fallbeispiel 2: Gymnasiallehramtsstudentin Maria

Als zweites Fallbeispiel soll an dieser Stelle die Gymnasiallehramtsstudentin Maria be-
trachtet werden, die sich zum Zeitpunkt des Interviews am Ende ihres Bachelorstudiums
mit den Fachern Mathematik und Geschichte befindet. Sie hat im Projekt Lehrer*innen
eines Gymnasiums in einer mittelgrof3en Stadt begleitet und unterstiitzt.

Wie auch im Interview mit der Studentin Anna, soll Maria zundchst ihre Aufgaben
beschreiben und in verschiedene Téatigkeitsbereiche untergliedern:

,Ich wiird ‘ sagen, dhm das war halt zum einen ganz klar so ‘ne unterstiitzende Titigkeit,
halt einfach, sag ich mal, bei technischen Fragen. Dann wiirde ich sagen, war es ‘n bisschen
so ‘ne beratende Titigkeit im Sinne von dhm: Was gibt es? Wie kann ich das einsetzen? Ahm
Jja und der ndchste Part war halt auch irgendwie so ‘n bisschen so ‘ne, ich sag mal, didak-
tische oder lehrende Unterstiitzung im Unterricht, wenn man dabei war, hat man natirlich
auch Fragen von Schilern beantwortet oder so. [...] Vielleicht auch noch so ‘n bisschen
technischer Hilfsdienst ab und zu auch mal dabei. “ (Maria)

Maria beschreibt ihr Aufgabenfeld &hnlich, wie es auch Anna getan hat. Es wurde im
Unterricht und vorher bei technischen Problemen unterstiitzt und es wurde bezogen auf
Einsatzmoglichkeiten zu bestimmten Themen beraten. Sie tritt somit als Expertin in ei-
nem technischen bzw. mediendidaktischen Themenfeld auf.

Auch Maria wird gefragt, ob sie das Gefilhl hatte, die Lehrer*innen auf diese Weise
sinnvoll unterstiitzen zu kénnen:

, Also ‘n Grofteil auf jeden Fall, ja. Ich mein, ich muss sagen, zum Beispiel zu den Smart-
boards, da kamen auch ‘n paar Fragen, da wusste ich jetzt direkt auch keine Antwort drauf.
Ahm ich glaub hin und wieder gibt's halt auch welche, die sich selber schon sehr gut darauf
ahm, ja irgendwie vorbereitet haben. Ja bei manchen Fragen kam ich mir jetzt nicht so
sinnvoll, aber im GroRen und Ganzen auf jeden Fall. Ja, weil die Lehrer auch schon immer
gesagt haben eigentlich, dass sie was dazugelernt haben auch. * (Maria)

Die Studentin Maria erklart, dass sie in den meisten Situationen sinnvoll unterstiitzen
konnte. Die Lehrer*innen hatten ihr gegentiber betont, etwas dazugelernt zu haben. Sie
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wird somit von den Lehrer*innen als Expertin wahrgenommen. Aushahmen bildeten
spezielle Fragen zu bestimmten digitalen Medien sowie bestimmte Lehrer*innen, die
sehr eigenstandig arbeiten, sodass weniger Bedarf flir eine Unterstiitzung bestand.

Auf die Frage, ob sie glaubt, dass die Lehrer*innen mit den digitalen Medien weiter-
arbeiten, auch wenn keine Begleitung durch die Unterrichtsassistent*innen mehr statt-
findet — also ob die Intervention einen nachhaltigen Effekt hat — antwortet Maria:

,Ich glaub an sich schon. Also bei manchen hab‘ ich mich so ‘n bisschen gefragt, ob sie
tatséchlich, wenn ich weg bin, halt immer noch so fleiRig GeoGebra-Applets erstellen und
so, weil es halt einfach auch zeitaufwéndig ist, haben sie halt auch selber gemerkt. [...] Viele
haben sich gesagt, sie speichern sich auf jeden Fall alle Sachen, auch dass sie die mehrfach
verwenden konnen und grundsdtzlich haben sie jetzt auch ‘n gréfieres Wissen dafiir. Ja zum
Beispiel bei den Dokumentenkameras meinte auch schon eine Lehrerin, dass sie die jetzt auf
jeden Fall immer im Geometrieunterricht einsetzen méchte und &hm das ja, vielleicht sogar
auch fiir Bio eigentlich ganz gerne nehmen wirde. Ja, also ich glaube bei dem Grofiteil
schon, nur ich glaube, die Intensitdt ist bei den Lehrkriften halt unterschiedlich. * (Maria)

Maria geht davon aus, dass die meisten Lehrer*innen weiterhin die gemeinsam genutz-
ten digitalen Medien verwenden werden. Die Intensitat der Nutzung sei aber je nach
Lehrer*in unterschiedlich. AuRerdem glaubt sie, dass nicht jede Lehrerin bzw. jeder
Lehrer selbst neue Einsatzszenarien entwickeln wird, z.B. eigene GeoGebra-Bicher,
sondern aus Kapazitatsgriinden lediglich auf das gemeinsam erarbeitete Material zurtick-
greift. Aullerdem berichtet Maria, dass eine Lehrerin Uber die Dokumentenkamera
gesagt habe, sie ab jetzt regelmé&Rig bei Themen aus der Geometrie oder auch ihrem
Zweitfach einsetzen zu wollen. Maria erwahnt in dem Interviewteil zudem, dass die Leh-
rer*innen ihrer Meinung nach in der Zusammenarbeit ihr Wissen tber die digitalen Me-
dien vergroRert haben.

Im Interview wurde Maria auch gefragt, ob sie selbst etwas bei der Arbeit mit den
Lehrer*innen gelernt habe:

,.Ja, auf jeden Fall. Also zum einen finde ich es natiirlich ¢hm gut, dass ich in der Vorberei-
tung selber halt auch viel Uber digitale Medien gelernt hab, weil ja ich denke halt auch, dass
das ‘n wichtiger Teil sein wird von dem Beruf und da denke ich mir: ,Gut, wenn ich das jetzt
so gut kann, dann kann ich das ja spater auch in meinem Unterricht schon anwenden ‘ und
zum anderen ist es natdrlich auch &hm voll der groRe Gewinn, im Unterricht immer dabei
zu sein, weil, ich weif3 nicht, mir hat im Studium bis jetzt halt manchmal so ‘n bisschen, ja,
die alltagliche Unterrichtserfahrung gefehlt. Und so kann man halt auch beobachten, wie
die Lehrkrafte mit den Schilern umgehen oder was weilt ich, allein schon auch, wie die
Zeitplanung ist, also da hab* ich auch echt viel mit Lehrkrdften driiber gesprochen, weil
man zum Beispiel Ideen hat und die sagen: ,Ja, aber das ist jetzt eher was flir zwei Stunden,
anstatt flr eine . Da hab ‘ich auf jeden Fall planerisch was dazugelernt. Ja und zum anderen
fand ich es eigentlich auch ganz spannend, dass man mit so vielen verschiedenen Lehrkréaf-
ten zu tun hat, weil- ja ich sag mal, da ist ja auch jeder ‘n bisschen anders.* (Maria)

Maria beschreibt zundchst die Vorbereitung auf ihre Téatigkeit als gewinnbringend, da
sie Vieles Uber den Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht gelernt habe. In
ihrer Téatigkeit an der Schule habe sie dann Berufserfahrung und unterrichtspraktisches
Wissen sammeln kdnnen, z.B. bezogen auf den Umgang mit Schiler*innen oder zur
Zeitplanung. Hier habe sie in Gesprachen mit den Lehrkréften, aber auch durch die Be-
gleitung im Unterricht Wissen aufgebaut. AuRerdem hebt Maria die Individualitat der
verschiedenen Lehrer*innen hervor, sodass sie verschiedene Zugdnge kennengelernt
habe. Die Erfahrungen seien wichtig fiir ihren spateren Beruf.

3.4 Ergebnisdiskussion

Auf der Grundlage der kurzen Ausschnitte aus den Interviews mit den beiden Studentin-
nen Anna und Maria lassen sich bereits einige Hypothesen zu den fiir diesen Beitrag
festgelegten Forschungsfragen generieren. Die erste Forschungsfrage lautete:
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1) Wie konnen Studierende Lehrkréfte bei der Durchfiihrung von Mathematikun-
terricht mit digitalen Medien unterstiitzen?

Beide Studentinnen beschreiben ihre Téatigkeiten im Projekt sehr &hnlich. Ein wesentli-
cher Aspekt sei die Beratung in Bezug auf die Bedienung der digitalen Medien sowie die
Einsatzmdglichkeiten im Unterricht, z.B. Szenarien zur Erarbeitung bestimmter mathe-
matischer Inhalte. Hinzu komme die Begleitung im Unterricht, um bei moglichen Prob-
lemen Hilfestellung zu leisten und so den Lehrpersonen Sicherheit zu geben. AuBerdem
werden vor Ort Fragen der Lehrer*innen und der Schiler*innen beantwortet.

Dabei bleiben die Lehrpersonen verantwortlich fiir die Gestaltung und Durchfiihrung
des Unterrichts — die Unterrichtsassistent*innen sind dagegen unterstiitzend tatig. Nach
eigener Einschatzung koénnen sie in diesem Zusammenhang in den meisten Fallen eine
sinnvolle Unterstuitzung bieten. Ausnahmen bilden sehr eigenstdndige Lehrer*innen so-
wie Spezialfragen, bei denen dann eine tiefere Einarbeitung nétig wird.

Die Erklarungen der beiden Studentinnen flihren zu der Hypothese, dass Studierende
Lehrkrafte beim Einsatz digitaler Technologien im Mathematikunterricht sinnvoll unter-
stlitzen konnen. Es scheint dabei ein addquater Weg zu sein, dass die Studierenden
spezifische Aufgaben in Bezug auf die digitalen Technologien tibernehmen und dahin-
gehend beraten, wahrend die Verantwortung fiir den Unterricht und wesentliche Aufga-
ben des Unterrichtens weiterhin von der Lehrkraft bernommen werden. Dies flhrt zu
Verénderungen und Effekten in den von Lipowsky (2010) beschriebenen Wirkungsdi-
mensionen (1) Einschatzung der Lehrer*innen, (2) Professionelle Kompetenz der Leh-
rer*innen und (3) Weiterentwicklung von Unterricht und hat damit vergleichsweise
tiefgreifende Effekte.

In der zweiten Forschungsfrage sollte das Folgende geklart werden:

2) Was konnen Lehrkrafte und Studierende bei der Zusammenarbeit lernen?

Aus der Beschreibung der Studentinnen ist zu entnehmen, dass die Lehrer*innen insbe-
sondere im Bereich des technischen Wissens, aber auch in Bezug auf Einsatzmoglich-
keiten im Unterricht durch die Zusammenarbeit dazugelernt haben. Dies lasst sich der
direkten Einschatzung der Studentinnen entnehmen, ebenso wie dem beschriebenen Ver-
halten der Lehrer*innen ihnen gegeniiber. Die Aussagen kdnnten aber auch eine Folge
der grundsétzlichen sozialen Umgangsformen nach einer Unterstiitzung darstellen und
mussen nicht zwangslaufig der tatsachlichen Meinung der Lehrer*innen entsprechen.

Die Studentinnen gehen davon aus, dass die meisten Lehrpersonen auch nach der Zu-
sammenarbeit im Projekt digitale Medien im Unterricht nutzen, also ein langerfristiger
Effekt auf den Unterricht entsteht. Es kann aber auf der Grundlage der Erlauterungen der
Studentinnen von einer geringeren Intensitat ausgegangen werden und insbesondere von
der Nutzung des zusammen bereits erstellten Materials anstatt der Erarbeitung weiterer
Einsatzszenarien und Materialien.

Anna und Maria erkldren auch, dass sie selbst etwas durch die Téatigkeit gelernt haben.
In der Vorbereitung héatten sie Wissen tber den Einsatz digitaler Medien erworben. Die-
ses kommt dann in der Zusammenarbeit mit den Lehrer*innen zur Anwendung. Dabei
haben die beiden Studierenden nach eigener Einschatzung auch facheriibergreifendes
Praxiswissen erworben, z.B. zum Umgang mit Heterogenitat, zur Einschatzung der di-
gitalen Kompetenzen von Schiiler*innen oder zur Zeitplanung. Einen Mehrwert sehen
die Studierenden insbesondere in der Moglichkeit, verschiedene Lehrer*innen zu beglei-
ten und das jeweils unterschiedliche Vorgehen und die unterschiedlichen Ansétze
kennenzulernen. Dies beeinflusse die weitere Arbeit im Projekt, aber auch die spéatere
Tatigkeit als Lehrer*in.

Damit lasst sich die Hypothese aufstellen, dass eine intensive Zusammenarbeit zwi-
schen im Umgang mit digitalen Medien geschulten Studierenden und sich im Schul-
dienst befindenden Mathematiklehrer*innen zu vielseitigen Lernprozessen und einem
Kompetenzaufbau auf beiden Seiten filhren konnte. Dies bedeutet auch, dass sich einige
der durch das Praxissemester und andere existierende Praxisphasen nicht erreichten Ziele
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durch andere Formen der Gestaltung von Praxiserfahrung durchaus adressieren lassen.
So erklaren Konig und Rothland (2018, S. 43) in einer ihrer Thesen zum Praxissemester,
dass Prozesse der Berufssozialisation und Anpassung der Studierenden an die Praxis
dominieren und die Qualifikationsfunktion des Praxissemesters im Sinne eines umfas-
senden Kompetenzerwerbs weniger erfallt wird. Diese These scheint fiir die beiden hier
betrachteten Studentinnen Anna und Maria (nur) zum Teil zutreffend zu sein. Bei den
Studierenden im Projekt findet ein Praxistransfer des im Vorhinein erarbeiteten Wissens
zu digitalen Medien im Mathematikunterricht statt, sodass durchaus von einem umfas-
senden Kompetenzerwerb (i.S.v. theoretisch und unterrichtspraktisch) gesprochen wer-
den kann. Prozesse der Berufssozialisation lassen sich zwar feststellen, es kann aber
nicht von einer einseitigen Anpassung an bestehende Strukturen gesprochen werden.
Stattdessen arbeiten die Lehrer*innen und die beiden Studentinnen aktiv daran, Unter-
richt innovativ zu gestallten. AulRerdem zeigen die Studentinnen eine reflektiert-kritische
Haltung gegenuiber den Erfahrungen aus ihrer Arbeit im Projekt. Konig und Rothland
(2018) erkléren auch, dass die Wirksamkeit des Praxissemesters vor allem im affektiv-
motivationalen Bereich professioneller Lehrer*innenkompetenz beobachtbar sei und im
Bereich kognitiver Merkmale nur geringe Effekte entstehen. Fir das hier beschriebene
Praxisprojekt sind Verdnderungen im affektiv-motivationalen Bereich durchaus mdg-
lich, die Studentinnen sprechen in ihrer Selbstreflexion aber auch kognitive Komponen-
ten an. Dies betrifft insbesondere die Vorbereitung auf die Tétigkeit, aber auch den
Praxistransfer von diesem Wissen bei der gemeinsamen Entwicklung und Durchfiihrung
von Unterrichtsszenarien zur Erarbeitung von mathematischen Inhalten mit digitalen
Medien — also klassische fachdidaktische Kompetenzen. Diese Unterschiede zu klassi-
schen Praxisphasen wie dem Praxissemester kdnnten darauf zuriickgefiihrt werden, dass
die Studierenden auf ihre Arbeit spezifisch vorbereitet werden und damit in dem Bereich
der digitalen Medien als Expert*innen wahrgenommen werden. Diese Rolle fiihrt zu
Selbstwirksamkeitserfahrungen auf Seiten der Studierenden und zu einer klaren Aufga-
benverteilung mit den Lehrkraften. Die Studierenden sind im Projekt aulRerdem nicht
eigenverantwortlich im Unterricht tatig und kénnen sich dadurch auf spezifische Aspekte
ihrer Kompetenzentwicklung konzentrieren, ohne von der groBen Anzahl an weiteren
unterrichtlichen Aufgaben Uberfordert zu sein.

Bezogen auf die Kompetenz der Lehrkréfte kommen die Studierenden ebenfalls zu
einem positiven Ergebnis. Dies kdnnte unter anderem daran liegen, dass viele der von
Lipowsky und Rzejak (2012) beschriebenen Erfolgsfaktoren fir Fortbildungsmalnah-
men auf die strukturierte Zusammenarbeit der Lehrkrafte mit den Studierenden zutref-
fen. Die Studierenden arbeiten Uber einen langeren Zeitraum gemeinsam mit den
Lehrkréften zusammen. Dies koénnte sich positiv auf die Kompetenzen der Lehrkréfte
auswirken. Im Fokus der Zusammenarbeit stehen des Weiteren das technische Wissen
sowie das Wissen Uber Einsatzmoglichkeiten der Medien (insb. stoffdidaktisches Wis-
sen), wie es laut Lipowsky und Rzejak (2012) bei vielen erfolgreichen MalRnahmen der
Fall war. Durch die Betreuung vor Ort kann den Lehrer*innen zudem die Wirkung des
eigenen unterrichtlichen Handelns bewusst werden und es findet fast automatisch eine
Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen statt. Die Studierenden
konnen die Lehrkréfte sowohl bei der Planung und Vorbereitung als auch bei der Durch-
flihrung und Nachbereitung unterstiitzen. Die Lehrkréfte kénnen eigene Erfahrungen mit
einem digitalen Medium oder einem speziellen Ansatz sammeln und diese zu sinnstif-
tenden Entscheidungsprozessen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht heranzie-
hen. Die Studierenden fungieren auBerdem als Briicke zwischen den Lehrer*innen an
den Schulen und den Dozierenden an der Hochschule, wodurch eine Art professionelle
Lerngemeinschaft entsteht. Dies kann zu einer dauerhaften Verkniipfung beider Institu-
tionen fuhren. Zudem konnte die Zusammenarbeit der Studierenden und Lehrkréfte auch
tiber die Praxisphase hinaus bestehen bleiben.
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4 Fazit und Ausblick

Wie im Beitrag eingangs herausgestellt wurde, handelt es sich bei der digitalen Trans-
formation im Bildungsbereich um eine zentrale Aufgabe, die die Beteiligten aller drei
Phasen der Lehrer*innenbildung betrifft. In diesem Beitrag wurde beispielhaft beschrie-
ben, wie eine Zusammenarbeit von Studierenden (erste Phase) und aktiven Lehrer*innen
(dritte Phase) realisiert werden kann und welche Mdglichkeiten sich dadurch ergeben.

Die Kernidee ist es, Studierende gezielt im Umgang mit und Einsatz von digitalen
Medien im (Mathematik-)Unterricht zu schulen, sodass sie im Rahmen einer Praxisphase
Lehrer*innen beim Einsatz digitaler Medien begleiten. Dabei nehmen die Studierenden
eine beratende Funktion ein, wahrend die Lehrpersonen weiterhin die Verantwortung fir
die Durchfuhrung des Unterrichts Gbernehmen. Der kurze Einblick in die zwei Fallbei-
spiele von Anna und Maria zeigt, dass eine solche Zusammenarbeit aus Sicht der Stu-
dierenden flr beide Seiten gewinnbringend sein und insbesondere zu einer inhaltlichen
Auseinandersetzung mit der Thematik fihren kann. Interessant ist auch, dass die Ant-
worten der Studierenden in den Interviews inhaltlich starke Ahnlichkeiten aufweisen,
obwohl die Studierenden und die Partnerschulen grundsatzlich unterschiedliche Profile
aufweisen. Mit Blick auf die aktuelle Forschung zu Praxisphasen im Lehramtsstudium
sowie zur Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften zeigt sich, dass durch diesen neuen
Ansatz gezielte Impulse in Bezug auf mit klassischen Formaten (z.B. das Praxissemester
auf Seiten der Studierenden und zentrale Fortbildungsveranstaltungen auf Seiten der
Lehrer*innen) zum Teil nicht erreichte Ziele (vgl. Kénig & Rothland, 2018; Lipowsky
& Rzejak, 2012) gesetzt werden kdnnen. Ein wichtiger Faktor scheint in diesem Zusam-
menhang die klare Aufgaben- und Zustandigkeitsverteilung zu sein, die sich auch auf
die spezifische Vorbereitung der Studierenden zuriickfiihren l&sst. Die Zusammenarbeit
bietet insbesondere die Mdoglichkeit, fiir eine gewisse Qualitatssicherung von der im
Kontext digitaler Medien gangigen und bedeutenden informellen Professionalisierung
der Lehrer*innen ,,on-the-Job* zu sorgen (vgl. Eickelmann et al., 2022). Gleichzeitig
lasst sich an den Antworten der Studierenden aber auch erkennen, dass in der Zusam-
menarbeit lediglich erste Schritte der digitalen Transformation gemacht werden — diese
grolle Aufgabe bleibt eine dauerhaft bestehende Herausforderung mit sich wandelnden
Anforderungen.

Der methodische Ansatz der Studie in diesem Artikel ermdglichte die Generierung
von Hypothesen und deren Illustration durch aussagekréftige Beispiele aus dem Projekt
»DigiMath4Edu®. Kritisch anzumerken ist, dass in der Studie nur zwei Personen direkt
untersucht wurden. Auflerdem wurde keine prozessbegleitende Erhebung der Zusam-
menarbeit der Studierenden und Lehrer*innen durchgefuhrt, sondern es wurden Inter-
views im Anschluss an den Prozess verwendet. Die Ergebnisse beruhen daher insbeson-
dere auf nachtraglichen Selbstreflexionen von nur einer der beteiligten Personengruppen.
In den Interviews sind auflerdem Effekte von sozialer Erwiinschtheit gegeniiber den
Projektverantwortlichen nicht auszuschlieRen, ebenso wie eine Uberbewertung der po-
sitiven Effekte durch die Studierenden aufgrund des hohen eigenen Engagements im
Projekt. Die Ergebnisse zeigen aber, dass es vielversprechend erscheint, mehr qualitative
und systematische quantitative Forschung zu betreiben, um die formulierten Hypothesen
genauer zu untersuchen und zu uberprifen. Als Ergédnzung zu der in diesem Beitrag
betrachteten Einschédtzung der Studierenden werden im Projekt ,,DigiMath4Edu“ bei-
spielsweise auch die Perspektiven der begleiteten Mathematiklehrpersonen untersucht.
In diesem Zusammenhang erscheint es auch spannend zu untersuchen, inwiefern sich die
Einschétzungen decken oder Unterschiede aufweisen. Perspektivisch erwarten wir, dass
dies schlieflich zu ganzheitlichen Konzepten fiir die professionelle Entwicklung von
Lehrer*innen in Bezug auf die Verknupfung von Aus- und Fortbildung fihren wird. Da-
bei kann das Thema der Digitalisierung einen guten Rahmen fur die Kooperation bilden,
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da hiermit vielfaltige Aufgaben und Herausforderungen fiir alle an der Bildung beteilig-
ten Akteur*innen verbunden sind. Es bleibt zu erforschen, ob andere fundamentale und
langerfristige Aufgaben an der Schnittstelle von Bildungsforschung, Unterrichtsfor-
schung und Schulentwicklung, wie ,,Fachsprachliche Bildung®, ,,Deutsch als Zweitspra-
che® oder ,,Differenzierung und individuelles Lernen®, ebenfalls eine solche Zusammen-
arbeit inhaltlich ftllen kénnen.
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