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Zusammenfassung: Kooperative Praktiken sind fur die Schulentwicklung, die
Professionalisierung von Lehrer*innen und die Umsetzung von Inklusion beson-
ders relevant. Zudem kdnnen diese Praktiken zu einer Verbesserung der Leistun-
gen auf Seiten der Schiler*innen fiihren. Diese Praktiken sind jedoch im Alltag
von Lehrer*innen nicht verankert, weshalb die Frage nach deren Implementation
eine zentrale Frage auf allen Ebenen darstellen sollte. Neben Fort- und Weiterbil-
dungsmalnahmen sollte diesbeziliglich auch die universitare Lehrer*innenbildung
in den Blick genommen werden. In diesem Beitrag werden zwei Lehrveranstal-
tungskonzepte aus der Lehramtsausbildung im Fach Mathematik prasentiert, die
kooperative Praktiken mit hybriden Lehr-Lern-Settings anregen. Damit sollen po-
sitive Einstellungen zur Kooperation und diesbezligliche Potenziale vermittelt wer-
den.

Schlagworter: Digitalisierung; Kooperation; Lehrer*innenausbildung; Inklu-
sion; Lehrveranstaltung

Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-SA 4.0 (Wei-

@ @ tergabe unter gleichen Bedingungen). Diese Lizenz gilt nur fir das Originalmaterial. Alle
gekennzeichneten Fremdinhalte (z.B. Abbildungen, Fotos, Tabellen, Zitate etc.) sind von

der CC-Lizenz ausgenommen. Fir deren Wiederverwendung ist es ggf. erforderlich, wei-

tere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen Rechteinhaber einzuholen. https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:martina.geisen@uni-potsdam.de

Geisen & Zender 131

1 Kooperation im inklusiven (Mathematik)Unterricht —
Relevanz und bisherige Bemuihungen

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 steht die Um-
setzung eines inklusiven Schulsystems in verschiedenen Disziplinen im Zentrum der
Forschung und ist eine ,,zentrale bildungspolitische Zielsetzung* (Moser Opitz et al.,
2021, S. 444). Fir die Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts kann jedoch
an substanzielle Vorarbeiten zum Umgang mit Heterogenitat angekniipft werden und es
bedarf keiner géanzlich neuen Unterrichtsweise. Hervorgehoben wird diesbeziiglich
einerseits die Akzeptanz und Berticksichtigung individueller VVoraussetzungen und Lern-
prozesse jedes einzelnen Kindes und dessen individuelle Férderung (z.B. Korff, 2015;
Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Andererseits miissen gemeinsame Lernsituationen
geschaffen und soziale Interaktion geférdert werden (z.B. Hahn, 2021; Hésel-Weide &
Nihrenbdrger, 2013; Korten, 2020; Wocken, 1998). Die Umsetzung liegt in der Verant-
wortung der am inklusiven Unterricht beteiligten Akteur*innen, das hei3t u.a. Regel-
schullehrer*innen und Sonderpadagog*innen. Deren unterrichtsbezogene Kooperation
kann die Unterrichtsqualitét steigern (z.B. Arndt & Werning, 2013; Guthdéhrlein et al.,
2019; Trapp & Ehlscheid, 2018) und gilt sowohl als entscheidender Faktor fur die Schul-
entwicklung und Professionalisierung (z.B. Arndt & Werning, 2013; Probstel, 2008;
Kullmann, 2010; Trapp & Ehlscheid, 2018) als auch als eine zentrale Gelingensbedin-
gung fur inklusiven Unterricht (z.B. Arndt & Werning, 2013; Marty, 2015; Scherer,
2017). Denn ein kooperativer Austausch von bewahrten Praktiken (vgl. Prediger & Buro,
2021) und péadagogischen Ideen kann die Unterrichtsqualitét verbessern, indem gemein-
sam innovative Lehrmethoden entwickelt und erprobt werden. Dies kann einerseits dazu
fiihren, dass Lehrer*innen ihre professionellen Kompetenzen kontinuierlich verbessern
und sich beruflich weiterentwickeln (vgl. Hargreaves, 1994; Terhart, 1995). Die Vielfalt
der Perspektiven und Ansétze kann andererseits dazu beitragen, auf die individuellen
Bedrfnisse der Schiiler*innen besser einzugehen. Studien liefern auch Hinweise, dass
Schiler*innen in Klassen, in denen Lehrer*innen zusammenarbeiten, bessere Leistun-
gen erbringen koénnen (vgl. Bryk, 2010).

Die bisherige Umsetzung von kooperativen Praktiken an Schulen wird bisher in der
Regel trotz der beschriebenen Potenziale nur begrenzt realisiert (z.B. Holtappels, 1999;
Steinert et al., 2006; s. Kap. 2.1). Dies kann nicht nur auf die Bedingungen des Berufes
an sich zurlickgefihrt werden (eine Lehrkraft unterrichtet alleine eine Gruppe von Schii-
lern*innen), sondern auch auf unglinstige Einstellungen der Lehrer*innen (Rothland,
2012, S. 191).

Insgesamt stellen sich die Fragen, wie kooperative Praktiken starker in Schulen im-
plementiert werden konnen (z.B. Geisen, ang.; Werner, 2012) und wie (zukinftigen)
Lehrer*innen positive Einstellungen zur Kooperation vermittelt werden kénnen. Roth-
land (2012, S. 192) weist darauf hin, dass bisher nur in Ansétzen dartiber diskutiert
wurde, ob nicht nur Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen, sondern auch die erste und
zweite Ausbildungsphase an Universitaten und Studienseminaren insbesondere Einfluss
auf die Einstellungen der zukiinftigen Lehrer*innen zur unterrichtsbezogenen Koopera-
tion haben oder ob sie allgemeiner bedeutsam flr den Grad und die Auspragung koope-
rativer Praktiken sind (vgl. Autenrieth, 1997). Um zukunftige Lehrer*innen bestmdglich
auf einen erfolgreichen Berufseinstieg vorzubereiten, bedarf es Lerngelegenheiten, in
denen sie kooperative Fahigkeiten erwerben kénnen. Solche Lerngelegenheiten sollten
bereits in der Ausbildung geschaffen werden, um letztendlich Kompetenzen hinsichtlich
kooperativer Praktiken sowie positive Einstellungen zu vermitteln und zu starken.

In diesem Beitrag liegt der Fokus daher auf mdglichen Elementen zur Kooperations-
anregung wahrend der ersten Ausbildungsphase im Rahmen von Lehrveranstaltungen an
Universitdten. Dabei wird insbesondere ein Blick auf hybride Lehr- und Lernsettings
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geworfen, da insbesondere digitale Settings zunehmend Einzug in der Lehrer*innenaus-
bildung nehmen sollen und neben der Prasenzlehre eine zusétzliche Option zur
Minimierung von Teilhabebarrieren darstellen kénnen. Dies wird in den Strategien und
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (2016, 2019) deutlich. Demnach sollen alle
Hochschulen einerseits die von der KMK festgelegten Kompetenzbereiche in Bezug auf
die Medienkompetenz sowie die medienpadagogische Kompetenz von Student*innen
verankern; andererseits sollen sie die Potenziale digitaler Lehr-und Lernsettings erfassen
und weiterentwickeln.

Im Folgenden werden nach einer theoretischen Einordnung (s. Kap. 2) zwei Veran-
staltungskonzepte in der universitaren Lehrer*innenbildung zur Anregung kooperativer
Praktiken vorgestellt (s. Kap. 3), die insbesondere digitale Lehr-Lern-Settings beriick-
sichtigen (s. Kap. 2.2). Damit wird versucht, positive Einstellungen beziiglich
kooperativer Arbeitsformen bereits in der ersten Ausbildungsphase zu vermitteln und
den Student*innen diesbezligliche Potenziale aufzuzeigen.

2 Theoretischer Rahmen

2.1. Kooperationsformen und aktuelle Praktiken

Im schulpddagogischen Diskurs wird die unterrichtsbezogene Kooperation u.a. aufgrund
ihrer Relevanz in inklusiven Settings hdufig diskutiert (s. Kap. 1). In der Literatur zeigt
sich ein breites Spektrum an begrifflichen Zugangen bezuglich der unterrichtsbezogenen
Kooperation. Diskutiert werden diesbeztglich verschiedene Perspektiven und Zielset-
zungen. Auf nationaler Ebene liegt vielen Arbeiten die organisationspsychologische
Definition von SpieR (2004) zugrunde (vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018). Kooperation ist
demnach gekennzeichnet

»durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist
intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie vo-
raus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet” (Spief, 2004, S. 199).

Diese Definition ist zwar strukturell offen, sie beinhaltet jedoch nach Grasel et al. (2006,
S. 207) die folgenden drei Kernbedingungen von Kooperation: gemeinsame Ziele und
Aufgaben, Vertrauen und Autonomie. Diese Bedingungen dienen u.a. der Ausdifferen-
zierung von Kooperationsformen nach Grasel und Kolleg*innen. Sie unterscheiden den
Austausch, die Arbeitsteilung und die Ko-Konstruktion (z.B. Fussangel & Grésel, 2010;
s. Abb. 1), die je nach Intensitat der Zusammenarbeit variieren (vgl. Grésel et al., 2006).

Die niedrigschwelligste Form des Austauschs bezieht sich — wie der Name bereits
impliziert — auf eine Bereitschaft, Materialien auszutauschen. Hierzu sind eine gemein-
same Planung sowie eine Klarung beziiglich der Verteilung von Aufgaben und Rollen
nicht erforderlich. Letzteres ist hingegen aufgrund gemeinsamer Ziele hinsichtlich einer
arbeitsteiligen Kooperation notwendig, was sowohl eine gewisse Einschrdnkung der
Autonomie als auch ein gegenseitiges Vertrauen erfordert (z.B. Trapp & Ehlscheid,
2018). Die am hochsten entwickelte Form ist die Ko-Konstruktion. Aufgrund einer
gleichberechtigten Zusammenarbeit und Ubernahme von Verantwortung miissen ge-
meinsam Ziele vereinbart und inhaltliche Absprachen getroffen werden, die Beteiligten
missen (selbst)reflektiert sein, sich in hohem MaRe vertrauen und auf eine autonome
Arbeitsweise verzichten (z.B. Fussangel & Gréasel, 2010; Trapp & Ehlscheid, 2018). Die
Ko-Konstruktion stellt die intensivste Kooperationsform dar.
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Zunehmende Intensitat der Zusammenarbeit
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Abbildung 1: Kooperationsformen in Anlehnung an Grésel et al. (2006), Quelle: Geisen
(ang.)

Da eine unterrichtsbezogene Kooperation grundsétzlich durch einen Austausch bewéhr-
ter Praktiken die Unterrichtsqualitat steigern kann (vgl. Prediger & Burd, 2021; s. Kap.
1) und Schiler*innen bezlglich ihrer Leistungen davon profitieren (vgl. Bryk, 2010),
beglnstigt die intensivste Form der Ko-Konstruktion dies nur umso mehr. Sie ist daher
flr die Schulentwicklung und Professionalisierung von Lehrkréften (z.B. Arndt &
Wer-ning, 2013; Trapp & Ehlscheid, 2018) sowie fiir den inklusiven Unterricht von
besonderer Relevanz. Fachubergreifende Studien zeigen jedoch, dass Kooperations-
formen wie Austausch und Arbeitsteilung, die den niedrigsten Anforderungsgrad auf-
weisen, in der Schulpraxis aktuell dominieren (z.B. Geisen, ang.; Grésel et al., 2006;
Rothland, 2012; Steinert et al., 2006). Dabei werden tendenziell weniger intensive
unterrichtsbezogene Kooperationsformen praktiziert, je hoher der Bildungsgang der
Schule ist (Rothland, 2012, S. 191; vgl. auch Helmke et al., 2002; Radisch & Steinert,
2005). Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auf einer fachspezifischen Ebene fiir den inklu-
siven Mathematikunterricht (vgl. Geisen, ang.). Die aktuelle Zusammenarbeit von in
Interviews befragten Regelschullehrer*innen und Sonderpadagog*innen zeigt sich im
inklusiven Mathematikunterricht auch eher in Form eines Austauschs oder einer Arbeits-
teilung (ebd.). Gleichzeitig ist in der Primarstufe insbesondere in niedrigeren Klassen-
stufen ein hdheres Kooperationsniveau zu verzeichnen, da Sonderpadagog*innen sich
aufgrund der groRer werdenden Leistungsunterschiede vornehmlich dem Unterrichten
der Lernenden mit Unterstiitzungsbedarf widmen (ebd.). Sie unterrichten beispielsweise
Gruppen von Lernenden auerhalb des Klassenraums und bleiben in Kleineren Zahlen-
raumen.

Insgesamt stellt sich daher die Frage, wie kooperative Praktiken und dabei vor allem
die Ko-Konstruktion im schulischen Alltag starker verankert werden kann (s. Kap. 1).
Wie eingangs bereits erwahnt, missen insbesondere positive Einstellungen zur Koope-
ration vermittelt werden, was sowohl im Fort- und Weiterbildungsbereich als auch in der
ersten und zweiten Ausbildungsphase bereits angestrebt werden kann. Im Beitrag wer-
den daher zwei Veranstaltungskonzepte vorgestellt, die die verschiedenen Kooperations-
formen anregen und die Student*innen somit die Potenziale erfahrungsbasiert entdecken
lassen.

2.2. Hybride Lehr-Lern-Settings

Lehr-Lern-Settings werden von Lehrenden verwendet, um Wissen zu vermitteln, Fahig-
keiten zu entwickeln und das Lernen der Student*innen zu fordern. Diese Settings defi-
nieren, wie Lehrveranstaltungen organisiert, Inhalte prasentiert und Studierende in den
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Lernprozess einbezogen werden. Klassischerweise werden Lehrveranstaltungen in Pra-
senz angeboten und die Studierenden sind vor Ort (vgl. Geisen & Zender, 2022). Dage-
gen werden Lehrveranstaltungen, an denen eine Teilgruppe von Studierenden online
teilnimmt und nicht vor Ort ist, als hybrid bezeichnet. Hybride Lehr-Lern-Settings kon-
nen demnach als eine Kombination aus traditionellen Prasenz-Settings und Online-Set-
tings verstanden werden, die miteinander verbunden werden (vgl. Reinmann, 2021). Um
dies zu konkretisieren, werden im Folgenden zwei Beispiele hybrider Lehre kurz her-
ausgegriffen:

e Projektbasiertes hybrides Lernen: Student*innen arbeiten in Teams an Projek-
ten, wobei sie sowohl personliche Treffen fiir die Teamarbeit als auch Online-
Ressourcen zur Recherche und Zusammenarbeit verwenden (vgl. Beatty, 2019).
Dies fordert einerseits die Nutzung digitaler Werkzeuge. Andererseits kdnnen im
Rahmen der Teamarbeit die verschiedenen Kooperationsformen umgesetzt wer-
den (s. Kap. 2.1), sodass Erfahrungen hinsichtlich kooperativer Praktiken gesam-
melt werden kénnen (s. Kap. 1). Dies ist insbesondere fur die Gestaltung des
inklusiven Unterrichts relevant.

e Flipped Classroom: Dieses Setting beinhaltet, dass Student*innen die Vorle-
sungsinhalte vor der Prasenzveranstaltung eigenstandig online durchgehen, z.B.
durch das Anschauen von Videos oder das Lesen von Texten. In der Présenzver-
anstaltung wird dann das Gelernte vertieft, Fragen werden diskutiert und prakti-
sche Ubungen durchgefiihrt (vgl. Akgayir & Akgayir, 2018). Flipped Classroom
fordert nicht unmittelbar die Kooperation, aber Kooperationen kénnen trotzdem
gezielt durch Dozent*innen angeregt werden. Beispielsweise durch die gemein-
same Erarbeitung von Inhalten in Kleingruppen sowohl in Prasenz als auch on-
line in Breakout Rooms in Videokonferenzsystemen.

Die Kombination von Présenz- und Online-Anteilen ermdglicht die Ausnutzung der Vor-
teile beider Formen, wodurch den Student*innen ein flexibleres Lernen ermdglicht und
das Lernen von Student*innen noch stéarker ihrer Bedarfe entsprechend gestaltet werden
kann. In welcher Form und in welchem Umfang Présenz- und Online-Anteile eingebun-
den werden, ist abhéngig von der jeweiligen Veranstaltung und obliegt in der Ausgestal-
tung den Lehrenden.

In einer Untersuchung von Hetzner et al. (2023) wurden 22 Dozent*innen u.a. zu
Chancen und Herausforderungen bezuglich hybrider Lehre befragt. Im Folgenden wer-
den exemplarische Ergebnisse dargestellt. Die Dozent*innen empfanden die Verbesse-
rung der Teilhabemdglichkeiten von Student*innen an Lehrveranstaltungen als eine
grolRe Chance, weil familidre oder gesundheitliche Griinde der Teilnahme teilweise nicht
mehr entgegenstanden (ebd.). Ein grofRes Potenzial sahen die Befragten zudem in der
zeitlichen und ortlichen Flexibilitat (ebd.). Als Herausforderungen empfanden die be-
fragten Dozent*innen die geringe Interaktionsbereitschaft der Student*innen, technische
Probleme sowie einen organisatorischen Mehraufwand auf Seiten der Vorbereitenden
(ebd.; vgl. auch Ulzheimer et al., 2021). Trotz dieser Herausforderungen gaben auch
Student*innen in Befragungen an, eine Kombination aus Prasenz- und Online-Settings
zu bevorzugen (z.B. Horstmann et al., 2021).

Im Bereich Kooperation ergeben sich mit den hybriden Lehr-Lern-Settings neue
Chancen. Zum einen wurden technisch in den letzten Jahren eine ganze Reihe digitaler
Kooperationstools geschaffen, die die Zusammenarbeit online erleichtern sollen. Die
Lernmanagementsysteme (kurz LMS), die Dozent*innen und Student*innen nutzen,
haben oftmals solche Funktionalitéten integriert. Zum anderen lassen sich gruppendyna-
mische Prozesse, wie zum Beispiel die Einteilung in Kleingruppen, digital niederschwel-
liger steuern. Hierbei sind die Asynchronitdt des Online-Settings und vor allem die
schriftliche Kommunikation eine groRe Hilfe.
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Die Veranstaltungskonzepte, die in diesem Beitrag vorgestellt werden, beziehen sich auf
die Kombination von Prasenz- und Online-Settings. Dabei sind digitale Settings einer-
seits aufgrund der Forderung nach der starkeren Verankerung der Medienkompetenz und
der medienpadagogischen Kompetenz von Student*innen; sowie andererseits aufgrund
der Forderung nach der Erfassung und Weiterentwicklung digitaler Lehr-Lern-Settings
von besonderer Relevanz (vgl. KMK, 2016, 2019; s. Kap. 1). Die Veranstaltungskon-
zepte greifen dabei sowohl Elemente des projektbasierten hybriden Lernens als auch des
Flipped Classroom auf.

3 Exemplarische Veranstaltungskonzepte zur Anregung
kooperativer Praktiken im Rahmen von hybriden Lehr- und
Lernsettings

3.1 Beispiel 1: Das MathTrail-Seminar

Grundlage fir das im Folgenden dargestellte Veranstaltungskonzept sind ein Seminar-
konzept und dessen inhaltliche Gestaltung von Matthias Ludwig, der seit Jahren Semi-
nare und Fortbildungen zu MathTrails im Rahmen seiner Lehre anbietet. Dieses Konzept
wurde u.a. hinsichtlich hybrider Lehr-Lern-Settings adaptiert und weiterentwickelt (s.
Kap. 2.2). Im Sommersemester 2021 wurde an der Universitat Koblenz das MathTrail-
Seminar zwei Mal fir Grundschullehramtsstudent*innen mit dem Fach Mathematik an-
geboten. Die Seminare wurden jeweils als projektbasierte hybride Lernform umgesetzt
(vgl. Beatty, 2019; s. Kap. 2.2). Ebenso wurde nach diesem Modell ein Seminar an der
Universitat zu Koéln im Sommersemester 2022 flr Student*innen des Grund- und Sekun-
darstufenlehramts mit dem Fach Mathematik angeboten. In allen durchgefiihrten
MathTrail-Seminaren wurden Mathematik-Trails und die MathCityMap-App (z.B. Jes-
berg & Ludwig, 2012) theoretisch und praxisbasiert eingefiihrt. Die Mathematik-Trails
dienen als Ausgangspunkt und gleichzeitig als Anwendungsfeld fur das Lehren und Ler-
nen mit dem Ziel, das auBerschulische Entdecken von Mathematik und damit auch den
Anwendungs- und Realititsbezug von Mathematik in den Fokus zu riicken.

Im Folgenden wird im Anschluss an eine fachdidaktische Einordnung von Mathema-
tik-Trails sowie einer sich daran anschlieRenden Beschreibung der MathCityMap-App
(s. Kap. 3.1.1) die konkrete Umsetzung an der Universitét Koblenz exemplarisch vorge-
stellt und mit erarbeiteten Beispielen der Grundschullehramtsstudent*innen aus dem
Fach Mathematik veranschaulicht. Das Seminar ist an diesem Standort dem Modul 5
zugeordnet, das aus den drei Veranstaltungen Didaktik der Algebra und Zahlbereichser-
weiterungen, Didaktik der Geometrie und dem Proseminar zur Fachdidaktik besteht (vgl.
Geisen & Zender, 2022). Das beschriebene fachdidaktische Modul soll von den Studie-
renden mit einer Priifung abgeschlossen werden, welche sich inhaltlich auf alle drei Ver-
anstaltungen des Moduls bezieht (ebd.).

3.1.1 MathCityMap (MCM)

Mathematik I&sst sich an vielen Orten entdecken und auBerschulische Lernorte kdnnen
eine sinnvolle Erganzung zum reguldren Mathematikunterricht darstellen und diesen be-
reichern (vgl. Scherer & Rasfeld, 2010). In Bezug auf den Mathematikunterricht gibt es
zahlreiche Vorschlage, wie auflerschulische Lernorte integriert werden kénnen. Eine
Mdglichkeit ist die Implementation mathematischer Wanderpfade. Ein mathematischer
Wanderpfad bzw. ein Mathematik-Trail ist ein Pfad entlang einer Karte mit verschiede-
nen, aber festgelegten Orten, an denen Mathematik erlebt werden kann. An diesen Plat-
zen sind Aufgaben angelegt, die sich nur vor Ort I6sen lassen, da Daten genau an diesen
Orten erhoben werden missen, um das Problem zu l6sen (Ludwig & Jablonski, 2020,
S. 29). Ludwig, Jesberg und Weil} (2013) nennen exemplarisch die Berechnung der
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Oberflache einer Litfasaule als mégliche Aufgabe. Dadurch wird die bewusste Wahr-
nehmung und Anwendung von Mathematik in der Umwelt erméglicht und somit kann
der Forderung nach Realitdtsbeziigen im Mathematikunterricht geniige getan werden
(Ludwig et al., 2013). Die urspriingliche Idee der mathematischen Wanderpfade wurde
in Papierform umgesetzt (Ludwig et al., 2013). Im Rahmen des MathCityMap-Projekts
(MCM) wurde diese Idee von Mathematik-Trails mit neuen Technologien wie Smart-
phones und dem Internet verbunden, publik gemacht und beforscht (vgl. Zender &
Ludwig, 2016). Das MCM-System beinhaltet ein Webportal sowie eine App zur Erstel-
lung und Durchfiihrung von Mathematik-Trails und verbindet mobile Technologien mit
mathematischem Arbeiten am realen Objekt (vgl. Ludwig & Jablonski, 2020). Bisherige
Studien zeigen auf der Ebene der Schiller*innen positive Effekte sowohl auf den Lern-
erfolg als auch auf die Motivation (vgl. Zender et. al., 2021), was den Schluss zuldsst,
dass die Integration der Trails gewinnbringend fur die Entwicklung der Schiler*innen
in den beiden Bereichen Motivation und Leistung sein kann. Damit diese Mathematik-
Trails verstérkt in den Unterricht integriert werden, wurden diesbeztiglich Fortbildungen
flr Lehrer*innen konzipiert. Neben der Fortbildung von Lehrer*innen in Bezug auf die
Mathematik-Trails und die Umsetzung mit der MCM-App scheint es sinnvoll, dass sich
zukunftige Lehrer*innen bereits im Rahmen der universitdren Ausbildung, beispiels-
weise wahrend eines gesamten Semesters, intensiver hiermit auseinandersetzen.
Zunéchst kénnen Hintergrundtheorien vertieft und im Anschluss Trails entwickelt, ana-
lysiert und gemeinsam reflektiert werden. Die vertiefte Auseinandersetzung berticksich-
tigt die Ergebnisse aus den Umfragen unter den Nutzer*innen von MCM, wonach sie die
dahinterstehenden Theorien zu ,,Outdoor Education“ und ,,Mobile Learning* vertiefen
wollen und sich gelegentlich mit der Gestaltung von Aufgaben schwertun (vgl. Gurja-
now et al., 2017, 2018). Die Integration der Mathematik-Trails bzw. der MCM-App
wurde bereits in verschiedenen Lehrveranstaltungen an nationalen und européischen
Universitaten umgesetzt (z.B. Barbosa & Vale, 2020; Fessakis et al., 2017; Poschkamp
et al., 2021). Eine weitere Umsetzung an der Universitidt Koblenz wird im Folgenden
vorgestellt.

3.1.2 Inhalte und Umsetzung

Zu Beginn des Semesters mussten die Student*innen Kleingruppen (3er-Gruppen) bil-
den, in denen wahrend des Semesters projektbasiert hybrid gearbeitet werden sollte (vgl.
Beatty, 2019; s.u.; s. Kap. 2.2). Das anlassbezogene Arbeiten in der Kleingruppe stellt
ein wichtiges Element zur Kooperationsanregung und beziiglich des Sammelns von Er-
fahrungen mit verschiedenen Kooperationsformen dar (s. Kap. 2.1), wobei die Arbeit in
Kleingruppen sicherlich nicht nur in hybriden Lehr-Lern-Settings, sondern auch in der
Présenzlehre umsetzbar ist.

Um das Hintergrundwissen zu vermitteln, erfolgte dann das Studium und die Diskus-
sion der grundlegenden Literatur (z.B. Scherer & Rasfeld, 2010; Sitter, 2019). Des Wei-
teren wurde den Student*innen die Relevanz von Mathematik-Trails in Bezug auf die
vielfaltigen Verbindungen zwischen dem Fach Mathematik und allen anderen Fachern
einerseits theoretisch verdeutlicht, andererseits sollten die Student*innen diese Verbin-
dungen selbst in ihren Kleingruppen erarbeiten, indem sie sich einen auflerschulischen
Lernort fur Mathematik Uberlegen sollten, der mit einem anderen beliebigen Fach ver-
bunden werden kann. Dies erfolgte in Breakout Sessions in einem Videokonferenzsys-
tem mit anschlieBender Prasentation mit allen Teilnehmer*innen und dem
Dozenten. Mehrere Student*innen des Grundschullehramts schlugen diesbeziiglich den
Besuch eines Zoos als auBerschulischen Lernort vor, um die Facher Mathematik und
Sachunterricht zu verkniipfen. Eine Studentin schreibt hierzu:

,.Hier kdnnte man ebenfalls sehr viele Schatzaufgaben einbauen. (z.B. Wie viele Tiere befin-
den sich im Zo0?), aber man kénnte auch gut Rechenaufgaben wie z.B. die Einnahmen und
Ausgaben des Zoos mit den SuS machen. Man gibt ihnen bestimmte Informationen, aber
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lasst sie andere auch selbst durch Schatzen/Uberschlagen erarbeiten und dann sollen sie
sich Uberlegen, wie z.B. die Ein- und Ausgaben im Monat/Jahr aussehen. Auch Vergleichs-
aufgaben sind in der Hinsicht moglich. Wie viel Futter wird fur eine Giraffe gebraucht und
wie viel fur die Erdméannchen?*

Die Mdglichkeit, verschiedene Angaben zu Tieren im Rahmen von Sachtexten zu nutzen
und solche Angaben in Beziehung zu setzen (z.B. Futtermenge pro Tag von zwei ver-
schiedenen Tieren; vgl. Geisen, 2021; Hoffmann, 2015), beschreibt auch Scherer (2016)
in Bezug auf die Implementation im inklusiven Mathematikunterricht.

Weitere fachdidaktische Themen erarbeiteten die Student*innen schlieflich in den zu
Beginn des Semesters festgelegten Kleingruppen eigensténdig zur Erstellung eines funf-
mindtigen Audio-Podcasts, einem méglichen digitalen Werkzeug im Rahmen des pro-
jektbasierten hybriden Lernens (s. Kap. 2.2) u.a. zur Ausbildung der Medienkompetenz
sowie der medienpédagogischen Kompetenz (KMK, 2016, 2019; s. Kap. 1). HierfUr ei-
nigten sich die Student*innen einer Kleingruppe gemeinsam jeweils auf ein Thema aus
verschiedenen vorgegebenen Themen (z.B. Aufgabengestaltung, Modellierung, Mes-
sung), erarbeiteten gemeinsam ein Drehbuch und sprachen den Podcast gemeinsam ein.
Dies stellt eine kooperative Praktik dar, wobei arbeitsteilig oder sogar ko-konstruktiv
gearbeitet wurde (s. Kap. 2.1). Jeder erstellte Podcast wurde von zwei anderen Gruppen
begutachtet (Peer-Feedback). AuRRerdem formulierte jede Gruppe drei Fragen zu ihrem
Thema, deren Beantwortung als Arbeitsauftrag fiir die anderen Gruppen genutzt wurde.

Nach dem theoretischen Input wurden die Student*innen gebeten, einen mathemati-
schen Spaziergang durch ihre Nachbarschaft zu unternehmen und Objekte zu fotografie-
ren, bei denen sie Mathematik entdecken konnten (vgl. Toliver, 1993). Die Student*in-
nen stellten ihre Fotografien im Rahmen eines LMS zur Verfigung und die anderen
Student*innen sollten einen Lebensweltbezug zum Objekt herstellen und mégliche
Aufgaben reflektieren. Hier wurde gezielt die Kooperationsform des Austauschs bei den
Student*innen aktiviert (s. Kap. 2.1). Eine Studentin fotografierte verschiedene Objekte
auf einem Spielplatz, bei denen sich verschiedene Dreiecke finden lassen (s. Abb. 2).
Diskussionsanlésse sind diesbeziiglich beispielsweise die Nutzung und Funktion ver-
schiedener Dreiecksarten (z.B. spitz- und stumpfwinkliges Dreieck) sowie die Verande-
rung der Winkel des Dreiecks in Bezug auf das Rutscherlebnis.

Abbildung 2: Bildstrecke ,,Mathematik drauen machen, Ideen fiir den Spielplatz* von
Lea Nisius

AnschlieBend gingen die Student*innen in den Kleingruppen auf einen von einem Do-
zenten ausgewahlten Mathematik-Trail und konnten selbst Aufgaben drauBen bearbeiten
und Erfahrungen sammeln. Dabei erfolgte die Bearbeitung der Aufgaben kooperativ: Die
Student*innen mussten gemeinsam den mathematischen Sachverhalt der Aufgaben
durchdringen, sich auf eine mathematische Sprache verstandigen, sich tiber diesen Sach-
verhalt austauschen und sich auf eine VVorgehensweise zur Ldsung einigen. Je nach Auf-
gabe mussten gemeinsam Daten erhoben werden und letztendlich musste eine Lésung
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bestimmt werden. Auch hiermit wird eine Kooperation angeregt, denn einige Objekte
lassen sich alleine gar nicht (oder zumindest nur mit hohem Aufwand) ausmessen. Es
sollte mindestens eine Kooperation in Form einer Arbeitsteilung stattfinden. Daraufhin
bearbeiteten sie bezuglich ihrer gesammelten Erfahrungen im Rahmen des Ablaufens
eines Mathematik-Trails zwei Reflexionsaufgaben: Einerseits reflektierten sie, was
ihnen am Trail gefallen bzw. nicht gefallen hat. Andererseits wéhlten sie die fur sie
schwierigsten Aufgaben des Mathematik-Trails aus und analysierten diese in Bezug auf
mdgliche Schwierigkeiten von Schiler*innen. Beide Reflexionsaufgaben wurden eben-
falls in den Kleingruppen bearbeitet, sodass auch hier wieder ein Austausch und eine
Diskussion angestofien wurde.

Im Rahmen des letzten praxisbezogenen Arbeitsauftrags registrierten sich die Stu-
dent*innen fur die MCM-App und entwickelten mathematische Angebote zu drei ver-
schiedenen Objekten drauflen, die von einem Dozenten des Seminars begutachtet
wurden. Nach einer Uberarbeitungsphase wurde mit diesen neun Objekten (je drei Ob-
jekte von den drei Studierenden der Kleingruppe) ein neuer Trail generiert, der wiederum
von einer anderen Kleingruppe und im Anschluss erneut von einem Dozenten begutach-
tet wurde. Das Weiterreichen der Aufgaben entspricht der Kooperationsform des Aus-
tauschs und das gemeinsame Erstellen des Trails der Arbeitsteilung. Mdéglicherweise
arbeiteten die Student*innen auch ko-konstruktiv, was aber durch den Dozenten nicht
festgestellt werden konnte.

Am Ende des Semesters wurde das MathTrail-Seminar mit einer Abschlusspriifung
in Form von asynchronen miindlichen Priifungen abgeschlossen (vgl. Geisen & Zender,
2022), die sich auf alle drei Veranstaltungen des Moduls bezog (s.0.). Diese Priifungs-
form lag nahe im Sinne des Constructive Alignments, da sie am ehesten den Kom-
petenzen entsprach, die im Seminar eingelibt wurden. Die Student*innen mussten ein
mathematisches Angebot entwickeln, das sich einerseits auf die Inhalte der beiden fach-
didaktischen Parallelvorlesungen bezog; andererseits musste sich dieses Angebot auf ein
Objekt drauBen beziehen und mit Hilfe der MCM-App umgesetzt werden. Dieses selbst
entwickelte Angebot wurde anschliefend von den Student*innen anhand von festgeleg-
ten Leitfragen in einem flinfmindtigen Video vorgestellt, analysiert und reflektiert und
zusammen mit dem Drehbuch und einer ausfiihrlichen Beschreibung der Aufgabe (samt
Losungsweg) als Priifungsleistung abgegeben.

An der Universitat Koblenz wurde diese Priifungsform als benotete Einzelleistung
umgesetzt, woraufhin die Sozialform in einem spéteren Durchgang an der Universitét zu
Koln angepasst und die Priifung in Kleingruppen absolviert wurde. Letzteres entspricht
eher dem Ziel der Kooperationsférderung, wobei diese Priifung unbenotet war.

3.2 Beispiel 2: Seminar ,,Basiskompetenzen Mathematik*

An der Universitat Potsdam wird jahrlich im Sommersemester das fachwissenschaftliche
Seminar ,,Basiskompetenzen Mathematik mit zugehériger Ubung fir Student*innen
des Lehramts Forderpadagogik mit Mathematik als Fach angeboten. Das Seminar ist
dem gleichnamigen Modul ,,Basiskompetenzen Mathematik* zugeordnet, das einen
Uberblick tiber grundlegende mathematische Kompetenzen gibt. Das Seminar behandelt
insbesondere Beweistechniken und heuristische Prinzipien zum Lésen mathematischer
Problemstellungen sowie die formal-mathematische Modellierung von Lésungsansatzen
und deren Uberpriifung auf Korrektheit. Dieses Modul dient als Briicke zur hoheren Ma-
thematik, insbesondere zur Analysis und Linearen Algebra. Im Sommersemester 2023
wurde das Seminar als hybrides Blockseminar angeboten, das auf den Flipped-Class-
room-Ansatz zuriickgriff (vgl. Akcayir & Akgayir, 2018; s. Kap. 2.2).
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3.2.1 Inhalte und Umsetzung

Das fachwissenschaftliche Seminar schafft einerseits die Grundlagen fiir die weiteren
Lehrveranstaltungen zur héheren Mathematik im Lehramt Forderpadagogik an der Uni-
versitdt Potsdam. Andererseits setzt das Seminar inhaltlich an den Grundkenntnissen der
Student*innen aus der Schulmathematik an. Das bestehende ,,Wissensnetz*“ der Stu-
dent*innen wird um neue ,,Wissensfaden* ergénzt und ggfs. umstrukturiert sowie mit
bereits bestehenden Féden verkniipft. Tabelle 1 gibt u.a. einen Uberblick uber die In-
haltsbereiche und spezifischen Themen des Seminars basierend auf der Modulbeschrei-
bung (s.0.).

Tabelle 1:  Ablauf, Inhaltsbereiche und spezifische Themen des Seminars (Quelle: ei-
gene Darstellung)

Inhaltsbereiche Spezifische Themen Materialien
Tag 1 Was ist Schulische Erfahrungen Présentation
Mathematik? Definition und konzeptueller Aufbau

der Mathematik

Tag 1/2 Mengenlehre, Beschreibung von Mengen Skript
Zahlbereiche und | Relationen zwischen Mengen Videos
Logik Operationen mit Mengen Ubungsblatt

Erweiterungen der Zahlbereiche
Aussagen und Wahrheitstafeln

Tag 3 Rechnen mit reel- | Rechenregeln Skript
len Zahlen Betrage, Potenzen, Logarithmen Videos

Summen und Produkte Ubungsblatt
Tag 4/5 Gleichungen Lineare Gleichungen Skript
Agquivalenzumformungen Videos

Nichtlineare Gleichungen Ubungsblatt

Algebraische Gleichungen
Ungleichungen
Lineare Gleichungssysteme

Tag 6/7 Beweistechniken | Direkte und indirekte Beweise Skript
Vollstandige Induktion Videos
Ubungsblatt
Tag 8 Problemlésen Problemltseprozess Videos
Heuristische Strategien, Hilfsmittel und | Ubungsblatt
Prinzipien

Im Sommersemester 2023 wurde das Seminar als neuntdgige hybride Blockveranstal-
tung in den Semesterferien angeboten. Zunéachst erhielten die Student*innen an Tag 1
synchron in dem Konferenzsystem Zoom eine Einfiihrung, die sowohl einen inhaltlichen
Uberblick als auch Hinweise zu Organisation und Umsetzung sowie Hinweise zur
Modulpriifung beinhaltete. Daraufhin erfolgten, ebenfalls synchron, die gemeinsame Er-
arbeitung des ersten Inhaltsbereichs ,,Was ist Mathematik?“ sowie die Erarbeitung von
»Mengenlehre, Zahlbereiche und Logik“ im Selbststudium mithilfe eines Skripts, eines
Videos und eines Ubungsblatts (Tag 1). Die Student*innen wurden dabei dazu aufgefor-
dert, sich die Inhalte gemeinsam in Kleingruppen zu erarbeiten und zu erschlie3en, was
in Zoom oder in Prasenz erfolgen konnte. Das Anschauen von Videos und Lesen eines
Skripts erfolgte dabei meist in Einzelarbeit und erst daran anschlieRend reflektierten und
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diskutierten die Student*innen Uber die Inhalte. Das ErschlieRen der Inhalte dhnelt dem
projektbasierten hybriden Lernen, bei dem Student*innen in Teams an Projekten arbei-
ten, wobei sie sowohl persodnliche Treffen fiir die Teamarbeit als auch Online-Ressour-
cen zur Recherche und Zusammenarbeit verwenden (vgl. Beatty, 2019; s. Kap. 2.2).
Auch die weiteren Inhaltsbereiche an den Tagen 2 bis 8 wurden im Selbststudium in
Kleingruppen mithilfe solcher Materialien erarbeitet (s. Tab. 1), die tber ein LMS zur
Verfligung gestellt wurden. Die Videos wurden teilweise neu erstellt, zum Teil konnte
auch auf bestehende Materialien von anderen Dozent*innen der Universitat Potsdam zu-
riickgegriffen werden. Alle Ubungsblatter wurden in Partnerarbeit bearbeitet und im
LMS hochgeladen. Diesbezuglich musste also mindestens ein Austausch zwischen den
Student*innen stattfinden. Dabei war eine ko-konstruktive Arbeitsweise bei der Bear-
beitung der Ubungsblatter wiinschenswert, ein arbeitsteiliger Austausch konnte aber
nicht ausgeschlossen werden (s. Kap. 2.1). Es erfolgten eine Korrektur der Bearbeitun-
gen und ein Feedback durch eine Tutorin und die Dozentin tber das LMS im Sinne eines
Peer- und Expert*innen-Feedbacks. Fragen, Unklarheiten und Schwierigkeiten zu den
spezifischen Themen und zum Ubungsblatt konnten auf zwei verschiedene Arten mit der
Tutorin und einer Dozentin besprochen werden: Zum einen konnten die Student*innen
auf ein Padlet zugreifen und ihre Anmerkungen und Fragen dort verschriftlichen. Mit-
student*innen konnten darauf reagieren und antworten. Zum anderen fand morgens eine
Frage- und Austauschrunde synchron in Zoom statt. Bei beiden Varianten konnten sich
die Student*innen gegenseitig unterstiitzen und auf Fragen antworten, wurden jedoch
auch von einer Dozentin begleitet. Am Ende des Seminars wurden die Inhalte in Zoom
zusammengefasst und das Seminar wurde schriftlich und mindlich evaluiert.

Das Seminar wurde mit einer digitalen Priifung in Form eines Erklarvideos
abgeschlossen. Die Umsetzung ist an die Entwicklung von Lernvideos im Rahmen ver-
schiedener Lehrveranstaltungen von Sébbeke und Sprenger (2023) angelehnt. Die Stu-
dent*innen sollten verschiedene vorgegebene fachwissenschaftliche Themen, die nicht
explizit im Seminar thematisiert worden sind, wie z.B. Eigenschaften von Relationen
oder Exponentialfunktionen, fiir andere Student*innen aufarbeiten und in einem Video
darstellen. Da diese Videos benotet werden mussten, wurde die Prifungsform in Einzel-
leistung umgesetzt. Vor Abgabe der Erklérvideos erstellten die Student*innen wéhrend
des neuntégigen Blockseminars ,,ein Drehbuch mit konkretem Sprechertext, einer bild-
lichen Umsetzung der einzelnen Videophasen sowie kurzen didaktisch-methodischen
Begriindungen zu den Phaseninhalten (S6bbeke & Sprenger, 2023, S. 140). Fir die Ent-
wicklung der Erklérvideos sind neben dem im Seminar erworbenen fachlichen Wissen
auch fachdidaktisches und methodisches Wissen sowie digitale Kompetenzen erforder-
lich (vgl. Sébbeke & Sprenger, 2023).

4 Fazit

Kooperative Praktiken von Regelschullehrer*innen und Sonderpadagog*innen kénnen
in inklusiven Settings die Unterrichtsqualitat steigern (z.B. Arndt & Werning, 2013;
Guthohrlein et al., 2019; Trapp & Ehlscheid, 2018) und somit einen Beitrag zu Schul-
entwicklung und Professionalisierung von Lehrer*innen (z.B. Arndt & Werning, 2013;
Kullmann, 2010; Probstel, 2008; Trapp & Ehlscheid, 2018) leisten. Trotz der beschrie-
benen Potenziale kooperativer Praktiken wurden sie bisher nur begrenzt von Lehrer*in-
nen umgesetzt (z.B. Holtappels, 1999; Steinert et al., 2006). Die Ursache hierfir sieht
Rothland (2012, S. 191) insbesondere in den unginstigen Einstellungen der Lehrer*in-
nen zur Kooperation. Ein Ziel muss es daher sein, diesheziigliche positive
Einstellungen zu vermitteln. Neben Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen sollte dies
bestenfalls bereits in der ersten und zweiten Ausbildungsphase an Universitiaten umge-
setzt werden (s. Kap. 1).
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In diesem Beitrag wurden daher zwei Praxisbeispiele aus der ersten Phase der Lehrer*in-
nenausbhildung aufgezeigt, die kooperative Praktiken in hybriden Lehr-Lern-Settings an-
regen sollten (s. Kap. 3). Dabei liegt der Fokus aufgrund der Forderung nach der starke-
ren Verankerung der Medienkompetenz und der medienpédagogischen Kompetenz von
Student*innen und auf der Forderung nach der Erfassung und Weiterentwicklung digi-
taler Lehr-Lern-Settings auf der hybriden Umsetzung (vgl. KMK, 2016, 2019; s. Kap.
1). Tabelle 2 gibt zusammenfassend noch einmal einen Uberblick tiber beide Seminare.

Tabelle 2:  Zwei Seminare — Ein Uberblick (Quelle: eigene Darstellung)

Veranstaltungsart Seminar Seminar und Ubung
Lehramt Grundschule und | Forderpadagogik
Sekundarstufe
Disziplin Fachdidaktik Fachwissenschaft
Modulpriifung Asynchrone mundliche | Erklarvideo
Prifungen
Eingesetzte hybride | Kleingruppenarbeit zur Er- | Frage- und
Lehr- und Lernformen zur | stellung von  Audio- | Austauschrunden
Férderung kooperativer | podcasts, Mindmaps und
Praktiken eines MathTrails. Nutzung eines Padlets
Peerfeedback Peerfeedback
Nutzung eines Online- | Gemeinsame Erarbeitung
forums zur Sammlung und | der Inhalte
dem Austausch von ldeen.
Gemeinsame
Prifungsvorbereitung

Diese Beispiele zeigen, dass das Aufgreifen dieser Praktiken in der ersten Phase der
Lehrer*innenausbildung vielfaltige Potenziale bietet. Dies bestatigten die Student*innen
im Rahmen der Evaluation u.a. durch folgende Aussagen:

., Mir hat die Mdglichkeit gefallen, bei vielen Aufgaben in Gruppen zu arbeiten. “

,, Trotz der rein digitalen Lehre ist es hier gelungen, uns zum Austausch untereinander ge-
zielt anzuregen und praktische Erfahrungen zu sammeln.

,,Ich fand den Austausch tber die Ergebnisse und den Zugriff auf die Ergebnisse der ande-
ren Studierenden sehr hilfreich, da ich so ein vielfaltiges Repertoire an Moglichkeiten
hatte. «

Die Student*innen empfanden die Anregungen zur Kooperation allgemein als positiv.
Besonders hervorgehoben wurde, dass diese Anregungen in digitalen Settings
»gelungen® sind. Die letzte Aussage einer Studentin spricht explizit den Austausch von
Praktiken und Ideen an (vgl. Prediger & Bur6, 2021; s. Kap. 1), was zu einer
Weiterentwicklung individueller Kompetenzen fiihren kann. Nehmen die Student*innen
ihre positiven Erfahrungen mit und wenden kooperative Praktiken in ihrem spéteren be-
ruflichen Alltag an, kann dies dazu beitragen, besser auf die individuellen Bedirfnisse

HLZ (2024), 7 (1), 130-146 https://doi.org/10.11576/hlz-6492



Geisen & Zender 142

der Lernenden eingehen zu kénnen. Die Berlicksichtigung individueller Bedurfnisse ist
insbesondere in inklusiven Settings relevant.

Neben den positiven Riickmeldungen gab es vereinzelt auch kritische Stimmen ins-
besondere beziiglich organisatorischer Herausforderungen:

,,ES war schwer einen Zeitpunkt zu finden, an dem alle Gruppenmitglieder Zeit hatten.

,,Man war auf mehrere private Treffen mit der Gruppe angewiesen. Dies sollte nicht zu oft
vorkommen, da man durch die digitale Lehre weite Wege auf sich nehmen muss. “

Diese kurzen Schlaglichter zeigen, dass die Student*innen die Kooperation als positiv
erlebt haben, sie aber auch feststellen mussten, dass kooperative Arbeitsweisen organi-
satorisch herausfordernd sein kdnnen. Die starkere Einbindung kooperativer Praktiken
in der ersten Phase der Lehrer*innenausbildung kénnte somit ein erster Schritt sein, die
zukunftigen Lehrer*innen hinsichtlich kooperativer Praktiken zu stérken, ihnen das
Sammeln diesbezliglicher Erfahrungen zu erméglichen und ihnen entsprechend positive
Einstellungen zu vermitteln (vgl. Rothland, 2012). Sicherlich lieBen sich viele der in
diesem Beitrag dargestellten kooperationsanregenden Elemente auch in reinen Prasenz-
veranstaltungen implementieren und auch kooperative Praktiken im beruflichen Alltag
der Lehrer*innen werden eher nicht digital umgesetzt werden. Dennoch sollen digitale
Lehr-Lern-Settings zunehmend Einzug in die Hochschulen nehmen (vgl. KMK, 2016,
2019; s. Kap. 1). Langfristiges Ziel ist dabei die starkere Verankerung der Medienkom-
petenz und der medienpédagogischen Kompetenz von Student*innen sowie die Erfas-
sung und Weiterentwicklung digitaler Lehr-Lern-Settings (vgl. KMK, 2016, 2019). Ei-
nen Mittelweg stellen hybride Settings dar, in denen Kooperationen sowohl in Prasenz
als auch digital angeregt werden (s. Kap. 2.2) und somit die Vorteile beider Seiten ge-
nutzt werden kdnnen.

Auch wenn es sich hierbei ,,nur“ um Praxisberichte der ersten Phase der universitaren
Lehrer*innenbildung handelt, soll dieser Beitrag dazu ermutigen, hybride Lehr-Lern-
Settings zur Anregung kooperativer Praktiken in anderen Lehrveranstaltungen und
Fachern zu erproben. Eine Begleitforschung tiber die Mechanismen und die Perzeption
der Student*innen wére wiinschenswert und bleibt eine Aufgabe flir zukiinftige Semes-
ter. Des Weiteren besteht ein Forschungsbedarf hinsichtlich des Vergleichs von
Lehrveranstaltungen mit kooperationsanregenden Elementen in Présenz und Online
(Experimental- und Kontrollgruppen-Design).
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Abstract: Cooperative practices are particularly relevant for school develop-
ment, teachers’ professionalization, and inclusion implementation. These practices
can also lead to an improvement in student performance. However, these practices
are not anchored in the everyday lives of teachers, which is why the question of
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ered. This article presents two course concepts from teacher training in mathemat-
ics that encourage cooperative practices with hybrid teaching-learning settings.
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