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Abstract
Development of teaching competencies of GfL students in bilateral teacher training education

In teacher training, practical phases offer students the opportunity to further develop their skills and profes-
sionalize their own teaching. In a bilateral cooperation project, student teachers from the Czech Republic and
Austria jointly prepared a week of teaching according to the concept of problem-based learning and carried it
out as a project week at a Czech grammar school. The individual considerations of the students regarding their
development of teaching skills and personality in project work are evaluated. Results indicate the benefit of
integrating practical bilateral teaching experiences into the curriculum.
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1. Einleitung

Fiir den erfolgreichen Aufbau von Lehrkompetenzen greifen eine Vielzahl von curricularen Elemen-
ten und fachlichen Initiativen (z.B. Schreibwerkstitten, Literaturzirkel u.A.) in dem Bemiihen in-
einander, Studierenden die bestmdgliche Ausbildung und Vorbereitung auf das anvisierte Berufsfeld
Unterricht /Lehre zu bieten. In der Lehrendenausbildung bieten zudem Praxisphasen Studierenden
die Moglichkeit, durch den handelnden Einblick in den Beruf ihre fachlichen Fertigkeiten weiter
auszubauen und die eigene Lehre zu professionalisieren. Dabei kdnnen die Vorstellungen durchaus
variieren, was von DaF-Studierenden verschiedener Lander unter Lehrkompetenz verstanden wird
und was fiir die Lehrprofessionalisierung als wichtig erachtet wird. Im folgenden Beitrag werden
Erfahrungen zur Entwicklung von Lehrkompetenzen und Lehrpersonlichkeit, die Studierende im
Rahmen eines bilateralen Kooperationsprojekts wihrend Vorbereitung und Durchfiithrung vom Pro-
jektunterricht machten, reflektiert und in Bezug auf Lehrkompetenzentwicklung in der Ausbildung
ausgewertet.

Bei der Verwendung des Kompetenzbegriffes gehen wir davon aus, dass es bei diesem ,,nicht
primdr um das produzierte Wissen, das scheinbar wertfreie Endprodukt [geht], sondern um die Fa-
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higkeit, in offenen Denk- und Problemldsungssituationen kreativ und selbstorganisiert neue Wege
zu beschreiten, um solches Wissen zu erzeugen und zu nutzen* (Arnold/Erpenbeck 2014). Es ist von
daher sinnvoll und notwendig, Studierenden Moglichkeiten zur praktischen Erprobung und Einiibung
von Lehrkompetenzen zu bieten und dabei problemorientiert anzusetzen. Die Problemorientierung
(Hmelo-Silver, 2004) meint eine angeleitete Lernerfahrung, die durch Losen eines realen Problems,
wie beispielweise der Entwurfund die Durchfiihrung einer Lehrsequenz, gewonnen wird. Dabei sol-
len die Studienziele von Lehrkompetenzaufbau und Ausbildung einer Lehrpersonlichkeit durch die
Lernerfahrungen in der Praktikumssituation erfahrbar gemacht und gefordert werden (s. Kap. 2.3).

Zur Unterrichtskonzeption nach dem problemorientierten Ansatz fand von November 2019
bis Mai 2020 eine Kooperation zwischen dem Lehrstuhl fiir deutsche Sprache und Literatur an
der Pddagogischen Fakultdt der Masaryk Universitdt Brno und dem Institut fiir Germanistik der
Universitit Wien statt. Dank finanzieller Férderung der Aktion Tschechien-Osterreich und freund-
licher Unterstiitzung des Erzbischoflichen Gymnasiums in Krométiz (Partnerschule im Projekt)
wurde Studierenden beider Lander die Gelegenheit gegeben, gemeinsam nach dem Konzept des
problemorientierten Lernens (Cook/Weaving 2013) eine Unterrichtswoche vorzubereiten und sie als
Projektwoche fiir gymnasiale Schiiler innen durchzufiihren.

Im folgenden Beitrag werden Erfahrungen zur Entwicklung von Lehrkompetenzen und Lehr-
personlichkeit, die Studierende im Rahmen dieses bilateralen Kooperationsprojekts wéhrend
Vorbereitung und Durchfiihrung vom Projektunterricht machten, reflektiert und in Bezug auf Lehr-
kompetenzentwicklung in der Ausbildung ausgewertet.

2. Studienziele Lehrkompetenz aufbauen und Lehrpersonlichkeit ausbilden

Der Begriff der Lehrkompetenz wird sowohl in der bildungswissenschaftlichen Forschung als auch
im Bereich der Fremdsprachenvermittlung thematisiert. Die Bedeutung der Lehrperson(en) und
auch die der Lehrkompetenzen im Unterrichtsprozess wurde in der Arbeit von Hattie eindriick-
lich belegt (vgl. Hattie 2014:74). Im Folgenden wird der Begriff in Bezug zum hier beschriebenen
Projekt erldutert.

In der 6. Auflage des Handbuchs Fremdsprachenunterricht findet sich ein expliziter Beitrag
,Kompetenzen der Sprachlehrenden® (Krumm 2016), wobei man sagen konnte, dass dieser Beitrag
eine Art Weiterentwicklung des Uberblicksartikels iiber die Kompetenzorientierung im Kontext des
Lernens und Lehrens von Sprachen darstellt. Kiister (2016) thematisiert in seinem Beitrag u.a. die
wesentlichen Meilensteine in der Entwicklung des Kompetenzbegriffs, wobei er in der Mitte der
1970er Jahre ansetzt und die Kompetenzen im Kontext des Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen (GERS, Council of Europe 2001:2018) diskutiert. In der Definition stiitzt
er sich dabei auf Weinert (2001), der sie beschreibt als ,,[...] die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 19sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhig-
keiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu koénnen.* (Weinert 2001:27). In dieser Definition hat der Kompetenzbegriff einen sehr breiten
Umfang und umfasst viele unterschiedliche Ebenen des Sprachenlernens. Es lésst sich auch eine
gewisse Output-Orientierung herauslesen, wie sie bei auch Krumm (2016) zu finden ist, unter der
die Zielfahigkeit dessen verstanden werden kann, was , Lehrerinnen und Lehrer fiir die Erteilung
von (erfolgreichem) Unterricht brauchen” (Krumm 2016:311). Eine komplexe Definition von Lehr-
kompetenz liefert Krumm, der seine eigene Definition mit dem engen und weiten Verstédndnis der
didaktischen Kompetenzen nach Hallet (2006) kombiniert: Lehrkompetenzen in einem weiten Ver-
stindnis umfassen demnach sowohl die sprachlichen, die sprach- und literaturwissenschaftlichen
und landeskundlichen als auch die padagogischen, fachdidaktischen und unterrichtspraktischen
Fahigkeiten und schlieBen zusitzlich auch affektive Komponenten und Einstellungen ein. Neben
diesem weiten hat sich auch ein engerer Begriff von Lehrkompetenz etabliert, der gezielt auf die
lehr- und lernprozessbezogenen Kompetenzen fokussiert. (Krumm 2016:311)

94



Lehrkompetenzentwicklung von DaF-Studierenden in einer binationalen universitiren Ausbildungskooperation

Zieht man das inhaltliche Modell der didaktischen Kompetenzen (Hallet 2006:32ff.) heran,
entsteht ein komplexes Lehrkompetenzmodell, das zwar von institutionellen Rahmenbedingungen
geprégt ist, aber sehr gut die unterrichtsbezogenen Kompetenzen im engeren Sinne (fachliche,
fachdidaktische, diagnostische, methodische Kompetenz, Beherrschung von Lehr-/Lernformen,
Beurteilungs- und Evaluationskompetenz) und die iibergreifenden padagogischen und didakti-
schen Kompetenzen (erzieherische, personale und soziale, Planungs- und Managementkompetenz
und Entwicklungskompetenz) einschlieit. Die Vielschichtigkeit der jeweiligen Komponenten der
Definitionen und Modelle spiegeln zum Teil auch die inhaltliche Auspriagung der universitdren Aus-
bildung, wobei wir uns den Uberlegungen von Krumm (2012) anschlieBen, der das Feld Kompe-
tenzorientierung und Professionalisierung — auch die der Lehrenden — als eines von sieben Feldern
herausstellt, in denen sich der Unterricht fortwéhrend verdndert.

Dass die Lehrkompetenz eine wichtige Komponente im Kontext der Fremdsprachenvermittlung
ist, belegt auch der erste Band der Reihe dll Deutsch lehren lernen (Schart/Legutke 2012), in dem
Fragen rund um den Begriff Lehrkompetenz nachgegangen wird, wie z.B. Was prégt Lehrende und
welche Vorbilder haben sie? Welche Gestaltungsspielraume haben Lehrende? Wie konnen Lehrende
sich und ihren Unterricht professionell weiterentwickeln? (vgl. Schart/Legutke 2012:6). Die Not-
wendigkeit, den Begriff Lehrkompetenzen zu thematisieren, betonen die Autoren im ersten Satz
der Einleitung: ,,Auf die Lehrerinnen und Lehrer kommt es an!* (Schart/Legutke 2012:6). Laut
Schart und Legutke umfasst der Begriff Kompetenzen unbedingt auch Personlichkeitsbildung, die
professionelles paddagogisches Handeln erméglicht:

,[-..] dass sich die Professionalitit von Lehrenden nicht {iber die Ansammlung von Wissen (zum
Beispiel Kenntnisse iiber didaktisch-methodische Prinzipien und Modelle von Unterricht) heraus-
bildet. Entscheidend ist die Entwicklung einer Lehrerpersonlichkeit, die mit ihren Féahigkeiten den
Unterrichtsalltag erfolgreich bewiéltigen kann.“ (Schart/Legutke 2012:52)

2.1. Zur Vermittlung von Lehrkompetenzen

Das hier beschriebene Projekt zielte darauf ab, ausgewihlte Lehrkompetenzen (und somit auch den
Professionalisierungsprozess) angehender Lehrer innen des Unterrichtsfaches Deutsch und des Fa-
ches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu férdern bzw. weiterzuentwickeln. Wie Schocker und
Miiller-Hartmann (2016, angelehnt an Schocker-von Ditfurth 2001) in ihrer Studie bestétigen, kon-
nen die entsprechenden Kompetenzen (angehender) Lehrender nur dann entwickelt werden, ,,[...]
wenn sich die Qualifizierung an den folgenden vier aufeinander bezogenen Schritten orientiert:

— Aktivieren des Erfahrungs- und Praxiswissens von angehenden und praktizierenden
Lehrerinnen und Lehrern, um sich so der eigenen Vorstellungen iiber das Lehren und
Lernen von Sprachen bewusst zu werden und diese als Ausgangspunkt fiir Entwicklun-
gen zu nehmen;

— Auseinandersetzung mit relevanten publizierten Wissens-/Forschungsergebnissen, um
die eigenen Annahmen zu priifen und gegebenenfalls theoriegeleitet zu entwickeln;

— Auseinandersetzung mit verschiedenen Formen von Praxiswissen (z.B. direkt erfahrbar
durch die Erprobung von Aufgaben und durch kollegiale Unterrichtsbeobachtung oder
dokumentiert iiber Videoaufzeichnungen von Unterricht);

— Entwickeln von Handlungskompetenzen durch verschiedene Formen forschenden Ler-
nens (z.B. Klassenforschungsprojekte), die relevanten Perspektiven auf das Lehren und
Lernen integrieren.” (Schocker/Miiller-Hartmann 2016:56)

Im vorliegenden Projekt spielen insbesondere zwei Punkte eine wichtige Rolle: Das Anliegen des
Projekts war es erstens, in den zwei Phasen zu Beginn des Projekts (Vorbereitungs- und Durchfiih-
rungsphase) das Erfahrungs- und Praxiswissen der Studierenden zu aktivieren und somit auch die
eigenen Vorstellungen {iber das Lehren von Sprachen bewusst zu machen. Der zweite Punkt betrifft
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die Auseinandersetzung mit verschiedenen Formen von Praxiswissen: Die Studierenden hatten die
Maglichkeit, eine ganze Woche an einer Schule Deutsch als Fremdsprache zu unterrichten und somit
direkt zu priifen, welche unterrichtsbezogenen Kompetenzen wie auch iibergreifende paidagogische
und didaktische Kompetenzen, im Sinne des Modells von Hallet (2006), in der Unterrichtsvorberei-
tung und der Unterrichtsdurchfiihrung zum Einsatz kamen.

2.2. Orientierung an dem Konzept Problembasiertes Lernen

Die gemeinsam geplante Unterrichtswoche wurde in der Form von Projektunterricht durchgefiihrt.
Was die Lern- und Arbeitsphase der Studierenden betraf, so orientierten sich diese an dem Konzept
des problembasierten Lernens (Problem-Based Learning, PBL, vgl. Tan/Chapman 2016:1).

Von seiner Durchfithrung her handelt es sich bei problembasiertem Lernen um ein Konzept,
in dem Lernen rund um Probleme organisiert ist. Probleme sind dabei als komplexe Aufgaben
oder auch breit angelegte Fragen zu verstehen, die eine ganze Reihe von Aktivititen seitens der
Lernenden erfordern, wie z.B. Recherchen durchfiihren, Entscheidungen treffen oder Aufgaben
bearbeiten. Lernende kdnnen relativ selbstdndig iiber einen bestimmten Zeitraum ihre Arbeit orga-
nisieren. Dabei wird auf eine enge Verkniipfung zwischen der Ausbildung von Lerner innenauto-
nomie und interkultureller und kommunikativer Kompetenz geachtet (Herrmann/Siebold 2012). In
der Vorbereitungsphase beinhaltete problembasiertes Lernen fiir die beteiligten Studierenden eine
Woche Unterricht fiir gymnasiale Schiiler innen vorzubereiten und diesen nach dem Konzept des
Projektunterrichts durchzufiihren.

Sowohl problembasiertes Lernen als auch projektorientierter Unterricht sind miteinander ver-
wandt, sie ergdnzen und iiberlappen sich auch teilweise: Beide Ansétze haben ihren Ursprung in der
pragmatischen Pddagogik von Dewey und Killpatrick (Pracha/Walterova/Mares 2009:226; Hmelo-
-Silver 2004:236). Es soll eine Lernumgebung geschaffen werden, in der die Selbstdndigkeit der
Lernenden gefordert und ein kognitiv aktivierender Unterricht gestaltet wird. In beiden Ansitzen
wird in Teams gearbeitet, Lernende bearbeiten aktiv eine Aufgabe, wihrend die Lehrenden eine
unterstiitzende Rolle iibernehmen. Die intrinsische Motivation soll durch lebensnahe, sinnstiften-
de Aufgaben geweckt werden (vgl. Hmelo-Silver 2004:241). Trotzdem haben die Ansdtze eigene
Spezifika, durch die sie sich voneinander unterscheiden: So steht im Konzept des problembasierten
Lernens das ,Problem‘ im Zentrum, das durch selbstédndiges Losen einen Lernprozess initiiert und
fordert (Hmelo-Silver 2004:235). Ein problembasiertes Curriculum bietet den Studierenden eine
angeleitete Lernerfahrung, die durch Losen eines realen Problems ermoglicht wird. Das Problem
wird in Kleingruppen unter tutorieller Unterstiitzung mit dem Ziel geldst ,.transferfahiges Wissen
und fachspezifische Lern- und Denkstrategien zu erwerben‘ (Reusser 2005:159). Durch das Losen
eines Problems, also einer authentischen Aufgabe, die nicht nur eine richtige Losung hat (sog.
,ill-structured problems‘), generieren die Lernenden neues Wissen. Dabei handelt es sich nicht
nur um Grundlagewissen, sondern auch um fachliche Problemldseféhigkeiten und ,,soft skills®,
wie beispielsweise die Kompetenz zur effektiven Zusammenarbeit (vgl. Reusser 2005:160). Im
projektbasierten Unterricht steht hingegen das Produkt zentral (Harakchiyska 2018:26-28; Capek
2019:376). Die Présentation der Projektergebnisse nahm von daher auch im vorliegenden Projekt
eine besonders wichtige Stelle ein.

Reusser (2005) sieht den Gewinn durch die Arbeit nach problemorientierten Ansitzen fiir die
Ausbildung vor allem in akademischen Kontexten, denn “Problemorientierte Ansitze gehen davon
aus, dass vorab in akademisch geprédgten Berufen viele komplexe und schlecht strukturierte Hand-
lungsprobleme auftreten, zu deren Losung der Abruf von einfachen Routinen und Faktenwissen
nicht ausreicht, sondern wozu die kreative Verbindung erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten
zusammen mit der Erarbeitung von neuem Wissen notwendig ist.” (ebd. S. 161).

In der DaF-/DaZ-LehrerInnenbildung erarbeiten die Studierenden in der Praktikumsphase meist
nur Mikrosequenzen fiir Unterrichtsabschnitte, sodass sie oft nicht die gesamte Komplexitit des
Unterrichtsgeschehens betrachten kdnnen. In dem Projekt bekamen sie dagegen die Gelegenheit,
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eine ganze Woche (30 UE) Deutschunterricht durchzufiihren. Sie konnten selbsténdig entscheiden,
welche konkreten Lernziele sie verfolgen mochten und welche Aufgaben und Aktivitéten sie ein-
setzen, um ihre Ziele zu erreichen. Das Lernen der Studierenden erfolgte situations- und kontext-
gebunden, durch Kooperation und Kommunikation innerhalb ihrer Arbeitsgruppe.

3. Projektbeschreibung
3.1. Bisherige Erfahrungen

Dass tschechische und osterreichische DaF-Lehramtstudierende bei der Vorbereitung und Durch-
fithrung einer Projektwoche fiir tschechische gymnasiale Schiiler innen voneinander profitieren,
zeigten schon Projekterfahrungen aus fritheren Jahren. Wahrend in den beiden ersten Jahren der Zu-
sammenarbeit (2016-2018) die Motivation zum Deutschlernen bei den teilnehmenden Schiiler in-
nen fokussiert wurde (Sennema/Hradilkova 2018a), erforschte man in Jahren 2018 und 2019 u.a.,
welche Lehrkompetenzen im Rahmen eines solchen bilateralen Kooperationsprojekts entwickelt
werden konnen und welchen Nutzen die teilnehmenden Studierenden fiir ihren zukiinftigen Beruf
daraus ziehen konnen.

Aus den Ergebnissen wurde deutlich, dass nicht nur die Durchfithrung der Projektwoche selbst,
sondern gerade auch die alleinverantwortliche Vorbereitung einen positiven Einfluss in Bezug auf
die Entwicklung konkreter Teilkompetenzen hatte. Dies bestitigen auch die schriftlichen Selbst-
reflexionen der Studierenden im Rahmen des anschlieBenden Projektes im Schuljahr 2018-2019.
Die Kompetenzen, die seitens der Studierenden am hdufigsten genannt wurden, lassen sich in drei
Kategorien einteilen (Hradilkova/Mareckova/Sennema 2019):

— Methodisch-didaktische Kompetenzen
Hier erwihnten Studierende am héufigsten, dass sie durch die Projektarbeit die Kom-
petenz, sich im Team auf den Unterricht vorzubereiten sowie im Team zu unterrich-
ten (Teamteaching) entwickeln konnten. Dariiber hinaus schétzten sie die Moglichkeit,
durch unterschiedlichen Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien
neue Unterrichtsmethoden kennenzulernen.

— Pidagogische Kompetenzen
Den hochsten Lerngewinn sahen die Studierenden in der Féhigkeit, die Schiiler innen
im Unterricht sensibel zu unterstiitzen und ihnen in passender Form Feedback zu geben.
Weiter flihrten sie an, dass sie im Laufe des Projektes Feingefiihl im Bereich des Kon-
flifktmanagements ausbauen konnten.

— Personlichkeitsbezogene Kompetenzen
Auch in diesem Bereich zeigten sich markante Entwicklungen: War der Beginn der Pro-
jektarbeit noch von Nervositdt und Stress geprégt, so gaben die Studierenden an, im Lau-
fe der Zeit die Nervositit bzw. den Stress bewaltigt und sich doch meistens entspannt zu
haben. Weiterhin konnten sie besonders in Bezug auf die pddagogische Fachsprache ihre
kommunikative Kompetenz entwickeln. Nicht zuletzt gerieten die Studierenden mehr-
mals in Situationen, in denen sie sich nicht an ihrem vorbereiteten Plan halten konnten
und improvisieren mussten. Improvisation zu erleben bzw. Improvisationsfahigkeit unter
Beweis zu stellen, wurde von den Studierenden als sehr bereichernd empfunden.

Diese Ergebnisse dienten als Ausgangsbasis fiir das Folgeprojekt im Studienjahr 20192020, in dem
die Entwicklung von Lehrkompetenz und Lehrpersonlichkeit im Rahmen von Projektunterricht ein-
gehender untersucht werden sollte.

3.2. Organisatorisches und Durchfiihrung

Im Projektjahr 2019/20 nahmen insgesamt sechs DaF-Studierende teil, von denen vier an
der Masaryk-Universitdt Brno und zwei Studierende an der Universitit Wien studierten. Die
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tschechischen Studierenden befanden sich in der Studienanfangsphase, die Osterreichischen waren
im Studium schon fortgeschritten. Die Teilnahme am Projekt erfolgte freiwillig und war nicht an
eine Kursleistung gebunden. Die Aufgabe der Studierenden bestand darin, in Abstimmung mit den
Lehrerinnen und Schiiler innen der Partnerschule Themen (s. unten) und Lernziele fiir die Pro-
jektwoche zu bestimmen, diese in zwei Prasenztreffen inhaltlich auszuarbeiten (3 Tage in Wien, 2
Tage in Brno, wobei ein Besuch am Gymnasium und ein Treffen mit teilnehmenden Schiiler innen
eingeplant wurden) und den Unterricht in Form einer Projektwoche anschlieBend durchzufiihren.

Die Projektarbeit wurde von drei Dozent innen der beiden beteiligten Universititen begleitet.
Sie unterstiitzten die Arbeit der Studierenden organisatorisch und moderierend, beteiligten sich
jedoch wahrend der Vorbereitung oder Durchfiihrung des Projektunterrichts nicht inhaltlich steu-
ernd. In der Projektwoche wurde parallel in zwei Unterrichtsgruppen mit jeweils 20 Schiiler innen
gearbeitet. In tiglichen Reflexionen (peer-feedback, Feedback von gymnasialen DaF-Lehrer innen
und von Dozent _innen) wurde die Unterrichtsarbeit besprochen. Der Unterricht betrug insgesamt 30
Unterrichtseinheiten mit folgenden Programmbestandteilen:

— Inhalte und Themen: Praktische Spracharbeit und persénliche Erfahrung mit der An-
wendbarkeit des Deutschen im Leben von Jugendlichen. Behandelte Themen: Einkau-
fen, Wetter, Mérchen, Kultur und Studieren im Ausland, Stadt Krems.

— Eintdgige Exkursion nach Krems, inkl. Besuch eines Gymnasiums in Krems.

— Présentation und Auswertung der Projektergebnisse am letzten Tag der Projektwoche:
Schiiler_innen prisentierten allen Beteiligten und der Schule ihre Wochenarbeit in Kurz-
filmen, Plakaten, kurzen Dialogen oder Fotostrecken.

= |

5 : I Auswertung
Prisentation )
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ergebnisse arbeit

Abb. 1: Schematische Darstellung der Projektphasen

4. Studie zur Entwicklung von Lehrkompetenzen und Lehrpersonlichkeit

Wir gehen davon aus, dass die Studienziele von Lehrkompentenzaufbau und Ausbildung einer
Lehrpersonlichkeit durch die Lernerfahrungen in der Praktikumssituation erfahrbar gemacht und
gefordert werden. Um diese Annahmen zu untersuchen, wurden folgende Fragestellungen formu-
liert: Welche Lehrkompetenzen konnen in der Projektarbeit in binationalen Teams nach dem Ansatz
des problembasierten Lernens besonders entwickelt oder gefordert werden? In welchen Bereichen
profiliert sich auch die Entwicklung von Lehrpersonlichkeit? Zur Beantwortung der Fragestellungen
wurden Selbsteinschitzungen und miindliche Interviews durchgefiihrt, wobei an dieser Stelle betont
werden muss, dass es sich um eine exemplarische Untersuchung mit einem begrenzten Datensample
handelt. Das Forschungsdesign kann tendenziell dem qualitativen Forschungsansatz zugeordnet
werden, da Verstandnis und Exploration angestrebt wurde (Riemer 2014:21).

4.1. Datenerhebung

Die Datenerhebung begann am Ende der Unterrichtswoche und basierte auf einer Methodenkom-
bination von Selbsteinschétzungen der Studierenden am letzten Tag der Projektwoche, kombiniert
mit Fokus- bzw. Einzelinterviews, die ca. 3 Wochen nach der Projektwoche durchgefiihrt wurden.
Die Datenerhebung erfolgte in zwei Schritten: Nach der Durchfiihrung der Projektwoche wur-
den die Projektbeteiligten (vier Studierende von der Masaryk-Universitit und zwei Studierende von
der Universitdt Wien) mit zeitlichem Abstand von einer Woche gebeten, die eigene Lehrkompetenz-
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entwicklung und die Entwicklung der Lehrpersonlichkeit mit Hilfe einer Grafik darzustellen. Das
Ziel bestand darin, in Bezug auf das gesamte Praxisprojekt den Entwicklungsverlaufihrer Lehrkom-
petenzen und den ihrer Lehrpersonlichkeit zu reflektieren. Eingesetzt wurde eine Grafik (Abb. 2), in
die mit einem Stift die Entwicklungskurven zu den beiden Bereichen Kompetenz (mit blauem Stift)
und Personlichkeit (mit rotem Stift) eingezeichnet und ggf. kommentiert werden sollten.

Die Teilstriche auf den Achsen dienen zur Orientierung im Raster und sie stellen modellhaft
Abschnitte dar. Die horizontale Achse beginnt mit den Vorbereitungen im November, ,Projektstart
markiert den Beginn der Unterrichtswoche im Februar, ,Projektende‘ markiert das Ende der Unter-
richtswoche. Projektstart und Projektende bilden also die eigentliche Praxiswoche ab. Die vertikale
Achse bietet einen Indikator fiir die Wahrnehmung von fachlichem bzw. personlichkeitsbildendem
Gewinn. Im Verlauf des Projekts sollte von den teilnehmenden Studierenden in der Grafik eine
Einschitzung ihrer Entwicklungsfortschritte abgebildet werden.

groRer
Entwicklungsfortschritt

Projekt- R R
start

Vorbereitung —+—+ | Projektende

kein
Entwicklungsfortschritt

Abb. 2: Raster zur Selbsteinschitzung des Entwicklungsverlaufs von Kompetenzen und Lehrpersonlichkeit

Im zweiten Schritt der Datenerhebung wurde eine miindliche Befragung der Studierenden durch-
gefiihrt, die bei den Studierenden aus Wien als Einzelinterview durchgefiihrt wurde und bei den
Studierenden aus Brno als fokussiertes Gruppeninterview auf Tschechisch und Deutsch stattfand.
Die Entscheidung fiir eine unterschiedliche Arbeitsweise wurde aus organisatorischen sowie aus
zeitlichen Griinden gewéhlt. Sie hat sich anschliefend als vorteilhaft erwiesen: Bei den Studieren-
den aus Tschechien, die in den ersten Jahren ihres Studiums waren, konnten auf diese Weise mog-
liche Sprechhemmungen gegeniiber befragenden Dozent innen vermieden werden und sie konnten
leichter zum Sprechen motiviert werden. Auch konnten alle Beteiligten aufeinander reagieren,
gegenseitig Impulse aufgreifen und so die Aspekte des Themas von allen Seiten beleuchten.

Studierende aus Wien, die schon weiter im Studium waren und mehr Erfahrung mit Selbst-
reflexion in Bezug auf eigene Unterrichtsaktivititen hatten, konnten dagegen in Einzelinterviews
individuelle Aspekte tiefgehender erldutern.

Um Auswertung und Ergebnisse vergleichbar zu machen, basierten alle Interviews auf einem
vorher entwickelten Leitfaden. Das Leitfadeninterview als Instrument gehort zu den strukturierten
Interviewmethoden. Laut Glaser/Laudel (2010:41) wird zwischen vollstandardisierten, halbstandar-
disierten und nichtstandardisierten Interviews unterschieden. Die im Projekt durchgefiihrten Inter-
views lassen sich der Gruppe der halbstandardisierten Interviews (Frageinhalt und die Reihenfolge
der Fragen sind vorgegeben) zuordnen.

Fiir beide Gruppen wurde ein Interviewleitfaden verwendet, der fiinf Bereiche abdeckte:

1. Was konnen Sie jetzt besser als vorher? (z.B. insbesondere in Hinblick auf die Unter-
richtsvorbereitung und -Planung, Zeitplanung, Formulierung von Lernzielen) Welche
Féhigkeiten konnten Sie (sonst noch) weiterentwickeln/neu hinzulernen? Wodurch?

2. Was hat Sie in der Entwicklung Threr Féhigkeiten als Lehrperson im Projekt am stérksten
gefordert? Hat Sie etwas gehemmt?

3. Was nehmen Sie aus Thren Erfahrungen in Ihre weitere universitiare Ausbildung mit? Was
nehmen Sie fiir [hre zukiinftige Tétigkeit als Lehrperson mit?
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4. Problem-based Learning ist eine Lernform, deren Charakteristikum es ist, dass die Ler-
nenden weitgehend selbstindig eine Losung fiir ein vorgegebenes Problem finden sollen.
Inwiefern waren fiir Sie Elemente dieser Lernform im Projekt zu finden?

5. Welche Empfehlungen haben Sie fiir zukiinftige Projekte dieser Art? Was sollte so blei-
ben? Was sollte gedndert werden?

Das Ziel der Interviews bestand darin, sowohl die Projektwoche als auch die gesamte Projektarbeit
im Hinblick auf den Beitrag zur eigenen, weiteren Professionalisierung zu reflektieren.

4.2. Datenaufbereitung

Bei den von Studierenden bearbeiteten Grafiken zur Selbsteinschitzung des Entwicklungsverlaufs
von Kompetenzen und Lehrpersonlichkeit wurden die Koordinaten aus den einzelnen Selbstein-
schédtzungen in ein gemeinsames Raster tibertragen. Die Linien der einzelnen Studierenden wurden
graphisch individuell markiert (Strich-Kodierungen).

Die miindlichen Interviews wurden mit der Software MAXQDA transkribiert, die fiir dateninte-
grierende Untersuchungen sehr gut geeignet ist. Bei der Transkription wurde das Transkriptionssys-
tem nach Kuckartz et al. (2008:27f) gewéhlt. Die transkribierten Daten wurden zusammengefasst,
expliziert und schlieBlich strukturiert. Die Interviews wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2016) ausgewertet. Im Mittelpunkt der Analyse steht das Kategoriensystem, das in
unserem Fall deduktiv erstellt und induktiv erweitert wurde. Grundlage der deduktiv gebildeten
Kategorien bildeten theoretische Annahmen iiber Lehrkompetenzbereiche, die sich aus den Studien-
schwerpunkten ergaben (curricularer Bezug) und/oder angenommene Einflussfaktoren, die sich auf
die professionelle Personlichkeitsbildung auswirken.

5. Ergebnisse und Interpretation

Zentrale These dieser Untersuchung ist, dass DaF-Lehramtsstudierende durch Projektarbeit (hier:
Planung und Durchfiihrung einer Projektwoche an einem Gymnasium) nach dem Ansatz des prob-
lembasierten Lernens Lehrkompetenzen erwerben bzw. ausbauen, die sie dazu befdhigen, in ithrem
spateren Berufsleben als DaF-Lehrende professionell handeln zu kénnen. Vor diesem Hintergrund
wurde erforscht, inwiefern Projektarbeit nach dem Ansatz des problembasierten Lernens den Auf-
bau von Lehrpersonlichkeit und den Ausbau von Lehrkompetenzen unterstiitzt. Das schlief3t auch
eine Professionalisierung der Hochschullehrenden ein, damit diese die im Kontext von schulischem
DaF-Unterricht als wichtig erachteten Kompetenzen in der Lehre aufgreifen konnen. Die Studie will
damit auch einen Beitrag zur Frage leisten, wie sich eine geeignete Verzahnung von Erfahrungen aus
der Projektarbeit und eine Einbindung in hochschulische Curricula gestalten lésst.

5.1. Selbsteinschitzungen: Erhebung und Ergebnisse

Am Ende der Unterrichtswoche zeichneten die sechs Studierenden die Einschétzung zu Entwicklung
ihrer Lehrkompetenz und Lehrpersonlichkeit in einem Raster ab (s. Abb. 2). Die Datenpunkte der
gezeichneten Kurven wurden aus dem Raster in die Grafiken ,Lehrkompetenzentwicklung® (Abb. 3)
und ,Entwicklung der Lehrpersonlichkeit® (Abb. 4) iibertragen. Die unterbrochenen Linien zeigen
jeweils die Einschitzungen der Studierenden aus Brno (Stud. 1-4), die durchgezogenen Linien die
der Studierenden aus Wien (Stud. 5-6).
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ADb. 3: Entwicklung der Lehrkompetenzentwicklung: Selbsteinschidtzung von sechs Studierenden (Studieren-
denkommentare zu Zeitpunkt *1: Besuch der Partnerschule, *2: Gruppenexkursion nach Krems)

Es zeigt sich, dass wihrend der Vorbereitungsphase mit Ausnahme von Stud. 6 von allen Studie-
renden kaum Kompetenzgewinn wahrgenommen wird. Der Besuch der Partnerschule, bei dem
die Studierenden die Schule, deren raumliche Gegebenheiten und die zukiinftigen Projektgruppen
kennenlernten, bewirkt fiir Stud. 1 ein kurzzeitiges Ansteigen der wahrgenommenen Kompetenz-
entwicklung (im Zeitstrahl auf der X-Achse markiert als *1). Mit Beginn des konkreten Unterrichts
mit den Schiiler innen (markiert als Projektstart) steigt der wahrgenommene Kompetenzzuwachs
bei allen Studierenden. Besonders drastisch bildet dies Stud. 4 ab: Die gesamte Vorbereitungszeit
wird als fachlich kaum relevant wahrgenommen, erst die Praxis 16st einen Schub fiir die professio-
nelle Entwicklung aus. Von manchen wird wiederum die Vorbereitungszeit als enorm wichtig ein-
geschitzt, sie bildet die Grundlage fiir routiniertes Lehrverhalten nach Beginn der Unterrichtswoche
(vgl. Stud. 6). Der fachliche Gewinn wird von Stud. 6 deutlich in der Vorbereitungszeit verortet, mit
dem Besuch der Partnerschule als Ausloser.

Die Entwicklung der Lehrpersonlichkeit (Abb. 4) nimmt bei allen Studierenden im Verlauf
des gesamten Projekts zu, sie scheint aber gegeniiber der Lehrkompetenz langsamer in Gang zu
kommen: Tatsdchliche positive Entwicklungen werden erst nach Beginn der Projektwoche gesehen
(Stud. 3-6), der gemeinsame Exkursionstag (Zeitpunkt *2) wird von Stud. 2 als Ausldser fiir eine
drastische positive Stirkung der Lehrpersonlichkeit vermerkt.
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Abb. 4: Entwicklung der Lehrpersonlichkeit: Selbsteinschidtzung von sechs Studierenden (Studierenden-
kommentare zu Zeitpunkt *1: Besuch der Partnerschule, *2: Gruppenexkursion nach Krems)

Der Besuch der Partnerschule wird als forderlich wahrgenommen (Stud. 4), allerdings kdnnen be-
stimmte Ereignisse oder individuelle Erfahrungen an einem Schultag auch sehr bewusst als be-
lastend erfahren werden, wie es sich im Einschnitt der Kurve bei Stud. 1 zeigt. Insgesamt scheint in
der eigentlichen Praxiswoche das Konstrukt der Lehrpersonlichkeit kritischer reflektiert zu werden:
Wurde dem Lehrkompetenzgewinn noch groBziigiger ein genereller Anstieg zugesprochen, so wer-
den personlichkeitsbildende Erfahrungen differenzierter und situationsbezogener wahrgenommen.

5.2. Auswertung der halbstandardisierten Leitfadeninterviews und des Fokusinterviews

Fiir die Auswertung der Interviews der Wiener Studierenden und der Fokusinterviews mit den
tschechischen Studierenden wurden insgesamt 120 Stellen codiert, wobei 52 Stellen auf halbstan-
dardisierte Leitfadeninterviews entfallen. Das relativ umfassende Codiersystem (sieche auch die
Codewolke in der Abb. 5) ergab eine Reihe von interessanten Feststellungen, die im Folgenden
niher analysiert und beschrieben werden.
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ADb. 5: Aus den Interviews generierte Codewolke. Die unterschiedliche Grofe der Begriffe spiegelt die Haufi-
gkeit ihres Auftretens im Codesystem
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Die Codes wurden drei iibergreifenden Kategorien zugeordnet: (1) Lehrkompetenzen, (2) Lehrer
innenpersonlichkeit und (3) Problembasierter Unterricht. Bei allen drei Kategorien wurden die aus
den Interviews ausgewéhlten Textstellen zu einer Paraphrase gekiirzt und zusammengefasst wieder-
gegeben. Aus den generierten Paraphrasen wurden anschlieend sog. Generalisierungen formuliert.

5.2.1. Ergebnisse der Kategorie Lehrkompetenzen

In der Kategorie Lehrkompetenz wurden im Sinne der Definition von Hallet (2006) sowohl unter-
richtsbezogene Kompetenzen im engeren Sinne (fachliche, fachdidaktische, diagnostische, methodi-
sche Kompetenz, Beherrschung von Lehr-/Lernformen, Beurteilungs- und Evaluationskompetenz)
als auch iibergreifende padagogische und didaktische Kompetenzen (erzieherische, personale und
soziale, Planungs- und Managementkompetenz und Entwicklungskompetenz) beriicksichtigt. Im
Konkreten enthélt die Kategorie folgende Unterkategorien: (1) Sprachkompetenz, (2) methodisch-
-didaktische Kompetenz und (3) Teamteaching. Die nachfolgende Tabelle (Tab. 1) bietet einen
kompakten Uberblick iiber die Kategorie Lehrkompetenz inkl. der Codes, die in dieser Kategorie
identifiziert wurden.

Subkategorie Codes Anzahl der
codierten
Stellen
(1) Sprachkompetenz Rolle der deutschen Sprache 2
Sprachlicher Ausdruck 3
(2) methodisch-didaktische | Zielgruppe Jugendliche 3
Kompetenz Themen 5
Projektunterricht 5
Korrelation der Aufgaben mit zeitlichen Vorgaben 2
Lernziele 4
Feedback 3
Aufgabentypen 9
(3) Teamteaching Lerneffekte ausgeldst durch die Beobachtung der anderen | 5
Akzeptanz von anderen 2
Zeitliche Planung 8
Unterrichtsplanung 11
Teamteaching 9

Tab. 1: Uberblick iiber die Subkategorien in der Hauptkategorie Lehrkompetenz

Die Subkategorie Sprachkompetenz umfasst die Codes Rolle der deutschen Sprache und sprachli-
cher Ausdruck. Hier wurden Aussagen aufgenommen, in denen sich die Interviewpartner innen (I1,
12, 13) zur Verwendung der deutschen Sprache im Unterricht oder zur eigenen sprachlichen Kom-
petenz duflerten. In dieser relativ iiberschaubaren Subkategorie zeichnen sich gleich mehrere inter-
essante Feststellungen ab. Erstens wurde die Verwendung der deutschen Sprache im Teamteaching
kommentiert, und zwar zeigte sich, dass in Teams bestehend aus Studierenden mit unterschiedlicher
Erstsprache die Nutzung von Deutsch als gemeinsame Sprache insbesondere die tschechischen
Studierenden vor hohe sprachliche Herausforderungen stellte. Diese hatten zu Projektbeginn Hem-
mungen, vor der Klasse Deutsch zu sprechen, was sich jedoch durch das Teamteaching aufloste. In
der fortgeschrittenen Phase der Projektwoche wurden die zum Teil unterrichtserfahreneren Studie-
renden mit der Erstsprache Deutsch als sprachliches Korrektiv herangezogen, wodurch auch die
eigene sprachliche Kompetenz der tschechischen Studierenden eine Verbesserung erfuhr. Zweitens
zeigte sich, dass der sprachliche Ausdruck im Hinblick auf die Unterrichtssprache durch das Team-
teaching qualitativ besser wurde, was sich auch mit der Beobachtung des sprachlichen Ausdrucks
der Teamlehrer innen erkldren lésst.
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Jo, tak mné vlastné pomohlo to, ze jsme byli praveé v té skupiné, kde viastné XXX (Anm. Name von
Autori_innen geloscht.) uz méla ukoncené studium takze vlastné uz byla i na praxich, takze kdyz jsem
potrebovala prosté s nécim poradit nebo jsem nevédéla, tak mi viastné rekla a taky mné hodné po-
mohlo to, Ze vlastné my kolegové byli, jsou rodili mluvci, takze kdyz jsem nevédela i jsem byla hodné
nervozni, obcas z toho projevu vlastné, Ze jsem tam tieba neméla néco uplné stoprocentné gramaticky
v poradku, tak jsem viastné primo pri té hodiné se na né obratila a oni mné to jako hnedka rekli. Viast-
né jak se to rekne, takze jsem to rekla treba po druhé a trochu jsem opravila néjakou predlozku (13:72)

[Ja, mir hat eigentlich sehr geholfen, dass wir in der Gruppe waren, wo XXX (Anm. Name von
Autori_innen geldscht.) war, die ihr Studium bereits abgeschlossen hat, also schon ihr Praktikum
gemacht hat. Wenn ich Hilfe brauchte oder etwas nicht wusste, hat sie mich unterstiitzt. Und mir hat
auch sehr geholfen, dass meine Kollegen Muttersprachler waren. Wenn ich etwas nicht gewusst habe
oder sehr nervos war, wie manchmal beim Sprechen, dass ich nicht alles grammatikalisch hundert-
prozentig korrekt gesagt habe, dann habe ich mich in der Stunde an sie gewendet und sie haben mir
gleich geholfen. (I3: 72)]!

Eine osterreichische Studierende, die sowohl des Tschechischen als auch des Deutschen michtig
ist, thematisierte die schwierige Entscheidung, welche Sprache sie im Unterricht verwenden soll. In
ihrer Reflexion zeigt sich auch, dass die von den tschechischen Studierenden so positiv angenomme-
nen sprachlichen Korrekturen sie selber vor schwierige Entscheidungen stellte (I1: 15)

Oder auch die Sprachverwendung im Unterricht. Spreche ich mit den Schiilern auf Deutsch, da es
eine Deutschprojektwoche ist oder spreche ich auf Tschechisch mit ihnen? Das war dann schwierig
und hat mich auch ein bisschen gehemmt, weil ich dann nicht gewusst habe, wie ich mit den Situa-
tionen umgehen soll und das im Unterricht selbst thematisieren soll; man mdchte nicht die anderen
verbessern, mach das doch so, aber das war ein bisschen schwierig. (I1:15)

Die aus der Sicht der Codes umfangreichste Subkategorie Methodisch-didaktische Kompetenz um-
fasst sieben Codes: (1) Zielgruppe Jugendliche, (2) Themen, (3) Projektunterricht, (4) Korrelation
der Aufgaben und der zeitlichen Vorgaben, (5) Lernziele, (6) Feedback, (7) Aufgabentypen. Zu-
sammenfassend kann konstatiert werden, dass der Code Aufgabentypen eine dominante Stellung
in dieser Subkategorie einnimmt. Es 14sst sich auch dadurch erkléren, dass die Aufgabe der Studie-
renden darin bestand, vor dem Hintergrund des problembasierten Unterrichts passende Aufgaben
fiir die ganze Projektwoche zu entwickeln. Die Interviews zeigten, dass sich die Studierenden der
Unterscheidung zwischen den Begriffen Ubung und Aufgaben nicht bewusst waren. Die Unter-
schitzung der (zeitlichen) Komplexitit, der Offenheit wie auch einer relativ hohen Beanspruchung
der Lehrenden und der Lernenden bei der methodisch-didaktischen Konzipierung der Aufgaben
zeichnen sich in allen Interviews ab. Die Studierenden verstanden im Laufe des Projektes, dass der
Erfolg des Projektunterrichts u.a. von gut konzipierten Aufgaben abhéngig ist und dass komplexe
Lernziele nicht unbedingt mit Hilfe eines Arbeitsblattes, das von den Lernenden ausgefiillt wird,
erreicht werden konnen.

Was ich auf jeden Fall gelernt habe, ist, dass, wenn es eine Aufgabe gibt, die dann enden soll mit
einer Prisentation oder mit einem Schauspiel, dass die Vorbereitungszeit sehr viel linger bendtigt
als gedacht und dass die Schiiler das auch wollen oder auch einfordern und auch kritisieren, wenn es
zu kurz ist. Wir haben zum Beispiel einen Stadtspaziergang gemacht und wir hatten keine Zeit mehr
gehabt, die Schiiler vorzubereiten, vorbereiten zu lassen und da haben wir auch die Riickmeldung
bekommen: ‘Wir hitten uns gerne vorbereitet, wir hétten dann gerne gewusst, was wir sagen’. Also
das habe ich zum Beispiel gelernt. (I1:3)

Es handelt sich um eine wichtige Erkenntnis fiir die Studierenden, denn die Unterscheidung zwi-
schen Ubungen und Aufgaben wird zwar in der Lehramtsausbildung thematisiert, aber erst durch

! Zur besseren Versténdlichkeit wurden in den Riickmeldungen kleinere sprachliche Unebenheiten geglttet.
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Projektarbeit kénnen die Studierenden nachvollziehen, wodurch sich Ubungen von Aufgaben
unterscheiden. Gemeint sind insbesondere folgende Charakteristika der Aufgaben, die u.a. bei Hutz
(2006, 24) genannt werden: Inhaltsorientierung, Wirklichkeitsnéhe, situative Einbettung, entdecken-
der und kreativer Charakter, Ergebnisoffenheit, integrative Beriicksichtigung von allen sprachlichen
Fertigkeiten, natiirlicher Sprachgebrauch etc. Im Zusammenhang mit den Aufgaben wurde auch
festgestellt, dass die Komplexitdt der Aufgaben von den tschechischen Studierenden eher marginal
wahrgenommen wurde. In dem Fokusinterview wurden eher Ubungsformate (Liickentexte) auf
diversen Arbeitsblittern genannt und die damit zusammenhéngenden sprachlichen und inhaltlichen
Anforderungen:

No a byla jsem si obcas nejista viastné v narocnosti tech ukolu, protoze musela jsem myslim, dvé
cviceni uplné vynechat z toho projektu (13: 74).

[Na und ich war mir manchmal nicht sicher in Sachen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und muss-
te — denke ich — zwei Ubungen komplett weglassen (13:74)].

Mit der bereits angesprochenen Komplexitit der Aufgaben hingen auch die Codes Themen und
Lernziele und Projektunterricht zusammen. Schon in der Vorbereitungsphase wurde den Studie-
renden kommuniziert, dass sie ein Thema nach Wahl vorbereiten miissen, an das mehrere Lern-
ziele gekoppelt werden und diese in Form des Projektunterrichts vermittelt werden miissen. Als
besonders herausfordernd erwies sich die Auswahl des Themas. Durch die fehlende Praxiserfahrung
wurde in der Vorbereitungsphase nur eine begrenzte Auswahl an Themen beriicksichtigt. In einer
Gruppe wurde beispielsweise vorgeschlagen, das Thema Mérchen zu bearbeiten, was auch erfolg-
reich umgesetzt wurde. In einem Interview wurde die Wahl des Themas positiv kommentiert: ,,Es
waren einfach Themen, die ich nicht verwendet hétte. Also zum Beispiel das mit dem Marchen, das
nachzuspielen, darauf wire ich nicht gekommen.“ (I1: 8). Der Projektunterricht stellte fiir alle Stu-
dierenden ein neues Format dar und obwohl nur drei Interviews gefiihrt wurden, konnte vorsichtig
konstatiert werden, dass durch die Teilnahme an der Projektwoche die Studierenden gelernt hatten,
was Projektunterricht umfasst und inwiefern es relevant ist, bei jeder Aktivitat auch passende Lern-
ziele zu formulieren. Diese zwei Punkte belegen auch die folgenden Ausziige aus den Interviews mit
tschechischen und dsterreichischen Studierenden:

Aber dadurch, dass es ja Projektunterricht war und sich iiber eine ganze Woche hinzieht, das war
halbwegs neu fiir mich. (12: 2)

Also da hab ich nur hingeschrieben dafiir sind motivierte und selbstdndige Schiiler Voraussetzung,
damit sowas [Projektunterricht] funktionieren kann (13: 199)

Wir hatten ja das mit dem Video, dass das das Ziel ist und alles irgendwie so bearbeitet wird, dass
man das dann in diesem Video einbauen kann. Das war neu fiir mich und das habe ich aufjeden Fall
dazu gelernt, mit diesen Lernzielen umzugehen. (12:4)

Die Interviews zeigten auch, dass fiir die Studierenden die Zielgruppe Jugendliche eine relativ
neue Erfahrung darstellt. Die Studierenden wussten im Prinzip nicht, was auf sie zukommt und
mit welchen methodisch-didaktischen Besonderheiten die Arbeit mit Jugendlichen verbunden ist.
Sehr reflektiert formuliert eine Studierende zu diesem Aspekt: ,,Jugendliche sind nichts, wovor man
Angst haben muss.” (I12: 6). Es zeigt sich also, dass eine intensive Konfrontation der Studierenden
mit einer neuen Zielgruppe unbedingt positive Effekte hat.

Feedback stellt den letzten Code dar, der in den Interviews identifiziert wurde. Uberraschender-
weise wurde er nur in dem Fokusinterview erkannt. Feedback bezieht sich nicht direkt auf den Unter-
richt, den die Studierenden gefiihrt hatten, sondern auf die Feedbackschleife, die sie sich seitens der
Projektleiter innen bzw. der ,,lokalen* Lehrenden gewiinscht hitten. Die Moglichkeiten, iiber alles
im Unterricht frei zu entscheiden, ist zwar angenehm, aber insbesondere bei den Studierenden, die
am Anfang des Studiums stehen, stellt Feedback ein wichtiges Instrument fiir die Lehrkompetenz-
entwicklung dar, was auch das folgende Zitat aus einem Interview belegt:
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Das aber das wissen sie ja schon ehm und da wdre es super, wenn wir irgendwie noch wenigstens
ein Briefing oder so was, vielleicht eine kleine Lektion bekommen wiirden, wie es eigentlich ist ein
Lehrer zu sein, wie man sich demgegeniiber verhalten soll oder so was. Ja, ansonsten so ein kleines
Feedback auch von den Lehrenden wdre schon gewesen. (13: 139).

Die letzte Subkategorie bezieht sich auf Teamteaching. In diese Subkategorie wurden folgende
Codes aufgenommen: (1) Lerneffekte ausgeldst durch die Beobachtung der anderen, (2) Zeitpla-
nung, (3) Unterrichtsplanung, (4) Teamteaching. Durch die Codes in dieser Subkategorie lassen
sich auch die Entwicklungen im Bereich der multiprofessionellen Kooperation in der Lehrer innen-
bildung bestitigen.

So sollen bereits im Studium die Notwendigkeit von Kooperation in der Schule erkannt, grundlegen-
des Wissen iiber unterschiedliche professionelle Rollen und Aufgaben vermittelt [...] werden, indem
die Studierenden auf der Grundlage gemeinsamer Fallarbeit Zustiandigkeiten ,iibend‘ aushandeln und
dadurch probehandelnd zur wechselseitigen Rollenklarung beitragen und ihr Problembewusstsein
fiir die Herausforderungen von [...] Kooperation schirfen. (Bauer/Fabel-Lamla 2020:95)

Die positiven Effekte des Teamteachings fiir die Entwicklung der eigenen Lehrkompetenz wurden
in allen drei Interviews genannt. Die Interviewpartner innen betonten insbesondere die Mdoglich-
keiten, sich mit anderen Kolleg innen (in diesem Fall Studierenden) auszutauschen und auch die
Moglichkeit, alle Entscheidungen, gemeinsam zu treffen.

Ja, vor allem die Zusammenarbeit, also das man net alleine im Unterricht steht, sondern dass man,
also wir sind zu dritt im Unterricht gewesen. Das hat mich schon sehr gefordert, weil es viel interes-
santer ist, wenn man das gemeinsam macht, wenn man immer wieder Riickhalt hat, also man muss
es nicht alleine schaffen, sondern ist immer wer da, der noch aushilfi, oder der was anders erkliren
kann. Und ja, da habe ich auch gesehen oder gelernt, dass ich sehr dominant sein kann im Unter-
richt. (12: 7)

Beim Teamteaching denkt man in der Regel an den Unterricht, der von zwei Lehrenden geleitet wird.
In unserem Projekt wurden einige Klassen von drei Lehrenden gefiihrt, was von den Studierenden
nicht unbedingt positiv wahrgenommen wurde. Aushandlungsprozesse in einer Dreier-Konstellation
scheinen komplexer zu sein. Auf jeden Fall lasst sich festhalten, dass der Lerneffekt, der durch die
eigene Beobachtung der anderen Studierenden ausgeldst wurde, sehr grofl war. Die Studierenden
haben gelernt, wie eine effiziente Abfolge der Ubungen und Aufgaben erfolgen soll, wie die Rollen-
verteilung im Team funktioniert und dass insbesondere die Zeitplanung zu den grofiten Heraus-
forderungen der Unterrichtsplanung gehort.

Die Kategorie Unterrichtsplanung stellt aus Sicht des Projekts eine sehr wichtige Kategorie dar.
Interessanterweise wurden die Elemente der Unterrichtsplanung iiberwiegend in den Fokusinter-
views angesprochen, was darauf zuriickgefiihrt wird, dass die tschechischen Interviewpartner _innen
wesentlich weniger Unterrichtserfahrung als die dsterreichischen Studierenden mitbrachten. Die
Interviewpartner innen sprachen insbesondere die Komplexitit der Unterrichtsplanung an, an die
die Phdnomene Zeitplanung, Formulierung von Lehr- und Lernzielen, Einschitzung von Schwierig-
keitsgrad bei den ausgewihlten Ubungen und Aufgaben wie auch die auf den ersten Blick einfachen
organisatorischen Fragen gekoppelt sind, wie z.B. Habe ich genug Kopien vorbereitet? Die Projekt-
woche trug sicherlich dazu bei, das Bewusstsein fiir die Komplexitéit und Vielfalt der methodisch-
-didaktischen Uberlegungen zu schiirfen und dass die Studierenden sich der Tatsache bewusst
werden, dass methodisch-didaktische Kompetenzen fiir eine transparenten und auf die Lehr- und
Lernziele abgestimmten Unterrichtsplanung unverzichtbar sind.

5.2.2. Ergebnisse der Kategorie Lehrer_innenpersonlichkeit

Im Rahmen der zweiten Kategorie, die sich auf die Entwicklung der Lehrer innenpersonlichkeit
bezieht, lieBen sich drei Themen (Codes) identifizieren: Neue Wahrnehmung der Lehrer _innenrolle,
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Emotionen und Selbstbewusstsein. Die Anzahl der relevanten Aussagen (codierten Stellen) ist der
Tabelle 2 zu entnehmen.

Kategorie Codes Anzahl der codierten
Stellen
Lehrer innenpersonlichkeit | Neue Wahrnehmung der Lehrer innenrolle | 6
Emotionen 5
Selbstbewusstsein 3

Tab. 2: Uberblick iiber die Codes im Rahmen der Hauptkategorie Lehrer_innenpersénlichkeit

Aus den Interviews ergab sich, dass die Studierenden dank der Teilnahme am Projekt die Rolle der
Lehrperson aus einer anderen Perspektive erleben und betrachten konnten. Zwei Studierende waren
vor dem Projektanfang davon iiberzeugt, dass es eine Herausforderung sein miisste, Jugendliche
zu unterrichten. Nach Beendigung des Projekts berichteten sie jedoch, dass sie liberrascht gewesen
seien zu sehen, wie aktiv, motiviert und emphatisch die Schiiler _innen waren. Diese Erfahrung regte
sie dazu an, ihre Einstellung im positiven Sinne zu dndern. Auch andere Studierende, die sich zuvor
nicht sicher waren, ob sie tatséchlich Lehrer innen werden wollten, bewerteten die Projekterfahrung
in dieser Hinsicht als sehr positiv bzw. motivierend und mdchten in Zukunft im Lehrerberuf tétig
sein.

Anders wahrgenommen wurde die Lehrer _innenrolle aus der Sicht der Studierenden, die im
ersten bzw. zweiten Semester waren. Ein Student duflerte sich, dass er sich, vor allem in der An-
fangsphase, in der Rolle auf Grund mangelnder Kenntnisse und Praxiserfahrungen nicht wohl fiihlte
und dass es fiir ihn ,,ein Sprung ins kalte Wasser* gewesen sei.

Die néchsten zwei Codes Emotionen und Selbstbewusstsein werden nun gemeinsam beschrie-
ben, da diese Phinomene eng miteinander zusammenhéngen. Dies bezeugt auch die Tatsache, dass
mehrere AuBerungen parallel mit beiden Codes versehen wurden.

Aus den Aussagen ergab sich, dass die meisten Studierenden am Anfang der Projektwoche un-
sicher waren bzw. Angst hatten, vor den Schiilerinnen aufzutreten und zu unterrichten, was sich im
Laufe der Projektwoche jedoch positiv entwickelte.

Also mir hat es [die Teilnahme am Projekt] sehr geholfen ehm hinterher, um viel selbstbewusster vor
den Schiilerinnen und Schiilern zu stehen und ihnen zu sagen, wie was funktioniert und was Sache ist.
Am Anfang war ich da sehr gehemmt, weil ich nicht wusste, wie ich denen etwas vermitteln soll und
nun ist das viel [besser/einfacher], jetzt fiihle ich mich freier gegen Ende der Projektwoche. (13: 59)

Die weniger erfahrenen Studierenden empfanden es auf emotionaler Ebene als unterstiitzend, dass
sie mit anderen Kolleg innen im Team unterrichteten, darunter mit Erstsprachler innen, die ihnen
jederzeit behilflich waren, falls sie eine sprachliche Unterstiitzung brauchten (mehr dazu siehe 5.2.1
Subkategorie Teamteaching).

Takze zlomil se ve mné mirné strach z uceni anebo strach z toho jako zviadnout vyucovani a velmi mi
pomohlo, Ze jsme byli ve skupiné tri. (13:55)

[Bei mir ist die Angst vor dem Unterrichten, besser gesagt die Angst, wie ich das Unterrichten hinbe-
komme, zuriickgegangen und sehr hat mir geholfen, dass wir zu dritt in der Gruppe waren.] (13:55).

Die Ergebnisse aus dieser Kategorie zeigen, dass die Studierenden durch die Teilnahme am Projekt
und insbesondere durch die Praxiserlebnisse ihre (Lehr-)Personlichkeit entwickeln konnten, indem
sie die Lehrer innenrolle aus einer neuen Perspektive wahrnehmen konnten, mit Emotionen um-
gehen lernten sowie ihr Selbstbewusstsein als Lehrperson stirken konnten.
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5.2.3. Ergebnisse der Kategorie Problembasierter Unterricht

Einige codierte Aussagen wurden der Kategorie Problembasierter Unterricht zugeordnet. Diese
bezogen sich auf den problembasierten Ansatz, an dem sich die Lern- und Arbeitsphasen der Stu-
dierenden sowie die gesamte Organisation und der Ablauf des Kooperationsprojekts orientierte.
Studierende haben vor allem Punkte genannt, die sie als hemmend oder beitragend fiir ihren Arbeits-
anteil betrachtetet.

Kategorie Codes Anzahl der
codierten Stellen

Problembasiertes beitragend 4

Lernen hemmend 5

Tab. 3: Uberblick iiber die Codes im Rahmen der Hauptkategorie Problembasierter Unterricht

Aus ihren Aussagen sind zwei wesentliche Aspekte abzuleiten: Eine wichtige Voraussetzung fiir den
guten Ablauf problembasierten Unterrichts, in unserem Fall des gesamten Kooperationsprojekts,
sei ein klar definierter inhalts- und zielbezogener Arbeitsauftrag inklusiv einer Einfithrung in die
Ansitze Problembasierten Lernens und Projektorientierten Unterrichts, der fiir die alleinverantwort-
liche Arbeit der Studierenden einen sicheren Rahmen schaffen wiirde.

Weiter ist die schon oben indirekt erwédhnte Freiheit in der Themenauswahl und Unterrichts-
gestaltung ein wichtiger Punkt, der bei einigen Studierenden vor allem in den Anfangsphasen zuerst
zu Verunsicherung fiihrte, schlieBlich allerdings sehr positiv bewertet wurde.

[Ze] viastné si to vSechno musim jako udélat sama a rozhodnout se sama jestli to je v porddku
a mé tady ta pozice je spis neprijemnd, ale zase to byl pravé ten klad, Ze viastné jsem se naucila
sebeporadku. (13: 93)

[Dass] [ich alles selbst machen und allein entscheiden musste [...] Mir war diese Rolle eher unan-
genehm, aber gerade das war das Positive, dass ich Selbstdisziplin gelernt habe.

Also ich fand es sehr sehr schon, dass wir so frei in unserem Tun waren.] (I12: 38)

Studierende mussten durch die Abwesenheit einer kontinuierlich leitenden Unterrichtsperson selbst-
verantwortlich unterrichtsbezogene Entscheidungen treffen, die sie nur untereinander oder gegen-
tiber den Schiiler innen des Gymnasiums rechtfertigen mussten.

6. Abschlielende Betrachtung

In einem internationalen Kooperationsprojekt zweier Universititen wurden 6 DaF-Studierende in
der Vorbereitung und Durchfiihrung einer Projektwoche beobachtend begleitet. Die Lern- und Ar-
beitsphasen der Studierenden orientierten sich an dem Konzept des problembasierten Lernens. Nach
der Projektwoche wurden die Studierenden hinsichtlich ihrer Einschédtzungen zur Entwicklung der
eigenen Lehrkompetenz und der Lehrpersonlichkeit miindlich befragt. Das Ziel dieser qualitativen
Untersuchung war es, in bilateralem Austausch den Mehrwert von gemeinsamer Praxiserfahrung in
Bezug auf die Lehrkompetenzentwicklung zu erforschen.

Es zeigte sich, dass die internationale Zusammensetzung der Kleingruppen den Studierenden
eine wichtige Gelegenheit bot, fachliche Zugénge zu vergleichen und Kenntnisse zu erweitern so-
wie auch sprachliches Wissen und sprachliche Selbstbewusstheit zu vertiefen. Als gewinnbringend
stellte sich die Tatsache heraus, dass sowohl bei den Osterreichischen als auch den tschechischen
Studierenden das Bewusstsein fiir die Komplexitét der methodisch-didaktischen Prozesse gescharft
werden konnte, was auf die Schaffung von Freirdumen bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der
Projektwoche zuriickgefiihrt wird. Nicht zuletzt lisst sich feststellen, dass die aktive Ubernahme
von Verantwortung fiir die Planung und Durchfiihrung der Projektwoche von den Studierenden auch
als personlichkeitsbildende Erfahrung wahrgenommen wurde.
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Der hier verfolgte projektorientierte Ansatz erginzt das universitdre Angebot an Unterrichts-
praktika um erlebnishafte, coaching-betonende Strategien (vgl. Hilligus & Ringus (2006). Die
Ergebnisse belegen den Wert, im Rahmen der universitiren Lehrendenausbildung nicht nur Gele-
genheiten zur praktischen Einiibung von Lehrkompetenzaufbau zu schaffen, sondern genauso auch
Erfahrungen unterschiedlicher Lernkulturen und didaktischer Herangehensweisen zu ermdglichen.
Indem sich Studierende in den Praxisphasen in ,neue Lernrdume* begeben und sich darin handelnd
iiber ihre didaktischen Vorstellungen austauschen kdnnen, erweist sich das problemorientierte Ler-
nen als kreativer und 16sungsoffener Ansatz der Professionalisierung in der Lehrendenausbildung.

Das hier beschriebene Kooperationsprojekt wurde durch finanzielle Forderung der Aktion
Tschechien-Osterreich ermdglicht und wir danken dem Programm sehr fiir die erhaltene Unter-
stlitzung.
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