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Zusammenfassung: Der Beitrag stellt ein Seminarkonzept vor, bei dem Lehr-

amtsstudierende im Master fächerübergreifend von Bildungswissenschaften und 

Sachunterrichtsdidaktik auf das Praxissemester vorbereitet und durch dieses  

begleitet werden. Ziel ist es, die Kohärenz im Studium zu verstärken und die  

Aneignung von Wissen und Kompetenzen über die Fächergrenzen hinweg anzu-

leiten. Dazu bieten Dozierende beider Fächer im Teamteaching ein integriertes  

Seminar an. Konzeptuell orientiert sich die Lerngelegenheit am Ansatz der Core 

Practices. Diese dienen hier als boundary objects zwischen beiden Fächern. Insbe-

sondere das Ausdifferenzieren der einer Core Practice zugrunde liegenden Wis-

sensbestände bietet Ansatzpunkte, die beiden Fächer auf eine gemeinsame Praktik 

zu beziehen. Der Beitrag stellt einen auf die fachübergreifende Lehre ausgerichte-

ten Anreicherungszyklus für Core Practices vor. Dieser wird beispielhaft durch die 

sachunterrichtsbezogene Core Practice „Schüler*innenfragen anregen“ illustriert. 

Die konzeptuellen Ausführungen werden derart skizziert, dass das Grundkonzept 

auch auf andere Professionalisierungsgelegenheiten übertragen werden kann. 
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1 Einleitung1 

Lehrpersonen benötigen zur Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht  

umfangreiche Professionswissensbestände, die sie in der pädagogischen Praxis hand-

lungsfähig machen (Baumert & Kunter, 2006). Dazu gehören unter anderem die Facetten 

des fachwissenschaftlichen, des fachdidaktischen und des pädagogisch-psychologischen 

bzw. bildungswissenschaftlichen Wissens (Voss et al., 2011). Ebendiese werden häufig 

getrennt und in voneinander unabhängiger disziplinärer Verortung vermittelt (Hellmann, 

2019). Dies kann zu unverbundenen Wissensbeständen führen, die nicht auf schulprak-

tische Anwendungskontexte bezogen sind, sodass eine Bewältigung praktischer Heraus-

forderungen erschwert wird (Hellmann, 2019). Um diesem Theorie-Praxis-Problem ent-

gegenzuwirken und zugleich den Erwerb handlungsnahen Wissens zu fördern, wird 

Praxiselementen wie dem Praxissemester im aktuellen Diskurs der Lehrpersonenbildung 

eine hohe Bedeutung beigemessen (König et al., 2020). Im vorliegenden Beitrag wird  

in diesem Zusammenhang eine Vorgehensweise zur inhaltlichen Verzahnung zweier  

Fächer vorgestellt. Konkret geht es um ein fächerübergreifendes Vorbereitungs-  

und Begleitseminar zum Praxissemester für Grundschullehramtsstudierende, das im  

Teamteaching von jeweils einer Lehrperson der Bildungswissenschaften und der Sach-

unterrichtsdidaktik angeboten wird. Zentral für diese Lerngelegenheit im Masterstudium 

ist die Orientierung an Core Practices (Fraefel, 2024; Grossman et al., 2009). Ziel der 

Lerngelegenheit ist die Verbindung von Theorie und Praxis sowie die Förderung der 

Integration bildungswissenschaftlicher und sachunterrichtsdidaktischer Wissensbe-

stände.  

2 Fachliche und theoretische Verortung 

Für die universitäre Ausbildung von Grundschullehrpersonen in Nordrhein-Westfalen 

(NRW) sind laut Lehramtszugangsverordnung drei Unterrichtsfächer sowie Bildungs-

wissenschaften zu studieren (Ministerium des Innern des Landes NRW, 2016). Neben 

Deutsch und Mathematik ist Sachunterricht ein mögliches Drittfach, das sich als vielper-

spektivisches Integrationsfach von gesellschafts- und naturwissenschaftlichen sowie 

technischen Inhalten versteht (Meschede et al., 2020). 

In der Praxis bedarf es einer integrierten und auf konkrete praktische Problemstellun-

gen bezogenen Form des Wissens, das in (professionelle) Handlungen umgesetzt werden 

kann (Harr et al., 2019). Studierende belegen jedoch getrennte Teilstudiengänge, deren 

Inhalte häufig unverbunden nebeneinanderstehen. So werden beispielsweise überfachli-

che Inhalte wie kooperatives Lernen primär in bildungswissenschaftlichen Veranstaltun-

gen gelehrt, aber zumeist nicht anhand von Fachbezügen oder Praxisbeispielen konkre-

tisiert. Umgekehrt werden in fachdidaktischen Veranstaltungen häufig keine 

bildungswissenschaftlichen Bezüge hergestellt. Wie zum Beispiel ein Experiment im  

Sachunterricht derart umgesetzt werden kann, dass es den Prinzipien des kooperativen 

Lernens entspricht, müssen sich die Studierenden häufig selbst erarbeiten und die ent-

sprechenden Wissensbestände in Eigenleistung zusammenfügen. 

2.1 Das Praxissemester als Kooperationsraum 

Eine zentrale Erwartung von Studierenden an ihre universitäre Ausbildung ist die Vor-

bereitung auf die schulische Praxis und eine direkte Anwendbarkeit des erlernten Wis-

sens (Oelkers, 2024). Curricular ist für diese Phase des Studiums jedoch ein Fokus auf 

konzeptuelles Grundlagen- und Theoriewissen vorgesehen (KMK, 2024). Das Fehlen 

von Praxisbezügen führt häufig zu einer wahrgenommenen Theorie-Praxis-Lücke  

                                                           
1 Die beiden Autor*innen haben zu gleichen Teilen an diesem Beitrag mitgewirkt. 
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(Neuweg, 2023; Oelkers, 2024). Als eine Antwort hierauf können Praxisphasen im Lehr-

amtsstudium wie das Praxissemester gesehen werden (Rothland, 2023). Dabei wird  

der Reflexionskompetenz in der Rahmenkonzeption des Praxissemesters für NRW eine 

zentrale Bedeutung beigemessen (Freimuth & Sommer, 2010). Die Studierenden erhal-

ten z. B. die Möglichkeit pädagogische Situationen wie das Experimentieren zu  

beobachten, reflexiv zu betrachten und Schlussfolgerungen für die eigene Professionali-

sierung zu ziehen. 

Daran anknüpfend wird auch an der Bergischen Universität Wuppertal insbesondere 

in den Bildungswissenschaften gezielt die Reflexionskompetenz Lehramtsstudierender 

gefördert (u. a. Schellenbach-Zell, Molitor et al., 2023). Ungelöst bleibt jedoch das Prob-

lem, dass Reflexion auf der Ebene des Wissens verbleibt. Das praktische Einüben und 

tatsächliche Erproben unterschiedlicher Handlungsweisen in bestimmten Situationen 

können Reflexionsanlässe nicht leisten. Der Anspruch einer Anbahnung von professio-

neller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) kann damit nur bedingt eingelöst 

werden, wenn der handelnden Komponente des Kompetenzbegriffs (Weinert, 2014)  

Bedeutung beigemessen wird. Der Ansatz der Core Practices ist durch explizite Hand-

lungsbezüge geeignet, diese Problematiken im Praxissemester aufzulösen (Schellen-

bach-Zell & Hartmann, 2022). 

2.2 Core Practices als Kooperationskern 

Die Orientierung am Konzept der Core Practices birgt das Potenzial, konkrete, situati-

onsspezifische und handlungsbezogene Anforderungen von Lehrkräften in den Fokus zu 

rücken (Nückles & Kleinknecht, 2024) und mithilfe wissenschaftlicher Wissensbestände 

aufzuarbeiten (Schellenbach-Zell, Ritter, Molitor et al., 2023). 

Fraefel (2024, S. 43) definiert: „Unter Core Practices werden erlernbare Unterrichts-

komponenten verstanden, die zu flexiblem und professionellem Handeln in herausfor-

dernden Berufssituationen befähigen“. Gemeint sind Praktiken, die häufig beim Unter-

richten genutzt werden, auch von Noviz*innen erlernt werden können, die Komplexität 

von Unterricht anerkennen, evidenzbasiert sind und das Lernen der Schüler*innen ver-

bessern können (Fraefel & Scheidig, 2018). Ein Beispiel hierfür ist das Geben von Feed-

back. Mit welchem Detailgrad eine Core Practice zu definieren ist, sollte von der Ziel-

gruppe und ihren Lernzielen abhängig gemacht werden (López-Jiménez et al., 2025). 

Die Betrachtung einer Core Practice umfasst die Ausführung von Wissen und Überzeu-

gungen, aber auch konkrete Strategien, Routinen und teaching moves (Fraefel, 2022). 

Core Practices können sowohl fachübergreifend als auch fachspezifisch ausgearbeitet 

werden, wobei hierbei eine dichotome Unterscheidung selten sinnvoll ist (Klette et al., 

2024). Ein Beispiel für eine solche Core Practice ist das Führen von Unterrichtsgesprä-

chen (Lipowsky & Rzejak, 2022). Eine sachunterrichtsdidaktische Facette der Praktik 

des Führens von Unterrichtsgesprächen kann das Anregen von Schüler*innenfragen sein 

(Schilling & Kuckuck, 2024; Schilling, Molitor et al., 2024). 

Im vorliegenden Beitrag werden Core Practices als boundary objects (Akkerman & 

Bakker, 2011) für die Zusammenarbeit verschiedener universitärer Studienfächer (hier: 

Bildungswissenschaften und Sachunterrichtsdidaktik) genutzt: Core Practices können 

eine Brückenfunktion zwischen den verschiedenen Selbstverständnissen, Zielen und  

Arbeitsweisen einnehmen. Vor allem ermöglichen sie auch das Zusammenführen von 

Wissensbeständen beider Studienfächer, indem sie eine Basis für Aushandlungen und 

gemeinsame Zielsetzungen aus unterschiedlichen Perspektiven schaffen. So kann bei-

spielsweise das Führen von Unterrichtsgesprächen sowohl aus sachunterrichtsdidakti-

scher als auch aus bildungswissenschaftlicher Perspektive betrachtet werden. 
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3 Didaktisch-methodische Verortung 

Zur Nutzung der Core Practices als boundary objects wird in der vorliegenden Konzep-

tion auf ein Teamteaching-Modell zurückgegriffen. Hier werden Lehrveranstaltungen 

„teilweise oder ganz durch zwei Lehrende aus zwei Professionswissensbereichen im  

Teamteaching durchgeführt“ (Mayer et al., 2018, S. 16). Schellenbach-Zell und Neuhaus 

(2022) stellten bereits ein entsprechendes Lehretandem vor und machen dabei die Aus-

handlungsprozesse zwischen zwei Dozierenden unterschiedlicher Fächer, auch in Bezug 

auf Core Practices, sichtbar. 

Um Studierenden die Aneignung von Core Practices näher zu bringen, können Dozie-

rende auf zentrale Schlüsselkonzepte zurückgreifen, die sich representation, decompo-

sition, approximation und pedagogical reasoning nennen (Grossman et al., 2009;  

Kavanagh et al., 2020). Diese Schlüsselkonzepte sind als strukturierte Teilschritte zur 

Aneignung von Core Practices zu verstehen; sie werden im Seminarkonzept mehrfach 

hintereinander und teilweise miteinander verschränkt ausgeführt, um Wissen und Kom-

petenz zu einer Core Practice zu fördern. 

3.1 Core Practices für ein Seminar vorbereiten 

Bei der Planung einer Lerngelegenheit sollten sich Hochschullehrende zunächst für eine 

zu fokussierende Core Practice entscheiden. Anregungen dazu finden sich beispielweise 

bei Schellenbach-Zell et al. (2024). Nach dieser Grundsatzausrichtung werden die ein-

zelnen Schlüsselkonzepte der Aneignung von Core Practices vorbereitet: 

Die decomposition umfasst das Zerlegen einer Praktik in kleinere Teilpraktiken, die 

für angehende Lehrkräfte leichter zu erlernen sind als umfassende Praktiken (Grossman 

et al., 2009). Zusätzlich relevant ist dabei auch das Ausdifferenzieren einzelner Wissens-

bestände, die für das Verstehen und die Nutzung einer Core Practice notwendig sind 

(Schilling, Molitor et al., 2024). Dieser Schritt ist besonders im Kontext der fächerüber-

greifenden Lehre im Teamteaching relevant, da hier Wissensbestände aus den beteiligten 

Disziplinen identifiziert und genutzt werden können. Bereits in der Vorbereitung können 

Dozierende Vernetzungsmomente und wechselseitige Bezugnahmen antizipieren. 

Die representation einer Core Practice dient dazu, die pädagogische Praxis sichtbar 

und erlebbar zu machen (Grossman et al., 2009). Die Aufgabe während der Seminarvor-

bereitung liegt somit darin, authentische Repräsentationen auszuwählen, die eine gelun-

gene Umsetzung der Core Practices zeigen. Das können Unterrichtsvideos, aber auch 

Transkripte oder Unterrichtsplanungsdokumente sein. 

Mit approximations sind im Zusammenhang mit der Anreicherung von Core Practices 

(simulierte) handlungsorientierte Annäherungen der Studierenden an eine tatsächliche 

pädagogische Praxis mit unterschiedlichen Authentizitäts- und Komplexitätsgraden  

gemeint (Kavanagh et al., 2020; Schellenbach-Zell, Ritter, Sommer & Fussangel, 2023). 

In einem Vorbereitungsseminar zum Praxissemester können dafür zunächst Unterrichts-

simulationen (Dittrich et al., 2025) und während des schulpraktischen Teils Unterrichts-

situationen unter Begleitung als approximations genutzt werden. Hier ist es die Aufgabe 

der Dozierenden, die Komplexität und den Schwierigkeitsgrad der approximations ent-

sprechend des Lernstandes der Studierenden zu wählen. 

Das pedagogical reasoning, das ein kritisches Hinterfragen und Reflektieren des  

eigenen Handelns im Anschluss an eine approximation intendiert (Kavanagh et al., 

2020), stellt das vierte vorzubereitende Schlüsselkonzept dar. Hier sollen explizit die 

Wissensbestände aus der decomposition wieder aufgegriffen und ergänzt werden. Es fin-

det ein evidenzbasierter Reflexionsprozess statt (Arendt et al., 2025; Csanadi et al., 

2021), der beispielsweise mit Prompts zur Anregung der Theorienutzung und von Wis-

sensintegration (Schellenbach-Zell, Molitor et al., 2023) unterstützt werden kann. Hier-

bei reflektieren die Studierenden ihre Handlungen unter Rückbezug auf eigene Erfah-

rungen und Emotionen sowie zusätzlich auf wissenschaftliche Wissensbestände. 
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3.2 Core Practices im Seminar anreichern 

In der Durchführung eines Seminardurchgangs finden sich die Schlüsselkonzepte in  

abweichender und zugleich zyklischer Abfolge wieder. Dabei sind die Übergänge zwi-

schen den Schlüsselkonzepten fließend: Dem Grundgedanken folgend, dass Wissensbe-

stände vor dem Hintergrund konkreter (praxisbezogener) Herausforderungen zusam-

mengetragen werden sollen (Fraefel & Scheidig, 2018), ist das erste Schlüsselkonzept 

im Seminar die representation, die eine bestimmte Core Practice in den Horizont der 

Studierenden bewegt. In Konfrontation mit der ausgewählten representation werden die 

Studierenden dann zu einer fokussierten Beobachtung (z.B. hinsichtlich der benutzten 

teaching moves, die für das Ausüben der Praktik notwendig sind) aufgefordert. 

Das Ziel der daran anschließenden decomposition liegt darin, dass die Studierenden 

verstehen, dass eine Praktik (hier exemplarisch das Führen von Unterrichtsgesprächen) 

aus einzelnen Teilpraktiken besteht, wie bspw. dem Lenken eines Gesprächs, dem  

Anregen von Schüler*innenfragen oder dem Sichern der Ergebnisse (Schilling &  

Kuckuck, 2024; Schilling, Molitor et al., 2024). Die Teilpraktiken werden dann mit den 

entsprechenden Wissensbeständen angereichert, um den Studierenden evidenzbasierte 

Erkenntnisse zur lernwirksamen Umsetzung der Praktik an die Hand zu geben. Es geht 

in dieser Phase um eine Sammlung von Wissen aus verschiedenen Bereichen, das jedoch 

immer im Zusammenhang zur Core Practice steht. In der Umsetzung im Seminar wird 

dadurch für die Studierenden erkennbar, dass das Wissen zur Ausführung einer bestimm-

ten Praktik nicht nur aus einer Disziplin oder einer einzelnen Theorie gespeist wird. Um 

den Studierenden die Verbindung von Wissensbeständen aus den unterschiedlichen  

Fächern zu vereinfachen, kann im Schritt der decomposition auf verschiedene Erkennt-

nisse der Forschung zur Wissensintegration zurückgegriffen werden. Dazu zählen Rele-

vanzinstruktionen der Wissensvernetzung (Zeeb et al., 2020), die Darbietung vernetzter 

Inhalte (Graichen et al., 2019; Harr et al., 2019) sowie die Darbietung getrennter Inhalte 

mit anschließender Aufforderung zur Integration (Hähnlein & Pirnay-Dummer, 2024; 

Harr et al., 2019). 

Die verschiedenen approximations ermöglichen schließlich das Üben der Core Prac-

tice mit einer sukzessiven Komplexitätssteigerung. Die Reflexion folgt in der Phase des 

pedagogical reasoning, in der die Studierenden ihr eigenes Handeln mit den Wissens-

beständen aus der decomposition abgleichen können. So wird die Grundlage für einen 

weiteren Anreicherungszyklus geschaffen. Die Schlüsselkonzepte können zyklisch 

mehrfach wiederholt werden, um die Core Practice mit jedem Zyklus zu vertiefen. Bei 

weiteren Zyklen ist es zumeist nicht mehr erforderlich, jeweils mit einer neuen represen-

tation zu beginnen, da die Erfahrungen aus der approximation und die Erkenntnisse aus 

dem pedagogical reasoning Grundlage genug für eine erneute decomposition oder  

approximation darstellen. So ist davon auszugehen, dass der schulpraktische Teil des 

Praxissemesters hauptsächlich aus approximations und pedagogical reasonings besteht. 

Diese didaktisch-methodische Abfolge zur Anreicherung von Core Practices, auf dem 

die vorliegende Seminarkonzeption basiert, wurde in Abbildung 1 visualisiert, sodass 

die Anordnung der Schlüsselkonzepte zusammenfassend deutlich wird.  
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Abbildung 1: Anreicherungsschritte der Core Practices von der Seminarvorbereitung 

über die Durchführung bis hin zum schulpraktischen Teil des Praxisse-

mesters (eigene Darstellung)  
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4 Durchführungshinweise 

4.1 Rahmenbedingungen und Seminarkonzept 

Das erprobte Konzept wurde für Master-Studierende des Grundschullehramtes im  

Zusammenhang mit dem Pflichtmodul des Praxissemesters entwickelt. Die universitäre 

Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung ist dabei für jedes Fach curricular unab-

hängig verankert, sodass für die Bildungswissenschaften und den Sachunterricht jeweils 

eine Veranstaltung zu belegen ist. In der vorliegenden Seminarkonzeption werden beide 

Veranstaltungen zu einer integrierten Lerngelegenheit im Teamteaching-Format zusam-

mengefügt, für die vier Semesterwochenstunden zur Verfügung stehen. Wenngleich die 

Lehre in gleichen Anteilen und gemeinsamer Verantwortung jeweils von einer Lehrper-

son der Bildungswissenschaften und der Sachunterrichtsdidaktik (sozusagen „im Dop-

pel“) durchgeführt wird, verbleiben die Studien- und Prüfungsleistungen in (curricular) 

unabhängiger Verantwortlichkeit. Aufgrund dieser Tatsache ist es möglich, ein integrier-

tes Seminar ohne Anpassung der Prüfungsordnungen anzubieten.  

In der gemeinsamen Verantwortung für die Lehrveranstaltung hat sich weiterhin eine 

Flexibilität hinsichtlich der Federführung der Lehrpersonen bezüglich der Seminarein-

heiten etabliert, die keinesfalls einen Widerspruch zum Teamteaching-Gedanken dar-

stellt. Auch wenn in einigen Einheiten nur eine der beiden Lehrpersonen die Federfüh-

rung übernimmt, kann die jeweils andere Lehrperson anwesend und aktiv an der 

Durchführung beteiligt sein. Insbesondere durch die Kopräsenz und das gemeinsame 

Agieren ergeben sich spontane und lehrreiche Momente, die die geplanten Vernetzungs-

momente (vgl. Kap. 3) ergänzen. 

Der nachfolgend dargestellte Seminarverlaufsplan (s. Tab. 1) beruht auf den Erfah-

rungswerten aus vier Durchläufen einer integrierten Veranstaltung. Aufgrund der suk-

zessiven Überarbeitung nach jedem Durchgang wird hier eine Version vorgestellt, wie 

sie bei einem fiktiven fünften Durchlauf umgesetzt werden könnte. Es handelt sich dabei 

um eine wöchentlich stattfindende Variante mit 180 Minuten Seminarzeit pro Sitzung.   
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Tabelle 1: Exemplarischer Verlaufsplan eines integrierten Vorbereitungs- und Begleit-

seminars zum Praxissemester Bildungswissenschaften [BW] und Sachunter-

richt [SU] (eigene Darstellung) 

Inhaltlicher Schwerpunkt  Federführung 

Sitzung 1: Einführung und Organisatorisches ☒ BW | ☒ SU 

Sitzung 2: Relevanz evidenzbasierten Wissens für die Praxis  

anhand von Bildungsmythen 

- Bezüge zum SU durch fachspezifische Fehlkonzepte 

☒ BW | ☐ SU 

Sitzung 3: Unterrichtsqualität 

- Bezüge zur Core Practice ‚Classroom Management‘ 

☒ BW | ☒ SU 

Sitzung 4: Core Practice ‚Unterrichtsgespräche führen‘ ☒ BW | ☒ SU 

Sitzung 5-7: Reflexion über pädagogische Situationen 

- Fokus auf pedagogical reasoning 

- Bezüge zum SU durch Analyse von Situationen aus dem SU 

☒ BW | ☐ SU 

Sitzung 8: Bildungspolitische Vorgaben/ Empfehlungen für SU 

und Unterrichtsplanung im Fach SU 

- Bezüge zu den BW durch Bezüge zu Dimensionen der Unter-

richtsqualität bei der Planung 

☐ BW | ☒ SU 

Sitzung 9-11: Core Practice ‚Schüler*innenfragen anregen‘ im SU ☐ BW | ☒ SU 

Sitzung 12: Inklusion im Fach SU 

- Bezüge zu den BW durch Einbezug grundlegender  

inklusionsdidaktischer Theorien 

☐ BW | ☒ SU 

Sitzung 13: Lehrwerksanalysen  

- Schwerpunkt: Gender- und Rassismussensibilität 

☒ BW | ☒ SU 

Sitzung 14: Abschluss 

- Stressmanagement für (angehende) Lehrpersonen;  

- Information zur Begleitung des Praxissemesters und  

Leistungsanforderungen BW und SU;  

- Abschluss und Evaluation 

☒ BW | ☒ SU 

 

Die inhaltlichen Schwerpunkte der einzelnen Sitzungen und Einheiten bilden sowohl die 

verpflichtenden Inhalte aus den Modulhandbüchern Bildungswissenschaften und Sach-

unterricht als auch individuell (sowohl von den Lehrpersonen als auch mit den Studie-

renden gemeinsam) festgelegte Inhalte ab. Zu den verpflichtenden Inhalten gehören die 

bildungswissenschaftlichen Reflexionseinheiten und die sachunterrichtsdidaktischen 

Einheiten zu Schüler*innenfragen in Vorbereitung auf die Studien- und Prüfungsleistun-

gen. Es folgen diverse Sitzungen der Anreicherungslogik von Core Practices, die erst-

mals in Sitzung 3 am Beispiel der Unterrichtsgespräche expliziert und durchlaufen wird. 

Weiterhin wird das pedagogical reasoning im Zusammenhang mit den Reflexionsein-

heiten vertieft. 

Es ist an dieser Stelle nicht möglich, alle Einheiten in diesem Beitrag zu skizzieren.2 

Daher werden im Folgenden exemplarisch die Einheiten zu den Schüler*innenfragen im 

Sachunterricht genauer vorgestellt, um dabei auch gezielt die Potenziale der Core Prac-

tices im Zusammenhang mit einer integrierten Seminarkonzeption herauszuarbeiten. 

                                                           
2 Wir laden jedoch herzlich dazu ein, mit uns in Kontakt zu treten und über weitere Inhalte ins Gespräch zu 

kommen! 
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4.2 Realisierung der exemplarischen Core Practice ‚Schüler*innenfragen 

anregen und berücksichtigen‘ 

Wird das Anregen und Berücksichtigen von Schüler*innenfragen als Core Practice  

betrachtet, muss zunächst festgestellt werden, dass diese Praktik als konstitutives Merk-

mal des Sachunterrichts gilt (Schilling & Kuckuck, 2024). Sie erfüllt daher das Kriterium 

der häufigen Nutzung im Unterricht. Zudem wird die Komplexität des Unterrichts aner-

kannt und das Lernen der Schüler*innen kann durch diese Praktik verbessert werden 

(Neber, 2006). Die Erlernbarkeit durch Noviz*innen wird erfahrungsbasiert als gegeben 

beurteilt. Im Kontext des integrierten Seminars lässt sich die Vorgehensweise dement-

sprechend wie folgt explizieren: 

In der Vorbereitung des Seminars erfolgt die decomposition zur Identifikation von 

Teilpraktiken, die sich hier mindestens als das Anregen von Schüler*innenfragen einer-

seits und das Berücksichtigen dieser Fragen andererseits konkretisieren lassen. In einer 

chronologischen Logik müssen Schüler*innenfragen zunächst angeregt werden, damit 

sie im weiteren Verlauf des Unterrichts berücksichtigt werden können, wenn davon aus-

gegangen wird, dass viele Schüler*innen von sich aus keine lerngegenstandsbezogenen 

Fragen stellen (Miller et al., 2025). Dementsprechend wird im Folgenden die Teilpraktik 

des Anregens von Fragen genauer betrachtet.3 Die identifizierten Wissensbestände wer-

den in Abbildung 2 dargestellt.  

                                                           
3 Neben den bereits zitierten Quellen gibt die Dissertationsschrift von Schilling (2024) einen Überblick über 

den aktuellen Diskurs rund um Schüler*innenfragen im Sachunterricht. 
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Abbildung 2: Wissensbestände im Zusammenhang mit dem Anregen von Schüler*in-

nenfragen (eigene Darstellung auf der Grundlage von Schilling &  

Kuckuck, 2024) 

In der Phase der representation werden die Studierenden zunächst gebeten, Schüler*in-

nenfragen zu einem vorgegebenen Thema (z.B. Vulkane) zu antizipieren und diese  

anschließend mit originalen Schüler*innenfragen abzugleichen. Vorausgehend wird die 

Notwendigkeit thematisiert, Unterricht an die Lernvoraussetzungen (inkl. Vorwissen 

und Interessen) der Schüler*innen anzuschließen. Im nächsten Schritt werden die Stu-

dierenden mit einer Unterrichtsplanungsskizze konfrontiert. Diese verfolgt das Ziel, die 

Schüler*innen zum Fragenstellen anzuregen. Aus der Planungsskizze sollen die Studie-

renden die Anforderungen an eine Situation des Anregens von Fragen ableiten. Eine 
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weitere theoretische Annäherung an die Komplexität der Praktik sowie die Überleitung 

zur Phase der decomposition liefert ein Brainstorming von Gelingensbedingungen und 

Einflussfaktoren hinsichtlich einer Anregungssituation auf der Grundlage des Angebot-

Nutzungs-Modells zur Wirkungsweise von Unterricht (Helmke, 2022).  

Mehrere Leitfragen geben der decomposition auf der Grundlage der Vorüberlegungen 

aus Abbildung 2 eine Struktur: 

1) Warum sind (bzw. ist das Anregen von) Schüler*innenfragen bedeutsam? 

2) Wie können Schüler*innen zum Fragenstellen angeregt werden? 

3) Welche (diagnostischen) Schlussfolgerungen können Lehrpersonen aus Schü-

ler*innenfragen ziehen? 

Die theoriegeleitete Beantwortung dieser Leitfragen ist das Ziel der decomposition in 

Vorbereitung auf die praktische Ausführung der Core Practice (approximation). Die  

Beschäftigung mit Frage 1 impliziert eine Betrachtung der lernförderlichen Potenziale 

und der bildungspolitischen Legitimierung auf das Fragenstellen im Sachunterricht.  

Methodisch können Studierende beispielsweise im Gruppenpuzzle Inhalte zu aktuellen 

sachunterrichtsdidaktischen Erkenntnissen, kognitiver Aktivierung, Nutzung von Prä-

konzepten und Motivation erarbeiten und diese dann zur gemeinsamen Beantwortung 

der Fragestellung in den Stammgruppen nutzen. Die methodischen Umsetzungsmöglich-

keiten des Anregens (vgl. zweite Leitfrage) können Studierende z. B. erarbeiten, indem 

sie vorhandene Unterrichtsmaterialien (Planungsskizzen, Themenhefte, Praxisbeiträge 

etc.) oder Unterrichtsvideos analysieren. Sie können eine Methodenkartei auf nützliche 

Methoden hin untersuchen und diese vor dem Hintergrund des Angebot-Nutzungs- 

Modells kritisch abwägen. Um Frage 3 zu beantworten, wird beispielhaft ein Kompe-

tenzstufenmodell (Schilling, Hillebrand & Kuckuck, 2024) zur Analyse der Fragen aus 

der representation im Seminar eingesetzt. 

Das Planen und Durchführen eines fragenanregenden Unterrichtsreiheneinstiegs kann 

als approximation in zweierlei Komplexitätsgraden geplant werden. So kann diese 

Durchführung zunächst im Seminar vor dem Hintergrund einer fiktiven Lerngruppe  

simuliert werden (Arbeitsauftrag: „Skizzieren Sie tabellarisch für eine Lerngruppe der 

Jahrgangsstufe 3 eine Unterrichtsreiheneinstiegsstunde zu einem selbst gewählten 

Thema, die das Ziel verfolgt, die Schüler*innen zum Fragestellen an den Lerngegenstand 

anzuregen“). Eine deutlich höhere Komplexität liegt beim Arbeitsauftrag im Praxisse-

mester vor dem Hintergrund einer echten Lerngruppe vor: „Skizzieren Sie tabellarisch 

für Ihre Lerngruppe eine Unterrichtsreiheneinstiegsstunde zu einem Thema nach Ver-

einbarung mit der Praxissemesterschule, die das Ziel verfolgt, die Schüler*innen zum 

Fragestellen an den Lerngegenstand anzuregen. Führen Sie Ihre geplante Stunde durch“. 

Das pedagogical reasoning wird jeweils in Anpassung an die approximation angelei-

tet. Die Skizze und die Simulation werden unter Einbezug der in der decomposition  

erarbeiteten Wissensbestände, der eigenen Erfahrungen und dem Formulieren von Hand-

lungsmöglichkeiten für zukünftige Anregungssituationen mithilfe von Leitfragen reflek-

tiert. Im schulpraktischen Teil des Praxissemesters können Studierende zudem durch 

Gespräche auf die Expertise ihrer Mentor*innen sowie auf die Schüler*innenfragen 

selbst als Ergebnis ihrer Arbeit zurückgreifen. Dazu wird beispielsweise das Kompe-

tenzstufenmodell aufgegriffen. Weiterhin sind Reflexionsgespräche und eine schriftliche 

Hausarbeit als feste Bestandteile des Workloads implementiert. 

Im schulpraktischen Teil des Praxissemesters können die Studierenden zudem schrift-

lich und evidenzbasiert über die erlebte Situation im Rahmen der bildungswissenschaft-

lichen Sammelmappe kritisch-konstruktiv reflektieren. Sie können hierbei weitere indi-

viduelle Schwerpunkte setzen, wie z. B. ein (nicht-) gelungenes Classroom Management 

oder die durchgeführte Instruktion beim Anregen der Fragen. Es sei angemerkt, dass 

sowohl positiv als auch negativ wahrgenommene Aspekte reflektiert werden können. 
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Weitere Details und eine zusammenfassende Verlaufsdarstellung sind in Tabelle 2 visu-

alisiert. 

Tabelle 2: Exemplarische Anreicherungsschritte der Teilpraktik „Schüler*innenfragen 

anregen“ im Seminarverlauf (eigene Darstellung) 

Kontext Studierendenaktivität 

VORBEREITUNGSSEMINAR DES PRAXISSEMESTERS 

Einstieg  

(representation) 

- Antizipation möglicher Schüler*innenfragen zu  

einem vorgegebenen Thema vor dem Hintergrund 

des Anspruchs, an die Lernvoraussetzungen  

anzuknüpfen 

- Konfrontation mit Schüler*innenfragen 

- Beschäftigung mit einer Unterrichtsplanungsskizze 

- Brainstorming von Gelingensbedingungen und 

Einflussfaktoren hinsichtlich einer  

Anregungssituation 

Legitimierung und Fun-

dierung (decomposition) 

- Erarbeitung der lernförderlichen Potenziale 

- Vertiefung: Kognitive Aktivierung 

- Vertiefung: Inklusion und Partizipation 

Gelingensbedingungen 

und Einflussfaktoren 

(decomposition) 

- Beschäftigung mit dem Lerngegenstand, dem 

Schüler*innen, der Rolle der Lehrperson sowie der 

Unterrichtsgestaltung 

Umsetzungsmöglichkei-

ten (decomposition) 

- Auseinandersetzung mit Unterrichts(reihen)einstie-

gen, der Aktivierung von Vorerfahrungen /  

Vorwissen und Methoden zur Anregung von  

Fragen 

Erprobung 

(approximation) 

- Planung und Durchführung eines  

fragenanregenden Unterrichtreiheneinstiegs vor 

dem Hintergrund einer fiktiven Lerngruppe 

Reflexion  

(pedagogical reasoning) 

- Mündliche Reflexion zur erlebten Situation 

- Anwendung eines Kompetenzstufenmodells von 

Schilling, Hillebrand & Kuckuck (2024) 

SCHULPRAKTISCHER TEIL DES PRAXISSEMESTERS 

Umsetzung  

(approximation) 

- Planung und Durchführung eines  

fragenanregenden Unterrichtreiheneinstiegs vor 

dem Hintergrund einer realen Lerngruppe 

Reflexion  

(pedagogical reasoning) 

- Reflexionsgespräch und schriftliche Hausarbeit 
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5 Erfahrungswerte und Ausblick 

Der Ansatz der Core Practices wurde als Ausgangspunkt für ein fachübergreifendes 

Lehrveranstaltungsformat vorgestellt. Hieraus resultiert das Potenzial, Wissensbestände 

aus beiden Fächern gleichermaßen einzubringen, um eine integrierte Wissensbasis bei 

den Studierenden zu fördern. Die Einbettung in den Kontext des Praxissemesters führt 

zusätzlich dazu, dass auch ein schulpraktischer Anwendungskontext gegeben ist. Die 

konzeptuellen Überlegungen werden nun abschließend auf der Grundlage der Erfah-

rungswerte reflektiert und es wird ein Ausblick gegeben. 

Die Rückmeldungen der Studierenden wurden durch die standardmäßige Lehrveran-

staltungsevaluation der Universität sowie freies Feedback auf Moderationskarten in der 

jeweils letzten Seminarsitzung erhoben und waren überwiegend positiv. Hinweise auf 

beispielsweise die nicht ausreichende Zeit für Diskussion und Austausch der Teilneh-

menden wurden in den folgenden Durchgängen berücksichtigt. 

Inhaltlich erachten die Studierenden die Vernetzung der Fächer über alle vier Semi-

nardurchgänge als sehr hilfreich und heben die praxisnahe Auswahl der Seminarthemen 

hervor, worin möglicherweise ein Bezug zur Orientierung an den Schlüsselkonzepten 

der Core Practices gesehen werden kann. Teilweise äußern die Studierenden sogar  

den Wunsch nach noch mehr Praxisnähe. Für zukünftige Seminardurchgänge erscheint 

es deshalb sinnvoll, weitere Praxisbezüge systematisch einzubetten und beispielsweise 

noch mehr approximations einzubauen.  

Auch aus Sicht der Dozierenden hat die inhaltliche Ausgestaltung sehr von der  

Integration beider Fächer profitiert. Bildungswissenschaftliche Inhalte konnten durch  

sachunterrichtliche Bezüge praxisnäher, konkreter und auch verständlicher aufbereitet 

werden. Im Gegensatz zu den sonstigen Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen des 

Praxissemesters in den Bildungswissenschaften belegten alle Studierenden das gleiche 

Drittfach (Sachunterricht), was dazu führte, dass eine gemeinsame Wissensbasis zur  

Arbeit an konkreten (fachbezogenen) Beispielen genutzt werden konnte. Die sachunter-

richtlichen Themen haben durch die bildungswissenschaftlichen Bezüge an Tiefe  

gewonnen und es konnte mehr Kohärenz hergestellt werden.  

Zudem schreiben einige Studierenden dem integrierten Seminar einen verringerten 

Aufwand (im Vergleich zu den regulär getrennten Veranstaltungen) zu, obwohl der  

eigentliche Workload gleich gehalten wurde. Sie erleben die Vernetzung der Seminare 

als effizient und entlastend. Eine wichtige Gelingensbedingung des Seminars für die Stu-

dierenden scheint die persönliche Atmosphäre gewesen zu sein. Diese wird immer wie-

der in den Feedbacks aufgegriffen und hervorgehoben: Zugänglichkeit und Erreichbar-

keit der Dozierenden sowie auch die hergestellte Atmosphäre in der Seminargruppe 

waren ausschlaggebend dafür, dass die meisten Studierenden die Sitzungen gerne  

besuchten. Hierzu kann mutmaßlich das Teamteaching beigetragen haben. Die zum Teil 

auch ungeplante Interaktionsdynamik (inklusive spontaner Ergänzungs- und Irritations-

momente) zwischen den Dozierenden hatte einen auflockernden Charakter. So kam es 

beispielsweise häufig vor, dass Lehrperson A eine Diskussion im Seminar moderierte 

und Lehrperson B eine unerwartete Sichtweise aus ihrer Perspektive einbrachte. Auch 

die doppelte Verfügbarkeit der Lehrpersonen weist Potenziale auf: Beispielsweise 

konnte eine Person die reguläre Lehre durchführen, während die andere Person oftmals 

Zeit hatte, sich individuellen Problemen von Studierenden zu widmen, die gleicherma-

ßen inhaltlicher, organisatorischer oder auch persönlicher Natur sein konnten. Zudem 

konnten die gegenseitigen Expertisen sich sinnvoll ergänzen, indem Fragen direkt aus 

sachunterrichtsdidaktischer und aus bildungswissenschaftlicher Perspektive diskutiert 

und beantwortet wurden. 

Die doppelte Verfügbarkeit erwies sich auch für die Dozierenden als Erleichterung 

sowie als Anlass, die eigene Lehre durch gegenseitiges Feedback zu reflektieren. Auch 

die individuellen Stärken der Dozierenden konnten gezielt eingesetzt werden. Während 
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die eine Lehrperson vermehrt organisatorische Themen im Blick hatte, konnte die andere 

Person beispielsweise kreative Ansätze in die Seminarsitzungen einbringen. Die Stärken 

konnten im Laufe der Zusammenarbeit immer besser berücksichtigt werden. Gleichzei-

tig ist anzumerken, dass mit der doppelten Verfügbarkeit auch ein doppelter Deputats-

aufwand einhergeht. In den ersten Seminardurchgängen wurden alle Sitzungen gemein-

sam entwickelt und durchgeführt, woraus ein hoher Mehraufwand resultierte. Im Sinne 

des boundary crossings wurden diese Prozesse in den nachfolgenden Durchgängen  

weniger arbeitsintensiv, da sich eine Routinisierung der Zusammenarbeit eingestellt hat 

(Akkermann & Bakker, 2011). Zudem konnten die Dozierenden zunehmend auch die 

Perspektive des anderen Fachs widerspiegeln und wechselnde Federführungen konnten 

den Mehraufwand weiter reduzieren, um das Seminar weiterhin hochschuldidaktisch 

wertvoll zu gestalten, aber auch für die Dozierenden mit einem realistischen Aufwand 

zu versehen. Wichtig ist an dieser Stelle, die Flexibilität des Konzeptes hervorzuheben, 

das unterschiedlichen Kapazitäten verschiedener Dozierender Rechnung tragen kann. 

Eine curriculare Einbindung und vollständige Anrechnung des tatsächlich aufgewende-

ten Lehrdeputats wäre in Zukunft wünschenswert. 

Insgesamt wurde ein Seminarkonzept entwickelt, das einer fächerübergreifenden 

Lehre Raum und Struktur gibt. Es kann durch die Orientierung an Core Practices auf 

andere Fächer und Professionalisierungsgelegenheiten übertragen werden. Eine zukünf-

tige Kooperation mit weiteren Praxispartner*innen während des schulpraktischen Teils 

des Praxissemesters könnte zur Vertiefung genutzt werden. 

Eine Evaluation der Lerngelegenheit könnte sowohl durch Selbsteinschätzungen der 

Studierenden (z. . Lehmann et al., 2020) als auch durch qualitative Untersuchungen der 

Integration von Wissen bei der Auseinandersetzung mit einer Core Practice vor und nach 

dem Seminar erfolgen. Dies könnte zukünftig die wertschätzenden Rückmeldungen von 

Studierenden, die sich durch das beschriebene Konzept sinnvoll auf ihrem Professiona-

lisierungsweg begleitet gefühlt haben, wissenschaftlich ergänzen. 
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Abstract: This article presents a seminar concept in which Master of Education 

students are prepared for a practical phase at school in an interdisciplinary manner, 

drawing on both educational science and primary science education, and are  

accompanied throughout this phase. The aim is to strengthen coherence in their 

studies and to guide the acquisition of knowledge and skills across subject bound-

aries. To this end, an integrated seminar is offered in team teaching with lecturers 

from both subjects. Conceptually, the seminar is based on the core practices  

approach. Core practices serve here as boundary objects between the two subjects. 

In particular, the differentiation of the knowledge bases underlying a core practice 

offers starting points for relating the two subjects to a common practice. This article 

presents an enrichment cycle for core practices aligned with interdisciplinary 

teaching. This is illustrated by the example of the core practice ‘encouraging stu-

dent questions’ in primary science education and its enrichment in the course of 

the seminar. The conceptual explanations are outlined in a way that allows the basic 

concept to be transferred to other professional development activities. 
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