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Vorwort

,,Die Nachmittage mit den Kindern haben mir viel Zuversicht
flr meine berufliche Zukunft und ein starkes Selbstbewusstsein
flr meine Professionalitat als Lehrerin geschenkt. Und die zwei
Projektjahre gaben mir ein Gefiihl von Heimat im Uni-Alltag.

(Selbstreflexionen einer Studentin Uber ihre Mitarbeit
im Projekt ,, Mathe fiir kleine Asse*, 2007)

Solche Rickmeldungen wie die zitierte Selbstreflexion erhielt ich seit dem Beste-
hen des Projektes an der Westfélischen Wilhelms-Universitat im Jahre 2005 hu-
fig. Die sehr anerkennenden Einschatzungen ermutigten mein Team und mich,
das Konzept des Projektes kontinuierlich weiterzuentwickeln — sowohl in Bezug
auf die Forderung mathematisch begabter Kinder als auch auf die fachmathema-
tische und fachdidaktische Lehramtsausbildung. Im stetigen Prozess des sich
wechselseitig bedingenden Forderns von Kindern, des Erwerbs von Professions-
kompetenzen durch die Studierenden und des Erforschens verschiedener Aspekte
der spezifischen Entwicklungen mathematischer Begabungen im Kindes- und Ju-
gendalter konnten wir immense praktische Erfahrungen und tiefere wissenschaft-
liche Einsichten gewinnen, die auch zur systematischen Verbesserung der gesam-
ten Projektarbeit beitrugen. Offen blieb dabei bisher jedoch, wie das Projekt in
die studentische Lehramtsausbildung explizit verortet werden sollte und welche
Effekte fir die Professionalisierung der an diesem Projekt teilnehmenden Studie-
renden tatséchlich nachgewiesen werden konnen. Hierflr bot sich durch unser
Mitwirken in einem von der Deutschen Telekom Stiftung geforderten Entwick-
lungsverbund ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-Labore* von 2014 bis 2017 eine sehr
gute Chance. Ann-Katrin Briining konnte zu den angesprochenen Fragen ein Pro-
motionsvorhaben umsetzen. Ausgehend von Analysen zu bekannten Theoriean-
sdtzen zur Lehrerprofessionalitét, einschliel3lich von Modellierungen zu professi-
onellen Kompetenzen von Mathematiklehrkraften und im Speziellen zu Hand-
lungskompetenzen im Diagnostizieren und im individuellen Férdern mathemati-
scher Begabungen im Grundschulalter sowie zum diesbezuiglichen Kompetenzer-
werb von Lehramtsstudierenden, entwickelte sie, mit Unterstiitzung von Birgit
Weusmann (Oldenburg), Hilde Koster, VVolkhard Nordmeier (jeweils Berlin) und
mich aus dem ,,Formate-Team* des Entwicklungsverbundes, eine wissenschaft-
lich begriindete Begriffskennzeichnung fiir ,,Lehr-Lern-Labore®, in die sich das
Projekt ,,Mathe fiir kleine Asse* verorten ldsst. Ein wesentliches Merkmal dieser
besonderen Organisationsform in der universitdren Lehramtsausbildung besteht
darin, die Ausbildung von zukunftigen Lehrkréften in meist komplexitatsreduzie-
renden Lernumgebungen sehr effektiv mit der Férderung von Schiilern/innen zu
verknupfen. Die enge Theorie-Praxis-Verzahnung, die zudem sehr glinstige Mog-
lichkeiten fir innovative Forschungen bietet, wird zunehmend insbesondere unter
Fachdidaktikern/innen im MINT-Bereich als ein groRer Vorzug erkannt, was dazu



fuhrte, dass sich in den letzten Jahren an deutschen Universitaten zahlreiche Lehr-
Lern-Labore etablierten. Diese weisen jedoch eine enorme Vielfalt auf, sodass
aktuell viel Unklarheit, auch Unsicherheit dartiber herrscht, welche gemeinsamen
Merkmale Lehr-Lern-Labore kennzeichnen (sollten), worin die besonderen Star-
ken dieser Organisationsform bestehen, welche verschiedenen Typen von Lehr-
Lern-Laboren man sinnvollerweise unterscheiden sollte und wie die Arbeit in die-
sen Laboren in Bezug auf die Lehramtsausbildung, aber auch im Hinblick auf die
Forderung von Schulern/innen effektiv gestaltet werden kann. Deshalb haben die
umfassend begriindeten Untersuchungsergebnisse von Ann-Katrin Briining zur
Definition von ,,Lehr-Lern-Laboren eine hohe aktuelle Relevanz fiir die mathe-
matikdidaktische, aber ebenso allgemein fir jegliche fachdidaktische Lehramts-
ausbildung und dartber hinaus fur strukturelle Fragen der Lehrer/innenaus- und -
weiterbildung.

Ein zweiter groRBer Schwerpunkt der Dissertation stellt — gemal den beiden ange-
sprochenen offenen Fragen — eine umfassende wissenschaftliche Evaluation des
Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse* hinsichtlich der Effekte fiir die Pro-
fessionalisierung der an diesem Projekt teilnehmenden Studierenden dar. Die
durch umfangreiche quantitative und qualitative Studien von der Autorin ermit-
telten Evaluationsergebnisse zu Effekten auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
und Uberzeugungen der Studierenden sowie auf die fir einen Umgang mit Hete-
rogenitat wesentlichen Kompetenzbereiche, deren Nachhaltigkeit durch die Be-
fragungen ehemaliger Projektstudierender eindeutig erhartet werden konnte, bie-
ten tberzeugende Argumente fir eine explizite Verortung des Lehr-Lern-Labors
,Mathe fiir kleine Asse* in der Lehramtsstudienordnung fiir das Fach Mathematik
an der Westfalischen Wilhelms-Universitat. Dariiber hinaus kénnen die von der
Autorin entwickelten Methodeninstrumente sehr gut als allgemeiner ,,Orientie-
rungsrahmen® fiir Evaluationen von Lehr-Lern-Laboren im MINT-Bereich ge-
nutzt werden. In diesem Zusammenhang sind m.E. auch die von Ann-Katrin
Briining abgeleiteten Schlussfolgerungen fir eine weitere Verbesserung der viel-
schichtigen Tatigkeitsbereiche im Lehr-Lern-Labor (Professionalisierungstéatig-
keiten der Lehramtsstudierenden, inhaltliche Gestaltung und Organisation der
verschiedenen Arbeiten durch die Dozenten/innen) wertvolle Anregungen fur
Leiter/innen von Lehr-Lern-Laboren.

Frau Brlining wirkte bereits als Studierende tber einen langeren Zeitraum stets
sehr motiviert und kompetent im Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse® mit.
Hieraus entwickelte sie schon wahrend des Studiums den Wunsch, sich durch eine
wissenschaftliche Tatigkeit im Rahmen der Forderung mathematischer Begabun-
gen im Grundschulalter weiter zu qualifizieren. Der Entwicklungsverbund ,,Schii-
lerlabore als Lehr-Lern-Labore™ der Deutschen Telekom Stiftung ermoglichte
dieses Vorhaben, wenngleich verbunden mit einer erweiterten inhaltlichen
Schwerpunktsetzung. Ann-Katrin Briining nahm die komplexen Herausforderun-



gen aber schnell an. Ich habe sie von Beginn ihrer Tatigkeit in meiner Arbeits-
gruppe an als eine dulRerst engagierte, vielseitig interessierte, stets zuverlassig ar-
beitende wissenschaftliche Mitarbeiterin kennenlernen dirfen. Die vorliegende
Arbeit bestétigt diesen Eindruck nachhaltig.

Die Publikation leistet einen sehr bemerkenswerten innovativen Beitrag zur ma-
thematikdidaktischen Forschung und bietet dartiber hinaus vielféltige Anregun-

gen fiir weitere (interdisziplindre) Untersuchungen zum Themenkomplex ,,Lehr-
Lern-Labore* im MINT-Bereich.

Minster, im Oktober 2018 Friedhelm Kapnick
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1 Problemlage, Ziele und forschungsmethodische Anlage
der Untersuchung

., Inklusion ist ein grofses Thema in der Grundschule. Dabei wird oft der
Fokus auf lernschwachere Kinder gelegt, wahrend begabten Kindern
keine besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Forderstunde
zeigte aber in besonderer Weise die groRe Spannweite zwischen mathe-
matisch begabten Kindern. Angestrebt wird, alle Kinder individuell an-
gemessen zu férdern. Ich muss mir allerdings auch eingestehen, dass
eine derartige Umsetzung der Lehrkraft viele Ressourcen abverlangt.
Insofern bin ich froh tber die Erfahrungen innerhalb der FOrderstun-
den fiir die kleinen Asse, da ich um eine Mdglichkeit weif3, diesen Kin-
dern gerecht werden zu kénnen. Ich wiirde mir wiinschen, dass das Stu-
dium viel starker auch praxisorientiert ausgerichtet ist bzw. diese
Dinge verbindlich gemacht werden, da es bedeutsam ist, Gber das Po-
tenzial und die Besonderheiten der Kinder Kenntnisse zu erlangen.

Lerntagebucheintrag eines Studenten zu einer Seminarsitzung des
Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fir kleine Asse*“am 16.10.2017

Die Forderung mathematisch begabter Kinder ist ein Hauptziel des Lehr-Lern-
Labors ,,Mathe fiir kleine Asse, welches seit dem Schuljahr 2004/2005 an der
WWU Miinster von Prof. Dr. Kapnick und seinen Mitarbeiterinnen geleitet wird.
Die Einbindung und insbesondere die Ausbildung von Lehramtsstudierenden ist
seit der Grundung ebenfalls ein zentraler Bestandteil des Lehr-Lern-Labors. Die
Studierenden werden fir die Individualitat der vermeintlich homogenen Gruppe
der mathematisch begabten Kinder, die Diagnose ihrer Leistungspotenziale, Be-
durfnisse und Interessen sowie fir die angemessene FOrderung im und aul3erhalb
des schulischen Mathematikunterricht sensibilisiert.

Der Verfasser des Lerntagebucheintrags zeigt sich bereits in der ersten Halfte des
Semesters sensibel flir die Problematik der Defizitorientierung im Kontext ,,In-
klusion“ und die Folgen fiir die Férderung mathematisch begabter Kinder. Gleich-
sam stellt der Student die Notwendigkeit der Forderung dieser Kinder heraus und
reflektiert zugleich, dass ihn die angemessene Forderung mathematisch begabter
Kinder im Mathematikunterricht vor Herausforderungen stellt, die es zu bewalti-
gen gilt. Er reflektiert weiterhin, dass er durch die Teilnahme im Lehr-Lern-Labor
Maglichkeiten erfahrt, mathematisch begabte Kinder im Unterricht angemessen
zu bertcksichtigen. Somit lassen sich bereits in dem Ausschnitt insgesamt viel-
faltige Einfllsse der Teilnahme an dem Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse*
sowohl auf die kognitiven als auch auf die affektiv-motivationalen Komponenten
der professionellen Kompetenzen des angehenden Lehrers identifizieren. Der
Verfasser betont darliber hinaus die grofie Relevanz der Inhalte des Lehr-Lern-



12 Problemlage, Ziele und forschungsmethodische Anlage

Labors fiir die zukiinftigen Anforderungen und Herausforderungen, die im Rah-
men seines Grundschullehrerberufs auf ihn zukommen werden. Im letzten Satz
pladiert der Student zudem fiir eine starkere und verpflichtende Verzahnung von
Theorie und Praxis im Studium, wie sie beispielsweise in dem Lehr-Lern-Labor
,Mathe fiir kleine Asse* ermoglicht wird.

1.1 Einordnung und Problemlage des Untersuchungsthemas

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland steht seit Ende
der 1990er Jahre deutlich im Zeichen eines tiefgreifenden Wandels |[...].
Bisherige Strukturen und Traditionen verlieren ihre Selbstverstandlich-
keit, und Veranderungen, die bislang in der Bundesrepublik als politisch
nicht durchsetzbar galten, werden tiberraschend Wirklichkeit.

LESCHINSKY & CORTINA (2008, S. 21)!

Wissenschaftliche Erkenntnisse und politische Machtwechsel haben in den letzten
Jahren verstérkt zu bedeutenden Veradnderungen im deutschen Bildungswesen ge-
fuhrt. Zu Beginn der 2000er Jahren bewirkten die schwachen Ergebnisse der deut-
schen Schilerinnen in den Vergleichsstudien PISA und TIMSS politische und
wissenschaftliche Debatten und fiihrten zu umfangreichen Reformen zur Verbes-
serung der Bildungsqualitat (BONSEN & PRIEBE 2016, S. 6) sowie der damit ein-
hergehenden Lehrerinnenausbildung (CZERWENKA & NOLLE 2014, S. 468). Ins-
besondere die Defizite in der naturwissenschaftlichen Grundbildung und das man-
gelnde Interesse an MINT-Fachern der teilnehmenden Schilerlnnen wurden kri-
tisch eingeschétzt (URBANGER 2010, S. 23-32; DTS 2013, S. 6), da diese Bereiche
zu den ,,Schliisseltechnologien des 21. Jahrhunderts® (DAHNHARDT 2009, S. 12)
zahlen.

Eine weitere aktuellere Herausforderung in Forschung, Politik und Schulpraxis
stellt der Umgang mit Diversitat? durch die Umsetzung inklusiver Bildung in Re-
gelschulen dar (TERHART 2014b; FISCHER et al. 2015b; MSW NRW 2016b;
2016a; KAPNICK 2016d; BoHL et al. 2017). Aus der stetig wachsenden Diversitét

! Die einleitenden Zitate dienen jeweils der Einstimmung auf den Inhalt des nachfolgenden
Kapitels und sind weder Zusammenfassung und Fazit, noch stellen sie eine grundlegende Aus-
sage des Kapitels dar.

2 |n der deutschsprachigen Literatur wird vornehmlich der Begriff der Heterogenitit verwendet
(STURM 2016; LEUDERS et al. 2017; FucHs 2015) oder Diversitat als Synonym fiir Heterogeni-
tat gebraucht (KLADNIK 2017). FISCHER et al. (2015a, S. 80) betonen, dass der Begriff ,,Diver-
sitdt” die intra- und interpersonellen Differenzen stérker als Ressource fur individuelles und
wechselseitiges Lernen im Unterricht hervorhebt. In der vorliegenden Arbeit werden beide Be-
grifflichkeiten synonym verwendet, wobei die Individualitdt von Schilerinnen grundsétzlich
im Sinne des Diversitatsbegriffs positiv aufgefasst wird.
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der Schilerschaft (VoGT & BRUHWILER 2014, S. 47; FISCHER et al. 2014b, S. 22;
WALGENBACH 2017, S. 22) ergeben sich vielfaltige und insgesamt gesehen héhere
Anforderungen an die Lehrkrifte, um den ,,gekonnten, professionellen und péda-
gogisch produktiven Umgang mit der Heterogenitét der Schiiler meistern zu kon-
nen. Die gesetzlichen und administrativen VVorgaben zu Standards und Kompe-
tenzen im Lehrerberuf definieren diese Anforderungen (KMK 2004; KMK &
HRK 2015) und kdnnen hinsichtlich des produktiven Nutzens von Heterogenitéat
wie folgt zusammengefasst werden (vgl. TERHART 2014b, S. 9):

e Erhebung individueller Ausgangslagen,

e Planung und Einsatz individueller Lerngelegenheiten und Lernwege,

e Zusammenfihrung individueller Lernprozesse zu gemeinsamen Ergebnis-
sen,

e Vorbereitung adaquater Impulse zur Lenkung, Motivierung und Hilfestel-
lung der Schulerinnen,

e Geben von lernférderlichen Riickmeldungen an die Schulerlnnen,

e Stabilisierung eines die Vielfalt und Binnendifferenziertheit der Unter-
richts- und Lernwege wertschatzenden Unterrichts- und Schulklimas und

e kollegiale Kooperationen und Schulentwicklung sowie Weiterentwicklung
der eigenen Fahigkeiten hinsichtlich einer heterogenitatsfreundlichen Ho-
mogenisierung der Unterrichtskultur.

SPIEGEL & WALTER (2005) fassen solch ein Blindel an Kompetenzen als Hetero-
genitatskompetenz, bzw. als Inklusionskompetenz (TERHART 2014b, S. 9) zusam-
men, welches als ein ,,normativ-idealistisches Lehrerleitbild“ (TRAUTMANN &
WIsCHER 2011; zitiert nach TERHART 2014Db, S. 9) eine wichtige Orientierungs-
funktion fir alle Beteiligten hat. Andere Bildungswissenschaftlerinnen pladieren
flr eine weiter gefasste adaptive Lehrkompetenz, die die Lehrkrafte dazu befé-
higt, bei der Planung und Durchfiihrung flexibel und adéquat auf die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schulerlnnen einzugehen (BEck et al. 2008; VOGT &
BRUHWILER 2014; FIsCHER et al. 2015a). Grundsatzlich stimmen die Vertreterin-
nen des kompetenzorientierten Professionsansatzes uberein, dass Lehrkrafte
gleichermal3en tiber umfangreiche fachwissenschaftliche, fachdidaktische und pé-
dagogisch-psychologische Kompetenzen sowie Uber affektiv-motivationalen
Komponenten wie Selbstwirksamkeitserwartungen und Uberzeugungen verfiigen
miussen, um den vielféaltigen Anforderungen des Lehrerberufs zu bewaéltigen so-
wie erfolgreich, im Sinne eines Lernzuwachses auf Seiten der Schulerlnnen, un-
terrichten zu kodnnen (BROMME 1997; WEINERT 2001a; BAUMERT & KUNTER
2006; BLOMEKE et al. 2010b). Einig sind sich die Wissenschaftlerinnen auch tber
den grofRen Einfluss der Lehrkraft auf die Unterrichtsgestaltung, die Lehr-Lern-
Prozesse und somit auch auf die Schilerinnenleistungen (HELMKE & WEINERT
1997; LipowsKy 2006; HATTIE 2009, S. 108; KOLLER & MOLLER 2013; KOLLER
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et al. 2016). HELMKES (2014, S. 71) vielfach repliziertes und teilweise erweitertes
Angebots-Nutzungs-Modell spiegelt u.a. diesen Einfluss der Lehrkraft wider.

Familie
strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
A
Fachliche, 4

didaktische, Lernpotenzial
d|agnost.|.sche & Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
Klassenfiihrungs- Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen

Lehrperson

Professionswissen

kompetenz Unterricht
i . (Angebot) 4
g?i(feangt(i)j:zzhge Prozessqualitit des ‘. — Wirkungen
Unterrichts Lernaktivitaten (Ertrag)
Erwartungen &  [® - fachibergrei- (Nutzung) fachliche
Ziele fend | | Wahrnehmung & aktive Lernzeit im p| Kompetenzen
- fachspezifisch Interpretation | Unterricht g fachlibergreifende

Engagement,
Geduld, Humor

Qualitat des Lehr-
Lern-Materials

auRerschulische Kompetenzen

Lernaktivitaten erzieherische

| 4 Wirkungen der
| Unterrichtszeit | Schule
Kontext
kulturelle Rahmen- regionaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima,

bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Abb. 1.1: Angebots-Nutzungs-Modell nach HELMKE (2014, S. 71)

Mit den empirischen Belegen fir die die grofie Bedeutung der Lehrkréfte als Préa-
diktor fir erfolgreichen Unterricht wurde auch die Frage hinsichtlich der erfolg-
reichen Professionalisierung von Lehrkréften lauter (KEMNITZ 2014, S. 56-60).
Fur die Entwicklung der entsprechenden Kompetenzen rickt insbesondere die
universitare Erstausbildung der Lehrkrafte in den Blick (TERHART 2014b, S. 12).
Die KMK formulierte 2004 in ,,Standards fiir die Lehrerbildung™ vier Kompe-
tenzbereiche (,,Unterrichten®, ,,Erziehen®, ,,Beurteilen* und ,,Innovieren*) sowie
damit einhergehend elf Kompetenzen, die die angehenden Lehrkrafte im Rahmen
ihres Studiums erwerben sollen. Seitdem haben verschiedene Ausbildungsgesetze
wie das LABG von 2009 die landerspezifische Umsetzung dieser Standards wei-
ter differenziert und gemal den aktuellen wissenschaftlichen, politischen und ge-
sellschaftlichen Diskursen angepasst (MSW NRW 2009; 2012; 2016a). Dennoch
sind Kritiken an der Struktur und dem Inhalt der deutschen LehrerIinnenbildung
weiterhin présent (CZERWENKA & NOLLE 2014, S. 468; GROSCHNER & SEIDEL
2015). TERHART (2016b, S. 92) kritisiert u.a. die Abschottungstendenzen zwi-
schen den verschiedenen universitaren Einheiten. Insbesondere die starke Tren-
nung von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftli-
chen Anteilen im Studium sowie die Dreiteilung der Institutionen der Lehrerin-
nenbildung in Universitaten, Studienseminaren bzw. Seminarschulen und Fortbil-
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dungsinstitute ist zu bemangeln (CZERWENKA & NOLLE 2014, S. 468; GROSCH-
NER & SEIDEL 2015). Ferner ist die rein quantitative Ausweitung von Praxiszeiten
ohne curriculare Einbindung und Begleitung und ohne eine sinnvolle Verkndip-
fung von wissens- und erfahrungsbasierten Elementen ein ,,stabiles Reformprob-
lem* in der Lehrerlnnenbildung (TERHART 2016b, S. 92).

In diesem Kontext gewann in den letzten Jahren die Organisationsform ,,Lehr-
Lern-Labor* in der universitdren Lehramtsausbildung erheblich an Bedeutung,
wie beispielsweise die Initiative der DTS ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-Labore®,
das Teilprojekt der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* ,,Dealing with Diversity*
sowie das verstarkte wissenschaftliche Interesse auf nationalen Tagungen ver-
schiedener Fachdidaktiken wie die GDM, die DPG oder die GDCP zeigen (VOL-
KER & TREFZGER 2011, S. 1; ELsHoLz et al. 2012, S. 1; KROFTA et al. 2013; DTS
2013, S. 9; KAPNICK et al. 2014; TERHART 2016a; RoTH et al. 2016; MAURER
2016; DOHRMANN & NORDMEIER 2016; MAURER 2017). Insbesondere im Hin-
blick auf die Verbesserung der universitdren Ausbildung von Lehrkréften wéh-
rend der Erstausbildung weisen Lehr-Lern-Labore durch die starke Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis besondere Potenziale auf. Lehr-Lern-Labore ermdg-
lichen als in die universitare Lehrerausbildung integrierte Schiilerlabore bzw.
Lehrveranstaltungen mit regelmaRiger Schiilereinbindungen (HAUPT et al. 2013a)
eine doppelte Forderung: zum einen bieten sie Schilerinnen verschiedener Jahr-
gangsstufen ein ausgewéhltes Experimentier- und Forschungsangebot, welches in
einer didaktisch aufbereiteten, aktivierenden Lernumgebung umgesetzt wird und
maoglichst selbststandiges Arbeiten erlaubt (vgl. VOLKER & TREFzZGER 2011,
S. 1), zum anderen bekommen Lehramtsstudierende die Mdglichkeit, die eigenen
fachdidaktischen Kompetenzen mit dem Fachwissen zu verknlpfen und ihre Un-
terrichtsfahigkeiten in einem ,,geschiitzten Rahmen zu erproben (a.a.0.; HAUPT
etal. 2013b). Die DTS unterstlitzte im Rahmen des Entwicklungsverbunds ,,Schii-
lerlabore als Lehr-Lern-Labore* von Oktober 2014 bis September 2017 die for-
schungsorientierte Weiterentwicklung, Vernetzung und Evaluation von Lehr-
Lern-Laborkonzepten an finf deutschen Universitaten® (KAPNICK et al. 2014).
Die Umsetzung der Lehr-Lern-Labore und deren Einbindung in die Studienord-
nungen deutscher Universitaten sind jedoch derzeit stark heterogen, was in der
Definition von HAUPT et al. (2013a) nur unzureichend widergespiegelt wird.
Demgemal? deckt bereits der Vergleich der am Entwicklungsverbund der DTS
teilnehmenden Lehr-Lern-Labore vielfaltige Unterschiede hinsichtlich der Struk-

% Die Koordinationshochschulen waren die Freie Universitét Berlin (NORDMEIER & SCHULTE)
und die Humboldt Universitéat Berlin (PRIEMER & UPMEIER zU BELZEN). Die Partnerhochschu-
len waren die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg (KOMOREK & WEUSMANN), die Chris-
tian-Albrechts-Universitat zu Kiel und das IPN (SCHWANEWEDEL & PARCHMANN), die Univer-
sitdt Koblenz-Landau (ROTH & RiscH) sowie die Westfélische Wilhelms-Universitat Minster
(LEUCHTER & KAPNICK).
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tur, der Inhalte und der Zielsetzungen sowie die Einbindung in die Studienord-
nung und die tatsachliche Umsetzung des gemeinsamen Lernens von Studieren-
den und Schulerlnnen auf (BRUNING 2016). Dartiber hinaus ist die Forschung zur
Wirksamkeit von Lehr-Lern-Laboren als besondere Organisationsform einer
praktischer Lerngelegenheiten in der Lehrerlnnenbildung bislang defizitar.
SchlieRlich lasst sich auf nationaler und internationaler Ebene generell konstatie-
ren, dass kaum Forschungsergebnisse zu spezifischen und globalen Effekten der
LehrerInnenbildung im Allgemeinen und zur Wirksamkeit von praktischen Lern-
gelegenheiten im Speziellen vorliegen (TERHART 2008, S. 746). Die vorliegenden
Studien lassen jedoch die begriindete Annahme zu, dass eine starkere VVerzahnung
zwischen Praxiselementen und theoriebasierten Lehrveranstaltungen sowie Re-
flexionsanlésse die Professionalisierung, im Sinne eines Kompetenzerwerbs und
der Veranderung von Selbstwirksamkeitserwartungen, Uberzeugungen und Hal-
tungen, von Lehrkraften fordert (SCHOEN 1983; BROMME & TILLEMA 1995;
ButTs etal. 1997; PARASWARAN 1998; MESSNER & REUSSER 2000; KELLY 2000;
WAHL 2001; NOLLE 2002; MAYR 2003; HASCHER 2005; GROSSMAN 2005; LE-
VINE 2006; KERFIEN & PANTALEEVA 2008; LEUCHTER 2009; DIeck et al. 2009;
BODENSOHN & SCHNEIDER 2009; SCHUBARTH et al. 2012; GROSCHNER et al. 2012;
COLEMAN et al. 2012; VOGT & BRUHWILER 2014; TERHART 2014a; KUHL et al.
2014a; CRAMER 2014; SCHWER & SOLZBACHER 2015; KONIG & ROTHLAND 2015;
HASCHER & ZORDO 2015; GROSCHNER 2015; KONIG et al. 2017).

1.2 Ziele und wissenschaftliche Fragestellungen

Ausgehend von der dargestellten Problemlage bestanden die Hauptziele dieser
Arbeit in

1. der theoretisch-analytischen und empirisch-konstruktiven Bestimmung ei-
ner tragfédhigen Definition fiir den Begriff ,,Lehr-Lern-Labor* und deren
wissenschaftlich-historischer Einordnung sowie

2. der Evaluation eines ausgewahlten Lehr-Lern-Labors* hinsichtlich der Ef-
fekte fur die Professionalisierung der teilnehmenden Studierenden sowie
abgeleiteter Schlussfolgerungen fir die Umsetzung der Lehramtsausbil-
dung und fiir die Verbesserung der Arbeit im Lehr-Lern-Labor.

4 Unter Beriicksichtigung des Umfangs der qualitativen und quantitativen Evaluation sowie ih-
rer zahlreichen Aspekte bezieht sich diese ausschlielRlich auf das Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir
kleine Asse“. Eine vergleichende Evaluation der anderen im Entwicklungsverbund der DTS
vertretenden Lehr-Lern-Labore und darlber hinaus ware im Hinblick auf die Schaffung einer
empirischen Basis bzgl. der Potenziale von Lehr-Lern-Laboren anstrebsam (vgl. Kap. 7), wiirde
jedoch den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.
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Zum Erreichen der ersten Zielsetzung, war die Beantwortung folgender Frage-
stellungen notwendig:

1.1.Welche Definitionen und wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Lehr-Lern-
Laboren liegen bereits vor?

1.2.Inwieweit lassen sich Lehr-Lern-Labore von anderen Lehrveranstaltungs-
formen oder auf3erschulischen Lernorten abgrenzen und durch besondere
Merkmale charakterisieren?

1.3.Welche besonderen Potenziale besitzen Lehr-Lern-Labore bzgl. i) der Leh-
rerausbildung, ii) der fachdidaktischen, interdisziplindren Forschung und
1ii) der Forderung von Schilerinnen?

1.4.Auf welche Effekte wird mit der Integration von Lehr-Lern-Laboren in die
Lehramtsausbildung auf die selbige abgezielt?

1.5.Welche allgemeinen Merkmale weisen Lehr-Lern-Labore im MINT-Be-
reich und im Kontext des Entwicklungsverbunds der Deutschen Telekom
Stiftung auf?

Zum Erreichen der zweiten Zielsetzung, war die Beantwortung folgender Frage-
stellungen notwendig:

2.1.Was kennzeichnet den aktuellen Forschungsstand bzgl. der Professionalitét
und Professionalisierung von Lehrkréften?

2.2.Wodurch kann das professionelle Kompetenzprofil von Mathematiklehr-
kraften gekennzeichnet werden?

2.3.Wodurch kann das professionelle Kompetenzprofil hinsichtlich eines adé-
quaten Umgangs mit Heterogenitat, insbesondere mit mathematisch begab-
ten Kindern, gekennzeichnet werden?

2.4.Auf Basis welchen Konzepts werden professionelle Kompetenzen im Laufe
des universitdren Lehramtsstudiums im Allgemeinen und an der WWU
Munster im Speziellen erworben?

2.5.Was kennzeichnet den aktuellen Forschungsstand zum Einfluss von Praxi-
sphasen oder Lehrveranstaltungen mit Praxisanteilen auf die Entwicklung
professioneller Kompetenzen?

2.6.Welche Effekte konnen in einem ausgewahlten Lehr-Lern-Labor hinsicht-
lich der Professionalisierung der aktiv am Lehr-Lern-Labor teilnehmenden
Studierenden festgestellt werden?

2.7.Welche nachhaltigen Effekte konnen bei den ehemals am Lehr-Lern-Labor
teilnehmenden Studierenden festgestellt werden?

2.8.Inwiefern kénnen aus den Ergebnissen der Studien zu den Effekten von
Lehr-Lern-Laboren als integrierter Bestandteil der Lehramtsausbildung
Konsequenzen fiur die Umsetzung dieser Implementierung sowie fur die
Arbeit in den Lehr-Lern-Laboren abgeleitet werden?
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1.3 Forschungsmethodische Anlage

Gemaél den Zielstellungen der Arbeit zeichnen sich die Untersuchungen durch
einen Uberwiegend explorativen Charakter aus. Die theoretisch-analytisch gewon-
nen Erkenntnisse wurden in einem iterativen Prozess mit den empirischen Unter-
suchungen verknupft, um so eine moglichst ganzheitliche Betrachtung beider Un-
tersuchungsgegenstéande — die Definition des Begriffs ,,Lehr-Lern-Labor* und die
Evaluation des Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse™ — zu ermoglichen.
Grundlegend fir die forschungsmethodische Anlage der Arbeit waren folgende
theoretische Ausgangspositionen:

1. In den aktuellen nationalen und internationalen Diskursen zur Kennzeich-
nung des Lehrerberufs herrscht ein mehrheitlicher Konsens vor, dass eine
Charakterisierung dieses Berufs als Profession anzunehmen ist (HOYLE
1982; OEVERMANN 1996; OSeR 2001; TENORTH 2006; BAUMERT & KUN-
TER 2006; TERHART 2007; HELSPER 2007; BAUMERT & KUNTER 2013;
HELMKE 2014). Daraus ergibt sich, dass Lehrkrafte professionell handeln
und dieses im Rahmen eines Professionalisierungsprozesses erwerben. Fir
die vorliegende Untersuchung ist dementsprechend davon auszugehen,
dass angehende Lehrkrafte spatestens in ihrer universitaren Ausbildung den
Prozess ihrer Professionalisierung beginnen, um die fiir ein professionelles
Lehrerhandeln notwendigen Fahigkeiten und Haltungen zu entwickeln.

2. Als besonders prominent und praktikabel fur empirische Untersuchungen
zur Lehrerprofessionalitat, zum Prozess der Professionalisierung sowie in
diesem Zusammenhang zur Wirksamkeit der Professionalisierungsmal3-
nahmen erweist sich in zahlreichen nationalen und internationalen Studien
der kompetenztheoretische Professionsansatz (SHULMAN 1986; 1987;
BrROMME 1992; 1997; WEINERT 1999; Oser 2001; TENORTH 2006; BAU-
MERT & KUNTER 2006; 2013). Dieser definiert die Lehrerprofessionalitét
als mehrdimensionales Gefiige aus unterschiedlichen kognitiven Kompe-
tenzbereichen, im Sinne von Wissen und Kénnen in spezifischen Berei-
chen, vornehmlich im fachlichen, fachdidaktischen und padagogisch-psy-
chologischen Kontext, und aus affektiv-motivationalen Komponenten, ins-
besondere Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen. Demge-
mal ist das Konstrukt der ,,professionellen Kompetenzen* als komplex zu
kennzeichnen. Weiterhin kann angenommen werden, dass die Professiona-
litdt von angehenden Lehrkréften durch professionelle Kompetenzen ope-
rationalisierbar und deren Entwicklung wahrend der universitaren Lehr-
amtsausbildung empirisch Gberprifbar sind.

3. GemaR der Begriffsbestimmung von Kompetenz (vgl. Kap. 2.2.1) und dem
kompetenztheoretischen Professionsansatz (vgl. Kap. 2.1) ist Kompetenz
u.a. eine Synergie aus ,,Wissen“ und ,,Kénnen* bzw. aus Fahigkeiten und
Fertigkeiten (WEINERT 2001b, S. 27f.; BAUMERT & KUNTER 2006, S. 481).
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Diese Unterscheidung zwischen theoretischem Wissen und praktischen F&-
higkeiten impliziert, dass fur die Professionalisierung von Lehrkréften so-
wohl theoretische als auch praktische Lernanldsse notwendig sind. SHUL-
MAN (1998, S. 516, 518) unterstutzt die Annahme der Notwendigkeit einer
Verzahnung zwischen Theorie und Praxis wéhrend des Professionalisie-
rungsprozesses mit dem Vergleich der Professionalisierungsprozesse ande-
rer Professionen wie z.B. der Medizin. Die Befunde empirischer Untersu-
chungen zur Wirksamkeit der Lehreraus-, -weiter-, und -fortbildung
(vgl. Kap. 3.2) bestatigen zudem, dass insbesondere die Verzahnung von
theoretischen Lehrveranstaltungen und (schul-)praktischen Erfahrungen in
Verbindung mit Reflexionsanldssen in der universitaren Phase der Lehrer-
ausbildung den Prozess der Professionalisierung fordert. DemgemaR gehe
ich davon aus, dass solche universitaren Lehrveranstaltungen, in denen the-
oretischer Wissenserwerb mit schulpraktischen Erfahrungen gekoppelt
wird, besondere Potenziale fiir den Kompetenzerwerb der Studierenden in
sich bergen.

Ausgehend von den Zielen der Arbeit und den theoretischen Grundpositionen
ergab sich fir meine Untersuchungen folgendes VVorgehen (vgl. Abb. 1.2):

Die Beantwortung der ersten Forschungsfragen der Kennzeichnung aktueller wis-
senschaftlicher Diskurse zu den thematischen Schwerpunkten ,,Lehrerprofessio-
nalitidt®, ,, Kompetenzerwerb* und ,,Lehr-Lern-Labore® erforderte umfangreiche
Literaturanalysen.

Gemal der ersten Zielstellung wurden in einem iterativen Prozess die Literatur-
analysen zum Themenkomplex ,,Lehr-Lern-Labore® mit der empirischen, teils
qualitativen, teils quantitativen Untersuchung zur Erhebung individueller Defini-
tionen des Begriffs ,,Lehr-Lern-Labor verkniipft. Dazu wurden die Leiterlnnen
der Lehr-Lern-Labore im Entwicklungsverbund ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-
Labore* der DTS zweimalig, in einem Abstand von einem Jahr, zu ihren person-
lichen Definitionen befragt bzw. zur Bewertung charakteristischer Merkmale auf-
gefordert. Aus den Ergebnissen der Literaturanalyse sowie den empirischen Be-
funden wurde eine konsensféhige Definition des Begriffs ,,Lehr-Lern-Labor* be-
stimmt. Demgemal wurden die Fragen 1.1 bis 1.5 sowohl auf theoretisch-analy-
tischer Ebene als auch auf empirischer Ebene ergriindet.

Die Realisierung des zweiten Hauptziels der Arbeit erforderte in einem ersten
Schritt eine Literaturanalyse zu den Themenkomplexen ,,Lehrerprofessionalitét®,
,,Professionelle Kompetenzen von Mathematiklehrkriaften®, ,,Handlungskompe-
tenzen in der individuellen Begabungsforderung* sowie ,,Kompetenzerwerb* und
die Bestimmung eines Katalogs moglicher Effekte von Lehr-Lern-Laboren auf
die Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Studierenden. Der gewonnene Ka-
talog konnte als Hypothesenkatalog fur die nachfolgenden Untersuchungen ge-
nutzt werden.
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Die Evaluation eines ausgewahlten Lehr-Lern-Labors hinsichtlich kurz- und mit-
telfristiger Effekte auf die Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Studieren-
den wurde im Sinne eines mixed-methods Designs angelegt. Ausgehend von der
Annahme der Mehrdimensionalitat der professionellen Kompetenzen und unter

Literaturanalysen zu den theoretischen Grundlagen der Forschungsgegenstande

1. zur Lehrerprofessionalitat im Allgemeinen und zu Ansétzen professioneller Kompetenzen von
Mathematiklehrkraften sowie zu adaptiven Lehrkompetenzen im Umgang mit Heterogenitéat im
Speziellen,

2. zu Malinahmen, Methoden und Konzepten individueller Begabungsforderung als Grundlage fur
den professionellen Umgang mit Heterogenitét bzw. mit mathematisch begabten Kindern,

3. zum Erwerb professioneller Kompetenzen im Rahmen der Lehrerausbildung in Nordrhein-West-
falen bzw. an der WWU Miinster und

4. zum Konzept von Lehr-Lern-Laboren sowie zu verwandten Konzepten dieser Organisationsform.

v

Empirische Erkundung der Begriffsbestimmung von ,,Lehr-Lern-Labor

Quantitative Untersuchung
schriftliche Fragebdgen zum Erfassen der individuellen Definitionen des Begriffs ,,Lehr-Lern-
Labor im MINT-Bereich* im Entwicklungsverbund der Deutsche Telekom Stiftung.

Konstruktion eines Kataloges zu mdéglichen Effekten von Lehr-Lern-Laboren auf die Pro-
fessionalisierung von angehenden Lehrkraften

v

Empirische Uberpriifung der Effekte eines ausgewahlten Lehr-Lern-Labors auf die teil-
nehmenden Studierenden und ihre professionellen Kompetenzen

v

v

v

Quantitative Untersuchung
Schriftliche Fragebdgen im
Pré&-Post-Design zur Erfassung
von kurzfristigen Effekten der
Teilnahme an einem ausge-
waéhlten Lehr-Lern-Labor wah-
rend der Lehrerausbildung auf
die Selbst-wirksamkeitserwar-
tungen und Uberzeugungen so-
wie auf die professionellen
Kompetenzen der Lehramts-
studierenden. (n = 169)

Quialitative Untersuchung |
Fallvignette im Pré-Post-De-
sign zur Erfassung von kurz-
fristigen Effekten der Teil-
nahme an einem ausgewdhlten
Lehr-Lern-Labor auf die pro-
fessionellen Kompetenzen der
Lehramtsstudieren-den.
(n=169)

Quialitative Untersuchung 11
Schriftliche Befragung der
ehemaligen Studierenden zur
Erfassung von mittel- und
langfristigen Effekten der Teil-
nahme an einem ausgewahlten
Lehr-Lern-Labor wahrend der
Lehrerausbildung auf die wei-
tere berufliche und personliche
Entwicklung.

(n=48)

v

v

Auswertung der empirischen Untersuchungsergebnisse

v

Zusammenfassende Interpretation der Untersuchungsergebnisse

Abb. 1.2: Uberblick tiber das forschungsmethodische Vorgehen
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Beriicksichtigung forschungsmethodischer Anlagen mit vergleichbaren Zielstel-
lungen (BEcK et al. 2008; BLOMEKE et al. 2010b; BAUMERT et al. 2011; ROTT
2017) gehe ich davon aus, dass eine Kombination aus quantitativen und qualitati-
ven Untersuchungsmethoden zur ganzheitlichen Erfassung der verschiedenen
Kompetenzdimensionen zielflihrend ist. Weiterhin zeigen Forschungsarbeiten aus
der Arbeitsgruppe Képnick, dass eine Kombination verschiedener Methoden ers-
tens der Komplexitat bestimmter Themengebiete gerecht wird und zweitens vor-
beugt, den Grenzen einzelner Methoden ausgeliefert zu sein (MEYER 2015,
S. 18f.; BERLINGER 2015, S. 21). Dariber hinaus empfahl sich im Sinne einer
Langsschnittstudie ein Pra-Post-Design mit mehreren Erhebungszeitpunkten zur
Erfassung der kurzfristigen Effekte der Teilnahme nach einem Semester sowie
der mittelfristigen Effekte der Teilnahme nach zwei oder drei Semestern
(ScHNELL et al. 2008, S. 237). Insgesamt umfasste die Erhebung den Einsatz eines
schriftlichen Fragebogens im Paper-Pencil-Format zur quantitativen Erhebung
der affektiv-motivationalen Kompetenzdimensionen. Die Erfassung der kogniti-
ven Kompetenzbereiche wurde vornehmlich durch den mit dem Fragebogen ver-
bundenen Einsatz einer Fallvignette ebenfalls im Paper-Pencil-Format durchge-
fihrt. Diese Untersuchung kann als qualitativ gekennzeichnet werden.

Die dritte Erhebung in diesem Rahmen zielte durch die Befragung ehemals teil-
nehmender Studierender auf die Erfassung langfristiger Effekte der Teilnahme an
einem Lehr-Lern-Labor ab. In diesem Zusammenhang wurde eine Online-Befra-
gung durchgefuhrt. Inhaltlich sollten retrospektive Einschatzungen zu nachhaltig
wirkenden Effekte der Teilnahme an dem Lehr-Lern-Labor auf die personliche
und insbesondere berufliche Entwicklung und Praxis der ehemaligen Studieren-
den erhoben werden.

An die Auswertung und Interpretation der empirischen Untersuchungsergebnisse
aller durchgefiihrten Erhebungen anschlieBend sollten in einem abschlielenden
Schritt mogliche Konsequenzen fir die Umsetzung sowie der Integration der
Lehr-Lern-Labore in die Lehramtsausbildung abgeleitet werden.

1.4 Abgrenzung

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Erkundung der deutschen Lehr-Lern-La-
borlandschaft im MINT-Bereich im Hinblick auf die theoretisch-analytisch und
empirisch-konstruktive Bestimmung einer konsensfahigen Definition des Be-
griffs ,,Lehr-Lern-Labor* sowie der Evaluation eines ausgewahlten, am Entwick-
lungsverbund der Deutschen Telekom Stiftung teilnehmenden Lehr-Lern-Labors
hinsichtlich der kurz-, und langfristigen Effekte der Teilnahme auf die Entwick-
lung der professionellen Kompetenzen der Studierenden.

Die empirische Erhebung von Definition des Begriffs ,,Lehr-Lern-Labor* erfolgte
im Rahmen des Entwicklungsverbunds ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-Labore* der
DTS. Zu den kooperierenden Universitaten zdhlten die Standorte Berlin, Kiel,
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Oldenburg, Koblenz-Landau und Miinster. Dementsprechend leistete es die vor-
liegende Arbeit nicht, die Gesamtheit der deutschen Lehr-Lern-Laborlandschaft
abzudecken und demgemaR eine landesweit konsensfahige Definition des Be-
griffs ,,Lehr-Lern-Labor* zu bestimmen. Ebenfalls wurden nur Vertreterinnen der
MINT-Fé&cher befragt, sodass die empirisch-konstruktiv sowie theoretisch-analy-
tisch bestimmte Definition nicht ohne weiteres auf Lehr-Lern-Labore in anderen
Fachdidaktiken oder Fachwissenschaften tbertragbar ist.

Aufgrund der grofRen Vielfalt an Umsetzungsmdglichkeiten, inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen und strukturellen sowie organisatorischen Gegebenheiten der
Standorte ist weiterhin eine zuvor angedachte Klassifikation der Lehr-Lern-La-
bore des Entwicklungsverbunds in Anlehnung an die Klassifikation von Schiiler-
laboren (HAUPT et al. 2013a; LELA 2015) im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich
gewesen.

Die empirischen Untersuchungen zu Effekten der Teilnahme an einem Lehr-Lern-
Labor auf die Kompetenzentwicklung beziehen sich jeweils auf das ausgewahlte
Lehr-Lern-Labor, welches in seiner inhaltlichen Schwerpunktsetzung sowie in
der Struktur und Organisation ein sehr individuelles Profil aufweist. Dementspre-
chend kann diese Arbeit keine generalisierbaren Aussagen flr die Wirksamkeit
von Lehr-Lern-Laboren auf die Professionalisierungsprozesse von Studierenden
liefern, sodass die Studie als exemplarisch sowie explorativ zu kennzeichnen ist.

Gemal’ dem explorativen Charakter der Studie wurde hinsichtlich der forschungs-
methodischen Anlage auf den Einbezug einer Kontrollgruppe bewusst verzichtet.
Ein Vergleich von Professionalisierungsprozessen im Rahmen der Teilnahme an
einem Lehr-Lern-Laboren und im Rahmen der Teilnahme an einem theoretischen
Seminar sollte nicht angestrebt werden. Die Aussagen der empirischen Untersu-
chung beziehen sich ausschlieBlich auf die Wirksamkeit der Teilnahme an einem
ausgewahlten Lehr-Lern-Labor. Daraus ergaben sich Schlussfolgerungen fur die
Arbeit in diesem Lehr-Lern-Labor sowie fir die Integration dieser spezifischen
Lehrveranstaltungsform in die Studienordnung. Unter Beriicksichtigung des indi-
viduellen Profils des Lehr-Lern-Labors konnten weiterhin wissenschaftlich be-
grindete Implikationen fiir die Arbeit in Lehr-Lern-Laboren sowie deren Integra-
tion in Lehramtsstudiengénge abgeleitet werden.

1.5 Aufbau der Arbeit

Die ersten drei Kapitel stellen den theoretischen Hintergrund dar und bilden die
Basis fiir die Begriffsbestimmung von ,,Lehr-Lern-Labor* sowie fir die Evalua-
tion des Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse hinsichtlich moglicher Ef-
fekte auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen der teilnehmenden Stu-
dierenden.

In Kap. 2 werden die theoretischen Ansatze zur Lehrerprofessionalitat diskutiert.
Dazu werden in Kap. 2.1 zundchst unterschiedliche Anséatze zur Bestimmung des
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Lehrerberufs als Profession dargestellt, und anschlieBend begriindet der kompe-
tenztheoretische Professionsansatz als Grundlage fir die Arbeit ausgewahlt. Die
Kl&rung grundlegender Begriffe wie ,,Kompetenz* sowie die differenzierte Dar-
stellung dieses Ansatzes aus einer historischen Perspektive erfolgen in Kap. 2.2.
In Kap. 2.3 schafft die Vorstellung zweier Modellierungen zu professionellen
Kompetenzen von Mathematiklehrkréften aus grofl3 angelegten, internationalen
Studien die Grundlage fur die ausfuhrliche Vorstellung der unterschiedlichen
kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten der professionellen Hand-
lungskompetenzen von Lehrkraften. Hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung
des zu evaluierenden Lehr-Lern-Labors werden in Kap. 2.4 erganzend dazu die
Handlungskompetenzen in der individuellen Begabungsforderung erértert, wobei
zundachst die Grundideen zur individuellen Forderung im Allgemeinen sowie zur
individuellen Begabungsforderung im Speziellen dargelegt werden (vgl.
Kap. 2.4.1). In diesem Zusammenhang folgt ein Exkurs zur Kennzeichnung
grundlegender Positionen zur (mathematischen) Begabung, in dessen Zusammen-
hang eine begriindete Positionierung zum Konstrukt ,,mathematische Begabun-
gen* vorgenommen wird. Nachfolgend werden in Kap. 2.4.2 verschiedene Me-
thoden der Diagnostik und Forderung in der individuellen Begabungsférderung
diskutiert, wobei neben der Darstellung padagogischer und psychologischer Kon-
zeptionen insbesondere mathematikdidaktische Ansatze berucksichtigt werden.
AnschlieRend an die Darstellung der vielféltigen Anforderungen, die eine indivi-
duelle Begabungsforderung an Lehrkréfte stellt, wird in Kap. 2.4.3 die Modellie-
rung der ,,Adaptiven Lehrkompetenzen im Umgang mit Diversitat* nach FISCHER
et al. (2014b) vorgestellt. AbschlieRend werden vor dem Hintergrund der in Kap.
2 vorgestellten Modellierungen Schlussfolgerungen fir das der empirischen Un-
tersuchungen grundlegende Verstdndnis von professioneller Handlungskompe-
tenzen im Rahmen des Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse™ gezogen
(Kap. 2.5).

In Kap. 3 folgen die Darstellungen zur Ausbildung von Lehrkraften. In diesem
Zusammenhang werden zunéchst das Ausbildungsverfahren in NRW vorgestellt
(Kap. 3.1) die Bedeutung von Praxisphasen in der Lehrerlnnenausbildung unter
Einbezug internationaler und nationaler Studien diskutiert (Kap. 3.2). In Kap. 3.3
wird die Umsetzung der universitdren Lehramtsausbildung an der Westfalischen
Wilhelms-Universitat Minster vorgestellt und das zu evaluierende Lehr-Lern-La-
bor ,,Mathe fiir kleine Asse® eingeordnet. Eine Zusammenfassung der wichtigsten
Ergebnisse im Hinblick auf die empirische Studie folgt in Kap. 3.4).

Die theoretisch-analytische Betrachtung der besonderen Organisationsform
,,Lehr-Lern-Labor* erfolgt in Kap. 4. Aus einer historischen Perspektive werden
die verwandten Konzeptionen ,,Schiilerlabor* (Kap. 4.1.1), ,,Lernwerkstatten*
(Kap. 4.1.2) und ,,Microteaching* (Kap. 4.1.3) vorgestellt und im Hinblick auf
das Konzept ,Lehr-Lern-Labor* gewertet. Die theoretisch-analytische Kenn-
zeichnung dieser Konzeption erfolgt in Kap. 4.2. In Kap. 4.3 wird das Konzept
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,,Lehr-Lern-Labor* empirisch-konstruktiv durch die Présentation der Ergebnisse
der im Entwicklungsverbund der DTS durchgefiinrten Erhebung zur Begriffsbe-
stimmung charakterisiert. In Anschluss daran werden verschiedene nationale und
internationale Studien zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-Laboren in der Lehramts-
ausbildung in Kap. 4.4 vorgestellt. In Kap. 4.5 folgt eine zusammenfassende In-
terpretation der historisch- bzw. theoretisch-analytischen und empirisch-kon-
struktiven Begriffsbestimmungen von Lehr-Lern-Laboren.

Kap. 5 umfasst die Darstellungen der empirischen Untersuchungen zur Evaluation
des Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse®. Einleitend wird in Kap. 5.1 zu-
néchst das betreffende Lehr-Lern-Labor in den Facetten ,,Enrichmentprojekt™
(Kap. 5.1.1), ,,Lehrveranstaltung* (Kap. 5.1.2) und ,,Forschungsfeld* (Kap. 5.1.3)
differenziert vorgestellt. AnschlieRend werden die Darstellungen hinsichtlich der
Kennzeichnung des Projekts ,,Mathe fiir kleine Asse als Lehr-Lern-Labor sowie
im Zusammenhang der vorherig dargestellten theoretischen Grundlagen zu pro-
fessionellen Handlungskompetenzen in der Begabungsférderung gewertet und
letztlich Hypothesen fur die nachfolgenden Untersuchungen abgeleitet (Kap.
5.1.4). In Kap. 5.2 folgt die Darstellung der quantitativen Erhebung zu der Ent-
wicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen und Uberzeugungen der am Lehr-
Lern-Labor teilnehmenden Studierenden. In diesem Rahmen werden das Ziel der
Untersuchung, die Auswahl und Konstruktion des Fragebogens, die Konzeption
der Fragen, die Auswertungsprozedur, die Voruntersuchung und Erprobung des
Fragebogens, die Stichprobe und Datenerhebung sowie die Prasentation, Interpre-
tation und Bewertung der Ergebnisse und letztlich die methodenkritische Refle-
xion dargelegt. In jeweils gleicher Reihenfolge werden anschlielend in Kap. 5.2.2
die Vignetten-Erhebung zu Effekten der Teilnahme an dem Lehr-Lern-Labor auf
die Entwicklung der kognitiven Komponenten der professionellen Kompetenzen
der Studierenden und in Kap. 5.2.3 die Erhebung zu nachhaltigen Effekten der
Teilnahme an dem Lehr-Lern-Labor mithilfe einer Online-Befragung der ehema-
ligen Studierenden vorgestellt. AbschlieBend werden die Hauptergebnisse der
dreigliedrigen Evaluationsstudie im Hinblick auf das in Kap. 1.2 formulierte
zweite Hauptziel der Arbeit zusammenfassend interpretiert (Kap. 5.3).

Vor diesem Hintergrund und unter Berticksichtigung der Befunde zur Begriffsbe-
stimmung von ,,Lehr-Lern-Labor* werden in Kap. 6 Schlussfolgerungen fir die
Lehramtsausbildung abgeleitet. Kap. 7 dient der Zusammenfassung offener Fra-
gen und Probleme, welche im Rahmen der Untersuchungen auftraten, jedoch in
der Arbeit nicht beantwortet bzw. geldst werden konnten. Es werden in diesem
Zusammenhang zudem Anknupfungspunkte fur weitere Untersuchungen heraus-
gearbeitet.



2 Theoretische Anséatze zur Lehrerprofessionalitat

Nobody expects to walk in off the street and fly a 747. [...] Nobody
expects to walk in off the street and do brain surgery. But somehow
it’s fashionable to think you can walk into a classroom of 32 kids
[...] and teach them. That’s wrong and insulting to teachers.

David BERLINER®

Das Eingangszitat visualisiert den immer noch aktuellen zwiespaltigen Diskurs
uber die Charakterisierung des Lehrerberufs als Profession. Der verpflichtende
Schulbesuch und damit die Vertrautheit mit der Berufsgruppe ,,Lehrperson® so-
wie mit dessen Berufsumfeld verleitet gemeinhin zu der Annahme, dass jeder-
mann, sei es Schiilerln oder Elternteil, Expertln fur das Unterrichten ist. Dieser
Aspekt stellt eine grundlegende Unterscheidung zu anderen ,.klassischen‘ Profes-
sionsberufen dar wie beispielsweise zum Beruf des Arztes oder des Juristen (ROT-
HLAND & TERHART 2007, S. 23-28; CRAMER 2012, S. 14; HERZMANN & KONIG
2016, S. 28f.). Dennoch impliziert die Annahme zumindest, dass Lehrkréfte tber
ein gewisses Repertoire an Wissen verfligen missen, um es im Sinne des Lehrens
an die nachste Generation weitergeben zu konnen. Diese Definition des Lehrer-
berufs wurde bereits in der Vormoderne vertreten (TERHART 2007, S. 460; HER-
Z0G & MAKAROVA 2014, S. 91). Die Anforderungen an Lehrkréfte gehen jedoch
weit Uber die Vermittlung von Wissen hinaus und sind indes als vielfaltig, teil-
weise diffus bis widersprichlich zu charakterisieren. Eine Lehrperson sieht sich
in ihrem beruflichen Alltag verschiedenen strukturellen und organisatorischen
Herausforderungen gegentiber und muss unterschiedlichen Erwartungen und An-
forderungen verschiedener Personengruppen entsprechen, was letztlich zu Rol-
lenkonflikten fiihren kann (TERHART 2007, S. 458; CRAMER 2012, S. 14-22; HER-
Z0G & MAKAROVA 2014)®. Aus dieser Perspektive und unter Beriicksichtigung
empirischer Befunde, welche die grolie Bedeutung von Lehrkraften als Pradika-
toren fur erfolgreichen Unterricht, im Sinne von einem Lernerfolg auf Seiten der
Schulerlnnen, postulieren (WEINERT & HELMKE 1996; HATTIE 2015), muss die
eingangs formulierte Annahme revidiert werden.

In zahlreichen Artikeln wurde die Frage, ob der Lehrerberuf als Profession defi-
niert werden kann, diskutiert und positiv beantwortet (z.B. HOYLE 1982; TERHART
1996; SCHAEFERS 2002; TERHART 2011; 2011). Demgemal steht fiir TERHART
(2007, S. 460) beispielsweise der Begriff der Professionalitat fir ein modernes

® BRANDT (1986, S. 5)

® Eine differenziertere Darstellung der vielfiltigen Anforderungen an Lehrkrafte aus unter-
schiedlichen Perspektiven ist beispielsweise in CRAMER (2012, S. 14-22) oder ROTHLAND &
TERHART (2007) zu finden.
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Verstandnis des Lehrerberufs und der Lehrerlnnenbildung. Der Autor definiert
Berufe, ,,die sich auf der Basis einer akademischen Ausbildung mit komplexen
und insofern immer ,riskanten‘ technischen, wirtschaftlichen, sozialen und/oder
humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen* (TERHART 2011, S. 204) als Pro-
fessionen und charakterisiert demnach auch den Lehrerberuf als Profession. Al-
lerdings herrscht unter Professionsforscherlnnen und Bildungswissenschaftlerin-
nen ein sehr divergentes Verstandnis von Professionalitét, sodass in der internati-
onalen und nationalen Literatur zahlreiche verschiedene Modelle und Theorien
zur Spezifikation des Begriffs ,,Lehrerprofessionalitdt™ und in Folge dessen zum
Prozess der Professionalisierung existieren (TERHART 2007, S. 459; CRAMER
2012, S. 14-34; KOSINAR 2014, S. 17; HERZMANN & KONIG 2016, S. 28f.). Im
deutschen Diskurs sind insbesondere die Arbeiten von OEVERMANN (1996) und
BAUMERT & KUNTER (2006) prominent.

Die folgenden Kapitel liefern theoretischen Grundlagen zur Professionalisierung
von Lehrkraften im Allgemeinen sowie zu professionellen Kompetenzen von
Lehrkraften im Speziellen. Der Literaturanalyse lagen folgende Fragen zugrunde:

e Welche theoretischen Modellierungen zur Lehrerprofessionalitat liegen vor
und wodurch sind diese gekennzeichnet?

e Welche Implikationen liefern diese Modellierungen erstens flr die Bedeu-
tung der universitaren Ausbildung angehender Lehrkrafte fiir deren Profes-
sionalisierung und zweitens, im Hinblick auf die empirischen Erhebungen,
fir die Erfassung von Lehrerprofessionalitat?

e Was zeichnet in diesem Zusammenhang speziell den kompetenztheoreti-
schen Professionsansatz aus?

e Welche kompetenztheoretischen Modellierungen zur Lehrerprofessionali-
tat liegen vor?

e Inwiefern ist die Validitat dieser Charakteristika von Lehrerprofessionalitéat
durch empirische Studien bestatigt?

e \Welche kompetenztheoretischen Modellierungen zur Lehrerprofessionali-
tat existieren im Zusammenhang mit individueller Begabungsforderung
und wodurch sind die Kompetenzbereiche inhaltlich gekennzeichnet?

Dementsprechend werden zundchst die grundlegenden Begriffe ,,Profession®,
,,Professionalitit” und ,,Professionalisierung® definiert und der prominente wis-
senschaftliche Diskurs zur Charakterisierung der Professionalisierung von Lehr-
kraften aus drei unterschiedlichen ,,Lagern* im deutschsprachigen Raum skizziert
(Kap. 2.1). Ausgehend vom kompetenztheoretischen Professionsansatz werden
anschlieBend die entscheidenden Begriffe , Kompetenz“ und ,, Kompetenzent-
wicklung® definiert und die populidren kompetenztheoretischen Theorieansitze
von SHULMAN (1986; 1987) und BROMME (1992) in Kap. 2.2.2 und Kap. 2.2.3
vorgestellt. Im weiteren Verlauf soll der Blick auf zwei aktuelle, empirisch vali-
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dierte Modellierungen zu professionellen Kompetenzen von Mathematiklehrkréaf-
ten gelenkt werden und dementsprechend das Modell der TEDS-M-Studie (Tea-
cher Education and Development Study) und das Modell der COACTIV-Studie
(Cognitive Activation in the Classroom) dargestellt werden (Kap. 2.3). In diesem
Zusammenhang werden die zentralen Elemente professioneller Kompetenzen von
Lehrkréaften differenziert vorgestellt. Im Hinblick auf die inhaltliche Schwer-
punktsetzung des Lehr-Lern-Labors ,,Mathe fiir kleine Asse* (vgl. Kap. 5.1) wer-
den im Anschluss die Handlungskompetenzen in der individuellen Begabungsfor-
derung spezifiziert, in dem die Konzepte der individuellen Begabungsforderung
skizziert und das Modell der ,,Adaptiven Lehrkompetenzen im Umgang mit
Diversitat* von FISCHER et al. (2014b) vorgestellt werden (Kap. 2.4).

2.1 Professionalitat im Lehrerberuf

Im wissenschaftlichen Diskurs zur Professionalitat im Lehrerberuf werden Be-
griffe wie Professionalisierung und Professionalitdt uneinheitlich und teilweise
synonym verwendet, sodass eine eindeutige Definition der Begriffe fiir die vor-
liegende Arbeit notwendig ist.

Der Begriff der Profession bezeichnet zunachst einen akademischen Berufsstand,
der bestimmte Kriterien erfullt (HELSPER 2007, S. 576). Im Kontext des Lehrer-
berufs bedeutet das vor allem das Unterrichten, also die ,,Fahigkeit, Lernsequen-
zen ergebnisbezogen zu organisieren, und zwar unter Erwartungen, die sowohl
vom Klienten als auch vom Triager der Institution aus formuliert werden [...]*
(BLOMEKE 2002, S. 42; TENORTH 2006, S. 585; TERHART 2007, S. 460). Der Be-
griff der Professionalisierung beschreibt im Unterschied dazu unter allgemeiner
Perspektive zundchst einen ,,process whereby an occupation increasingly meets
the criteria attributed to a profession* (HOYLE 1982, S. 161). Fur den Lehrerberuf
bedeutet dies der historische Weg zunehmender Akademisierung der Lehrerln-
nenbildung durch die kontinuierliche Anndhrung von ,,niederem* zu ,,h6herem*
Lehramt (TENORTH & TIPPELT 2007, S. 579f.; CRAMER 2012, S. 23; TERHART
2014a, S. 43). Diese Definition lasst jedoch die individuelle Entwicklung, also
,,das Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die Kom-
petenz eines Professionellen™ (TERHART 2011, S. 203) aufRer Acht. Die individu-
elle Professionalisierung, also die Entwicklung innerhalb der institutionalisierten
LehrerInnenbildung kann mit HoyLE (1982, S. 161) als ,,professional develop-
ment®, also professionelle Entwicklung von Lehrpersonen, beschrieben werden.
Vor allem in angelsachsischen und skandinavischen Landern ist der Begriff eine
Bezeichnung fur den ,,Prozess der kontinuierlichen Weiterentwicklung der beruf-
lichen Fahigkeiten nach Eintritt in den Schuldienst* (TENORTH & TIPPELT 2007,
S. 579). Haufig wird daher in der Fachliteratur auch auf ein continuous professi-
onal development von Lehrpersonen verwiesen, welches deutlicher ein lebenslan-
ges Lernen von Lehrpersonen betont (TORNER 2015, S. 209). Fiir den deutsch-
sprachigen Raum sind Lehrerfort- und weiterbildungen ein vergleichbares, wenn



