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Férderung der Lehrkrifteprofessionalitit im Umgang
mit Heterogenitét in der Schule

Ulrike E. Nett, Markus Dresel, Andreas Gegenfurtner, Eva Matthes,
Kristina Peuschel & Andreas Hartinger

Ziel von Lehrer*innenbildung in allen Phasen ist es, (angehende) Lehrer*innen
in ihrer Professionalitit zu stirken und sie beim Aufbau der Kompetenzen zu
unterstiitzen, die sie fiir den Umgang mit den Anforderungen ihres Berufsfeldes
bendtigen. Der Umgang mit Heterogenitit in ihren unterschiedlichen Facetten
ist in der Schule hierbei eine zentrale Anforderung fiir Lehrer*innen (Bohl,
Budde, & Rieger-Ladich, 2017). Im Folgenden soll vorgestellt werden, wie im
Rahmen des Projekts ,Férderung der Lehrerprofessionalitit im Umgang mit
Heterogenitit (LeHet)“, geférdert innerhalb der Qualititsoffensive Lehrer*in-
nenbildung durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF),
das Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften von Baumert
und Kunter (2006, 2011) als Basis fiir die Lehrer*innenbildung im Umgang mit
Heterogenitit angewendet wurde. Aufbauend auf diesem Modell konnten Ver-
anstaltungen der Lehrer*innenbildung entwickelt und konzipiert werden, die
(angehende) Lehrer*innen umfassend und interdisziplinir auf ihr Berufsfeld
vorbereiten.

1. Heterogenitat in der Schule

Schiiler*innen sind nicht nur unterschiedlich - jeder Schiiler, jede Schiilerin ist
einzigartig. Schiiler*innen unterscheiden sich in ihrem Geschlecht, ihrem fami-
lidren Hintergrund, ihrem Vorwissen, ihren sprachlichen Kompetenzen in ihrer
Motivation, und vielem mehr. Einem solch breiten Verstandnis von Heteroge-
nitdt zufolge kénnen diese Unterschiedlichkeiten insbesondere drei Faktoren-
gruppen zugeordnet werden, namlich (a) individuellen Bedingungsfaktoren wie
beispielsweise kognitiven Voraussetzungen und Interessen, (b) Prozessmerk-
malen der Umwelt, wie beispielsweise der elterlichen Unterstiitzung und For-
derung sowie (c) strukturellen Faktoren, wie beispielsweise der Herkunft der
Schiiler“innen (Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017, Stanat, 2006). Bohl (2017)
stellt hierzu explizit fest, dass Heterogenitit dabei nicht ausschlieflich eine
Eigenschaft der Schiiler*innenschaft ist, sondern auch durch die Interaktionen
und sozialen Strukturen sowie gesellschaftlichen Uberzeugungen in der Schule
hervorgebracht werden.
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Entgegen fritheren Ansitzen, die auf eine Homogenisierung von Lern-
gruppen, beispielsweise auch durch Selektion und Akkomodation abzielten,
herrscht mittlerweile in aktuellen pidagogischen Ansatzen Einigkeit dariber,
dass das Ziel von Lehr- und Lernprozessen in der Schule nicht die Minimierung
von Heterogenitit sein kann oder sollte, sondern dass die Heterogenitit der
Lernenden als Normalfall und Chance betrachtet werden kann, vielfaltige und
perspektivenreiche Lernumgebungen im Unterricht zu schaffen (vergleiche fiir
einen Uberblick Brau & Schwerdt, 2005, Briu, in diesem Band). Lehrer*innen
sollten in der Lage sein, auf die Heterogenitit und Vielfalt ihrer Schiiler*innen
einzugehen und diese aufzugreifen um ihr eigenes Lehrhandeln adaptiv zu ge-
stalten (Gegenfurtner & Gebhardt, 2018; Speck-Hamdan, 2009).

Ereignisse der vergangenen Jahre haben auf unterschiedliche Weise ver-
deutlicht, dass sich die Heterogenitit der Schiiler*innen in unterschiedlichen
Bereichen auch sehr schnell verindern kann. So verdeutlicht der Bildungsbe-
richt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020), dass die Zu-
wanderung, mit einem Héhepunkt im Jahre 2015 (und im geringeren Mafle die
Abwanderung) schulpflichtiger Minderjahriger die kulturelle und sprachliche
Heterogenitit in der Schule direkt beeinflusst. Dass diese strukturellen Fakto-
ren der Heterogenitét auch mit weiteren individuelle Faktoren (z. B. Vorwissen)
oder Prozessmerkmale der Umwelt (z. B. Unterstiitzung und Bildungsaspiration
der Eltern) eng verwoben sind (Vock & Gronostaj, 2017), leuchtet schnell ein.
Die Corona-Pandemie der Jahre 2020 und 2021, die damit verbundenen Schul-
schlieBungen, der Distanzunterricht und die unterschiedlichsten Formen der
Notbetreuung haben auf ganz andere Weise die Heterogenitit der Schiiler*in-
nen in familidren Hintergrundvariablen verdeutlicht. So wird die Corona-Pan-
demie vermutlich auf unterschiedliche Weise Facetten der Heterogenitit, ins-
besondere die Leistungs- und Vorwissensheterogenitit beeinflussen und vor-
aussichtlich verstirken (vgl. fiir erste Ergebnisse: Depping, Liicken, Musekam,
& Tohnke, 2021; Schult, Mahler, Frauth, & Lindner, in Druck). Dieser Effekt
wird auch in einem Zusammenhang mit einer Heterogenitit in den Prozess-
merkmalen der Lernumwelt in der Pandemie, wie beispielsweise der Form der
elterlichen Unterstitzung oder der Qualitit des Distanzunterrichts stehen.

Dies fithrt zu der Schlussfolgerung, dass die Aus- und Weiterbildung von
(angehenden) Lehrer*innen nicht nur darauf ausgerichtet sein sollte, Lehrer*-
innen méglichst umfassend und effektiv auf den Umgang mit unterschied-
lichen Heterogenititsfaktoren der Schiiler*innenschaft vorzubereiten. Ange-
hende Lehrer*innen sollten insbesondere auch in die Lage versetzt werden, sich
schnell, offen, angemessen und wissenschaftlich fundiert auf oft neue und nicht
vorhersehbare Herausforderungen im Umgang mit Heterogenitat der Schiiler*-
innen einzustellen. Im besten Falle sollten Lehrkrifte mit der Heterogenitt
ihrer Schiiler*innen nicht nur versiert umgehen kénnen, sondern befihigt sein,

gerade diese Heterogenitit effektiv fiir einen gemeinsamen Lernfortschritt zu
nutzen.
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2. Lehrkrafteprofessionalitdt im Umgang mit Heterogenitit —
ein Arbeitsmodell

Die Aufgaben von und Anforderungen an Lehrkrifte in Schulen sind viel-
faltig (Sturmer & Gréschner, 2018). Lehrer*innen sind verantwortlich fiir die
Gestaltung erfolgreicher kontextspezifischer Lehr-Lernprozesse, sie sind auch
Erzieher*innen, Berater*innen und Vertrauenspersonen, sie entwickeln Schul-
medien und vieles mehr. Insgesamt tragen Lehrer*innen eine hohe gesellschaft-
liche Verantwortung (Stiirmer & Gréschner, 2018), gerade auch und insbeson-
dere im Umgang mit der Heterogenitit ihrer Schiiler*innen (vgl. Prenzel, 2015).

Die Frage nach den Merkmalen einer guten Lehrkraft hat in der Bildungs-
forschung eine lange Tradition mit sehr unterschiedlichen Perspektiven und
Ansatzen (vgl. Haag & Streber, 2020). Eine grundlegende Annahme ist, dass
die Aufgaben von Lehrkréften durch professionelle Kompetenzen bewiltigt
werden konnen, die per Definition erwerbbar und trainierbar sind (Baumert &
Kunter, 2006; Stiirmer & Grdéschner, 2018). Basierend auf dieser These wird im
Rahmen von kompetenzorientierten Professionsansidtzen davon ausgegangen,
dass insbesondere der professionelle Umgang mit den Herausforderungen von
Heterogenitit auf Kompetenzen beruht, die wihrend des Studiums erworben
(Baumert & Kunter, 2006, 2011; Cramer, Konig, Rothland, & Blémeke, 2020)
und in der zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung vertieft wer-
den kénnen. Die Annahme, dass Merkmale und Fahigkeiten von Lehrer*innen,
beispielsweise in der Unterrichtsgestaltung oder aber im Umgang mit Hetero-
genitit in der Schule, erworben und somit im Studium auch unterstiitzt werden
koénnen, ist jedoch den meisten Ansitzen zur Beschreibung einer ,guten Lehr-
kraft® gemein (vgl. Haag & Streber, 2020).

Baumert und Kunter (2006, 2011) haben ein Modell professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkriften entwickelt, in welchem sie vier Kompetenz-
aspekte differenzieren: (1) professionelles Wissen, (2) professionelle Werte und
Uberzeugungen, (3) motivationale Orientierungen und (4) Selbstregulation. Da-
bei stellt der Aspekt des professionellen Wissens ein Kernelement fiir die Leh-
rer*innenbildung dar. Dieses professionelle Wissen selbst wird nach Baumert
und Kunter (2011) weiter ausdifferenziert in fachbezogenes und fachunabhdngi-
ges professionelles Wissen. Ersteres umfasst insbesondere Fachwissen und fach-
didaktisches Wissen. Fachunabhdingiges professionelles Wissen, das auch als pa-
dagogisch-psychologisches Wissen verstanden werden kann, wird unterglie-
dert in Wissensfacetten, die auf den Unterricht bezogen sind, wie beispielsweise
allgemeindidaktisches Wissen, sowie Wissensfacetten, die diber den Unterricht
hinausgehen. Bei der Konzeption des Projekts LeHet wurde, im Rahmen der
Entwicklung eines heuristischen Arbeitsmodelles, das Modell zu Kompetenzen
von Lehrkraften (Artelt & Kunter, 2019; Baumert & Kunter, 2011) auf den ef-
fektiven Umgang mit Heterogenitit in verschiedenen Faktoren angewendet. In
diesem Modell (vgl. Abb.1) werden vier Kompetenzbereiche fiir den Umgang
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mit Heterogenitit in der Schule spezifiziert, diese Bereiche umfassen die Kom-
petenzen adaptiv zu unterrichten, individuell zu beraten und zu férdern, Bil-
dungsmedien angemessen einzusetzen und zu analysieren sowie die Sprachfér-
derung und -bildung. Dabei wurden die Kompetenzbereiche abgeleitet aus all-
gemeinen und spezifischen Herausforderungen im Umgang mit den verschiede-
nen Faktoren von Heterogenitét in der Schiiler*innenschaft (den individuellen
Bedingungsfaktoren ebenso wie den Prozessmerkmalen der Umwelt und den
strukturellen Faktoren). Innerhalb der einzelnen Kompetenzbereiche wiederum
werden die Facetten professionellen Wissens differenziert berficksichtigt.

Der Kompetenzbereich (A) adaptives Unterrichten auf Grundlage der Lern-
voraussetzungen der Schiller*innen setzt sich mit der Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen auseinander, welche adaptiv auf die individuellen Voraus-
setzungen der Schiiler*innen zugeschnitten sein sollte. Im Kompetenzbereich
(B) Individuelle Beratung und Forderung werden Kompetenzen vermittelt, die
fiir die Beratung und Férderung bei unterschiedlichen, heterogenitdtsbedingten
Problemfeldern notwendig wird. Im Kompetenzbereich (C) wird der angemes-
sene Einsatz und die Analyse von Bildungsmedien zum Unterrichten einer hete-
rogenen Schiilerschaft in den Fokus gesetzt. Kompetenzbereich (D) vermittelt
Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit unter dem
Titel Sprachforderung und Sprachbildung.

Das heuristische Arbeitsmodell dient als Rahmen fiir die Konzeption einer
Lehrer*innenbildung an der Universitat Augsburg, die angehende Lehrer*innen
auf einen effektiven und evidenzbasierten Umgang mit Heterogenitat vorberei-
tet. Im Folgenden werden die daraus abgeleiteten Kompetenzbereiche niher
erortert.

2.1 Adaptives Unterrichten

Die Heterogenitit der Schiiler*innen in allen Faktoren fordert Lehrer*innen ins-
besondere in ihrer Unterrichtgestaltung heraus. In diesem Zusammenhang be-
tonte z. B. bereits Weinert (1997), dass eine adaptive Gestaltung des Unterrichts
eine notwendige aktive Reaktion (mit differenzierenden Lernangeboten) oder
noch besser eine proaktive Reaktion mit der gezielten Forderung der einzelnen
Schiiler*innen darstellt. Adaptives Unterrichten erfordert von den Lehrpersonen
zunichst die angemessene Einschitzung (Diagnose) von Vorerfahrungen, Pra-
konzepten, Interessen und Lernbediirfnissen der Schiiler*innen und anschliefend
die Auswahl passender Aufgaben (Begeny et al., 2008) im Rahmen einer allge-
meinen Orchestrierung von Unterricht mit Blick auf diese heterogenen Lern-
voraussetzungen. Dabei ist zu konstatieren, dass es Lehrer*innen héufig sehr
schwerfillt, solche individuellen Lernvoraussetzungen angemessen und korrekt
einzuschitzen (z.B. Praetorius et al., 2013) und viele (angehende) Lehrer*innen
den Eindruck schildern, nicht ausreichend auf ein solch adaptives Unterrichten
vorbereitet zu sein (Schubarth et al., 2006). Eine weitere Herausforderung fiir
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Lehrer*innen im Umgang mit Heterogenitat im Unterricht stellt die Auseinander-
setzung mit organisatorischen und schulrechtlichen Aspekten zum Unterrichten,
Bewerten, Férdern und Reduzieren von institutioneller Diskriminierung dar.

Die Arbeit im Kompetenzbereich A ,,Adaptives Unterricht auf Grundlage der
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen® ist klar auf den Unterricht und auf die
fachlichen Inhalte sowie die organisatorischen und schulrechtlichen Rahmen-
bedingungen dort bezogen. Uber verschiedene Facher und Schularten hat sich
gezeigt, dass die inhaltlichen und individuellen Vorerfahrungen und Prékonzepte
das Lernen der Schiiler*innen stark beeinflussen und steuern (z. B. Hardy & Me-
schede, 2018; Wandersee, Mintzes & Novak, 1994). Als erster wichtiger Aspekt
eines fachdidaktischen Wissens wird in diesem Zusammenhang daher die Fahig-
keit verstanden, Vorstellungen der Schiiler*innen und auch Lernschwierigkeiten
als Grundlage eines verstindnisorientierten Lernens zu kennen und erheben zu
konnen. Dabei sollte sich dieses Wissen verbinden mit dem Wissen iiber lernun-
terstiitzende, instruktionale Aktivitdten, wie z. B. der Fahigkeit, sowohl die Qua-
litit von Aufgaben als auch deren Passung zu bestimmten Lernvoraussetzungen
einschétzen zu kénnen (z. B. Lange-Schubert & Hartinger, 2017).

Betrachtet man verschiedene Ficher, so wird sehr schnell deutlich, dass.
zwar das Grundprinzip der Adaptivitat tiber die Facher und dort iiber die The-
men und Kompetenzen identisch ist, dass jedoch sehr unterschiedliche Berei-
che zu diagnostizieren sind, was dann auch unterschiedliche Verfahren erfor-
dert. Will man den Lernstand von Schiiler*innen im Schriftspracherwerb ein-
schétzen, so wird die Diagnose zum einen durch die Tatsache erleichtert, dass
durch die Verschriftlichung ein dauerhaftes Produkt vorhanden ist, das lange
und griindlich betrachtet und im Vergleich auf eine recht eindeutige Zielvor-
stellung (wie z. B. einen orthographisch richtig verschrifteten Satz) verglichen
werden kann. Zudem liegen spezifische Entwicklungsmodelle vor (Scheerer-
Neumann, Schnitzler & Ritter, 2010). Diese helfen bei der Einschitzung, was
Schiiler*innen bereits konnen und wo ihre nachsten Entwicklungsschritte sein
kénnten. Deutlich fliichtiger sind dagegen Herausforderungen z. B. im Sportun-
terricht oder im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, wenn z. B.
bei gymnastischen Ubungen die Bewegungsabliufe in ihrer Bedeutung fiir das
Ge- oder Misslingen der Ubung oder die Vorstellungen der Schiiler*innen zu
nachhaltiger Mobilitdt von den Lehrkriften analysiert werden sollen. Hier ist
es wichtig, entsprechende (auch digital gestiitzte) Verfahren zu entwickeln und
die zukiinftigen Lehrpersonen zu beféhigen, diese angemessen einzusetzen.

2.2 Individuelle Beratung und Férderung

Vor dem Hintergrund der dargelegten grofien Heterogenitat in Bezug auf die
gesamte Breite interindividuell variierender Lernvoraussetzungen (samt ihrer
strukturellen und kontextuellen Bedingungen), ist es eine zentrale Anforderung
an Lehrpersonen, Schiiler*innen mit ihrem je spezifischen Profil an Stirken und
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Schwiichen kompetent, d. h. individuell angemessen zu beraten und zu férdern.
Dies beinhaltet einerseits die Férderung und Beratung von Schiiler*innen, die
Lernschwierigkeiten aufweisen oder ihr Lernpotenzial nicht optimal ausschop-
fen - z. B. auch aufgrund struktureller und kontextueller Einfliisse (z. B. hiusli-
che Lernumwelt; Dresel, Steuer & Berner, 2009). Andererseits umfasst dies auch
Schiiler*innen mit besonders giinstigen Lernvoraussetzungen (z. B. besonders
ausgeprigte Fihigkeiten, Wissensbestinde, Interessen, Begabungen) angemes-
sen zu beraten und zu férdern (z. B. Ziegler, 2007).

Im Kompetenzbereich B ,Individuelle Beratung und Forderung® wird
hierzu ein Biindel verschiedener professioneller Kompetenzen adressiert, die
sowohl fachbezogene als auch fachunabhéngige Facetten beinhalten. Auf fach-
bezogener Ebene umfasst dies insbesondere, dass Lehrpersonen in der Lage sein
sollten, Schiiler*innen mit besonderen fachspezifischen Voraussetzungen (z. B.
mehr oder weniger giinstige fachspezifische Vorwissensbestiande, bereichsspe-
zifische Fihigkeiten oder doménenspezifische Motivation) individuell férdern
zu kénnen. Dies inkludiert zunichst die Applikation von in Inhalt und Schwie-
rigkeit passenden Aufgaben sowie darauf abgestimmtem, konstruktivem Feed-
back. Zur Férderung in bestimmten fachlichen Inhaltsbereichen ~ wie etwa im
Bereich der Lesekompetenzen oder der Rechenschwierigkeiten ~ stehen um-
fassende Trainingsprogramme zur Verfigung, die von Lehrpersonen genutzt
werden konnen, aber dafiir bestimmte Kompetenzen bei ihnen erfordern (z. B.
Ennemoser, 2008; Otto & Biittner, 2008). Auch die Férderung motivationa-
ler Voraussetzungen gelingender Lernprozesse kann vielfach durch fachspe-
zifische, in den Fachdidaktiken entwickelte Ansatze erfolgen (z.B. Férderung
von mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer Interessen insbesondere
bei Mddchen; vgl. Hoffmann, Hiussler & Peters-Haft, 1997).

Um die Effektivitit fachlich-inhaltlicher Mafinahmen zu sichern, sind oft
zusitzliche Forderaktivititen notig, die insbesondere auf die Férderung von
Prozessen des selbstregulierten Lernens (z. B. Einsatz von Lernstrategien, me-
takognitive Uberwachung), von Lernmotivation und giinstigem emotionalem
Erleben (z. B. Reduktion von Priifungsangst) oder von Konzentration und all-
gemeineren kognitiven Fahigkeiten (z. B. Denktraining) abzielen kénnen. Zur
Anwendung entsprechender, zunichst fachunabhangiger Férderkonzepte be-
nétigen Lehrpersonen umfassendes padagogisch-psychologisches Professions-
wissen — das sich auf Kenntnis, Verstindnis und Anwendung sowohl der Viel-
zahl an empirisch fundierten Modellen und Erkenntnissen zur Férderung im
Unterrichtsalltag bezieht, als auch auf die grofiere Zahl an dezidierten Trai-
ningsprogrammen (Uberblicke bei Langfeldt & Biittner, 2008; Urhahne, Dresel
& Fischer, 2019). Diese Forderkonzepte sind zwar zunichst fachunabhingig,
miissen aber fachspezifisch konkretisiert werden — beispielsweise wenn attri-
butionales Feedback, das sich zur Férderung doménenspezifischer Selbstkon-
zepte und zur Reduktion von Hilflosigkeitserleben anbietet, mit fachlich-inhalt-
lichen Aspekten angereichert wird (z. B. Rosentritt-Brunn & Dresel, 2011).



28 Nett, Dresel, Gegenfuriner, Matthes, Peuschel & Hartinger

Um fiir einzelne Schiiler*innen angemessene Fordermafinahmen realisie-
ren zu koénnen, miissen Lehrpersonen insbesondere in der Lage sein, Lern-
voraussetzungen und Schulleistungen in ihrem gesamten Spektrum adiquat
zu diagnostizieren. Dariiber hinaus miissen sie iiber die Kompetenzen ver-
fiigen, auf dieser diagnostischen Grundlage, individuell zugeschnittene For-
der-/Interventionsmafinahmen zusammenzustellen, einzusetzen und prozess-
begleitend zu evaluieren und zu adaptieren. Dabei sind im Kontext struktu-
reller Heterogenitatsfaktoren die vielfach belegten priméren und sekundiren
Disparititen in der Schulleistung (z. B. Bos, Schwippert & Stubbe, 2007), aber
auch differenzielle Auspragungen in (z.B. motivational-emotionalen) Lernvo-
raussetzungen zu beachten (z.B. Tobisch, Kopp, Martschinke, Kréner & Dre-
sel, 2016). Vor dem Hintergrund, dass die diagnostischen Kompetenzen von
Lehrpersonen im Durchschnitt allenfalls moderat ausgeprégt sind (Siidkamp,
Kaiser & Mbller, 2012; Praetorius, Koch, Scheunpflug, Zeinz, & Dresel, 2017),
kann begriindet angenommen werden, dass diese Kompetenzen in umfassender
Weise in den verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung adressiert werden
sollten. Hierzu zahlt insbesondere auch die Sensibilitét fiir und die Reduktion
von herkunftsassoziierten Verzerrungen und Disparititen in der Beurteilung
von Schiiler*innen durch Lehrpersonen (z.B. Gegenfurtner, 2022; Tobisch &
Dresel, 2017; Tobisch, Lehmann-Grube, Shames & Dresel, im Druck).

Schliefilich benétigen Lehrkrifte auch fachunabhingiges und iiber den
Unterricht hinausgehendes Professionswissen dazu, Schiiler*innen und Eltern
individuell beraten zu kénnen - also Beratungswissen dazu, wie diesbeziigli-
che Beratungsprozesse effektiv initiiert, und wie deren Wirkungen kontrolliert
werden konnen (vgl. Schnebel, 2007). Eine durch effektive Beratung gelingende
Kooperation zwischen Schule und Eltern kann einen wichtigen Beitrag zur
Reduktion von Bildungsungerechtigkeiten und zur Verbesserung der individu-
ellen Bildungschancen liefern (Hertel, 2017). Im Kontext der grofien Hetero-
genitét in der Schule sind insbesondere die Beratung bei abweichenden Lern-
und Leistungskonstellationen (incl. Beratung von Schiiler*innen mit besonde-
ren Begabungen, z. B. im Kunstunterricht; vgl. El-Refaeih, in diesem Band), die
Beratung von Personen unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkiinfte
(vgl. Schaupp & Engelschalk, in diesem Band) sowie die Lernberatung von
Schiiler*innen mit spezifischen Beeintrichtigungen (z. B. psychische Stérungen
oder chronische Krankheiten) von Bedeutung.

2.3 Einsatz und Analyse von Bildungsmedien

Bildungsmedien sind zentrale Steuerungsinstrumente des Unterrichts, welche
von Lehrer*innen in jeder Form von Unterricht tiglich genutzt und teilweise
auch selbst entwickelt werden. Fiir den Umgang mit einer heterogenen Schii-
ler*innenschaft haben sie in zweifacher Hinsicht eine wichtige Bedeutung: zum
einen in inhaltlicher Perspektive — die Heterogenitit der Adressat*innen des
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jeweiligen Bildungsmediums sollte sich in der Représentanz von beispielsweise
geschlechtlicher, kultureller, religioser, sozialer und sprachlicher Vielfalt wi-
derspiegeln. Zum zweiten in methodischer Hinsicht - das jeweilige Bildungs-
medium sollte, zum Beispiel durch eine differenzierte Aufgabenkultur, Texte
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades und multilinguale Elemente, (Unter-
stitzungs-)Moglichkeiten bieten fiir alle Schiiler*innen unter Beriicksichtigung
der benannten Heterogenititsfaktoren. Eine besondere Chance fiir die Indivi-
dualisierung des Lernens bieten digitale Medien, die in spezifischer Weise an
die jeweiligen Lernenden und ihre Bediirfnisse adaptierbar sind und somit auch
fiir die innere Differenzierung des Unterrichts eine zentrale Rolle spielen (vgl.
Aamotsbakken, Matthes & Schiitze, 2017).

Die Gestaltung und die Analyse von Bildungsmedien hat zum einen eine
allgemeindidaktische/lehr-lerntheoretische Seite, zum anderen immer auch eine
doménenspezifische Dimension. Ein Zusammenwirken von Bildungswissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften in der Lehramtsausbildung zum Ein-
satz von Bildungsmedien ist deshalb unverzichtbar. Uber den Kompetenzbereich
,Einsatz und Analyse von Bildungsmedien® wird daher das Ziel gesetzt, angehen-
den Lehrkriften Kompetenzen fiir eine reflektierte Auswahl und einen gezielten,
in ein didaktisches Konzept eingebetteten, den Unterrichtszielen, dem zu vermit-
telnden Gegenstand und der heterogenen Schiiler*innenschaft entsprechenden
Einsatz von Bildungsmedien zu vermitteln, um auf diese Weise heterogenitats-
bezogenen Unterricht medial orchestrieren zu kénnen.

Fiir die Analyse von analogen und digitalen Bildungsmedien hat sich ein
an der Universitit Augsburg entwickeltes allgemeines Raster bewéhrt, welches
bereits vielfach doméinenspezifisch konkretisiert und adaptiert wurde (vgl. Fey
& Matthes, 2017; Matthes, Heiland & von Proff, 2019; Mayer-Simmet, 2021).

Die Pluralitit an Bildungsmedien hat durch die Digitalisierung immens zu-
genommen. Im Internet stehen den Lehrkriften (und teilweise auch den Schii-
ler*innen) eine Vielzahl von Online-Materialien, Open Educational Resources
und Erkldrvideos zur Verfiigung. Die Auswahlkompetenz der Lehrkrifte ist
somit mehr gefragt denn je, um qualititsvolle, aktuellen fachlichen, fachdidak-
tischen und lehr-/lerntheoretischen Anspriichen geniigende Bildungsmedien
einzusetzen. Zudem ist es unverzichtbar, dass Lehrkrifte das Sich-Auseinan-
dersetzen mit der Qualitit von Bildungsmedien gemeinsam mit ihren Schiiler*-
innen zum Unterrichtsthema machen - aktuell von besonderer Bedeutsamkeit
im Blick auf Erklarvideos, um deren Méglichkeiten, aber auch Gefahren - etwa
der ,Verstehensillusion® (vgl. Chi et al., 1989) — zu reflektieren (vgl. Matthes,
Siegel & Heiland, 2021).

Neben der Vermittlung von Kompetenzen an Lehrkréften zum souverénen,
reflektierten und kritischen Einsatz von analogen und zunehmend digitalen Bil-
dungsmedien in allen drei Phasen der Lehramtsausbildung ist es dariiber hinaus
unverzichtbar, die entsprechenden strukturellen Rahmenbedingungen an den
Schulen zu schaffen (Tarelli, Lankes, Drossel & Gegenfurtner, 2012; Hofer, Holz-
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berger, Heine, Reinhold, Schiepe-Tiska, Weis & Reiss, 2019), so dass die erwor-
benen Kompetenzen der Lehrkrifte auch produktiv umgesetzt werden konnen.

2.4 Sprachférderung und Sprachbildung

Ein wesentliches Heterogenititsmerkmal in schulischen Lehr-Lernprozesse
stellen die Kompetenzen der Schiiler*innen in der Schul- und Bildungsspra-
che Deutsch sowie die individuelle Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen und
Lehrer*innen dar. Die Professionalisierung von Lehrkriften fiir den Umgang
mit sprachlicher Heterogenitét ist daher Gegenstand und Ziel im Kompetenz-
bereich D zur sprachlich-fachlichen Bildung und zur Sprachférderung. Dazu
gehoren die sprachsensible Gestaltung von Fachunterricht, die methodisch und
didaktisch elaborierte Durchfithrung expliziter Sprachférderung sowie die Ge-
staltung systemischer Férdermafinahmen.

Sprachliche Vielfalt sowie gesellschaftliche und individuelle Mehrspra-
chigkeit gelten zunehmend als Normalfall (Busch, 2017) und sind Ausgangs-
punkt der Uberlegungen und der Projekte zur sprachlich-fachlichen Bildung
und Sprachférderung. Dabei ist Sprache das Medium der Kommunikation und
des Erkenntnisgewinns in schulischen Kontexten. Gleichzeitig ist Sprache, und
damit ist hier vor allem die Schul- und Bildungssprache Deutsch gemeint, Ge-
genstand sprachlicher Lernprozesse der Schiller*innen selbst. Diese doppelte
Perspektivierung auf die gemeinsame Entwicklung sprachlicher und fachlicher
Kompetenzen wird als sprachlich-fachliche Bildung gefasst. Wahrend die Ver-
mittlung und der Erwerb grundlegender sprachlicher Handlungskompetenzen
in Deutsch als Zweitsprache Gegenstand des vorbereitenden Sprachunterrichts
in Deutsch als Zweitsprache ist, werden erginzende Sprachférderkonzepte
fach- und zielgruppenspezifisch und auf der Basis von Verfahren zur Sprach-
standdiagnostik umgesetzt. Prinzipiell werden additive Forderkonzepte von
fachintegrierten Konzepten unterschieden und im Zusammenhang mit Uber-
gangsmodellen diskutiert. Damit sind sprachlich-fachliche Bildung und Sprach-
forderung zu einem wichtigen Querschnittsthema der Lehrkriftebildung avan-
ciert, deren Ausdifferenzierung eine theoretische Multiperspektivitit erfordert
(Peuschel, 2020).

In den akademischen Fiachern Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als
Fremdsprache wurden zahlreiche unterrichtsmethodische Konzepte und Mo-
delle entwickelt, die die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Ler-
nen zum Gegenstand haben, so der sprachsensible Fachunterricht nach Lei-
sen (2013), der sprachbewusste Unterricht nach Michalak, Lemke und Goeke
(2015) oder Tajmel und Hagi-Mead (2017). Auch das Konzept des Scaffolding
(Gibbons, 2015; Kniffka, 2017) und das Modell des Linguistically Responsive
Teaching (Lucas & Villegas, 2013) fokussieren mehrsprachige Schiiler*innen im
Fachunterricht und damit den parallelen Aufbau zweitsprachlicher und fachli-
cher Kompetenzen. Kompetenzmodelle fiir Lehrer*innen und Lehramtsstudie-
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rende wie beispielsweise das DaZKom-Modell (Ehmke, Hammer, Kéker, Ohm
& Koch-Priewe, 2018) konnen die Bezlige zwischen notwendigem Fachwis-
sen in Deutsch als Zweitsprache und dem Aufbau von Fachwissen und Fach-
kompetenz in anderen Fachern systematisieren. So sind Wissensbesténde iiber
Sprache(n), Zweitspracherwerbsprozesse, Zweitsprachdidaktik und Mehrspra-
chigkeit ebenso wichtig wie die Kenntnis der sprachlichen Dimensionen von
Fachunterricht (vgl. z. B. Vollmer & Thiirmann, 2013). Hierzu gehoren Aspekte
der Mindlichkeit und Unterrichtsinteraktionen, der Schriftlichkeit in Lehr-
Lernmaterialien und schriftlichen Produktionen der Schiller*innen ebenso wie
Aspekte der jeweiligen Fachsprachen sowie fachspezifischen Textsorten einzel-
ner Ficher. Ein Orientierungsrahmen zum Wissen liber Sprache fiir den sprach-
bildenden Fachunterricht (Petersen & Peuschel, 2020) beinhaltet drei Ebenen -
die Ebene der sprachlichen Mittel, die Ebene der sprachlichen Handlungen und
fachlichen Operatoren sowie die Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und
Zeichensysteme. Diese konnen bei der Arbeit mit Studierenden zum sprach-
bildenden Fachunterricht helfen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten auf den
jeweiligen Ebenen erkennen, benennen und kategorisieren sowie die entspre-
chenden fachspezifischen Schlussfolgerungen fiir die Planung und Umsetzung
sprachlich-fachlicher Bildung ziehen zu kénnen.

Die Wahl eines spezifischen Sprachbildungs- oder Sprachférderansatzes
fiir einen konkreten fachlichen Zusammenhang und eine konkrete Gruppe von
Schiiler*innen ist auf Grund der Vielzahl der Ansétze und Moglichkeiten keine
leichte. Die Zusammenarbeit mit einzelnen Fachern ist daher fiir die Ziele
sprachlich-fachlicher Bildung und Sprachférderung in Deutsch als Zweitspra-
che grundlegend. Im LeHet-Projekt wurden mit dieser Zielrichtung Ansétze
des sprachsensiblen Fachunterrichts, methodisch und didaktisch elaborierter
expliziter Sprachférderung sowie systemische Fordermafinahmen in Koope-
ration mit den Fachdidaktiken der Biologie, des Katholischen Religionsunter-
richts und Religionspidagogik, der Evangelischen Theologie mit Schwerpunkt
Religionspidagogik und Didaktik des Religionsunterrichts sowie der Evange-
lischen Theologie mit Schwerpunkt Systematische Theologie und theologische
Gegenwartsfragen, mit der Didaktik der romanischen Sprachen und Literatu-
ren, der Padagogik sowie der Neueren Deutschen Literaturwissenschaft (Ethik)
entwickelt, erprobt, evaluiert und implementiert. Diese intensiven Kooperatio-
nen leisten einen wichtigen Beitrag zum Aufbau fachdidaktischer Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden im Umgang mit sprachlicher Heterogenitit.

2.5 Selbstrefiexion und Selbstregulation im Umgang mit Heterogenitét

In Bezug auf die Heterogenitit von Schiiler*innen ist die bestdndige Uberprii-
fung und Reflexion des eigenen Wissens zu den unterschiedlichen Faktoren
von Heterogenitiit, der eigenen Werte und Einstellungen, der eigenen moti-
vationalen Einstellungen ebenso wie der eigenen Kompetenzen zum Umgang
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mit diesen Faktoren der Heterogenitit ein wichtiges Element professionellen
Handelns. Gerade in diesem Bereich ist Professionswissen eng verzahnt mit
personlichen Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierun-
gen und den Fihigkeiten, sich selbst adaptiv zu regulieren und so den Anforde-
rungen im beruflichen Alltag gerecht zu werden (vgl. Abb. 1; Artelt & Kunter,
2019; Baumert & Kunter, 2006, 2011).

Im Umgang mit Heterogenitit sind Uberzeugungen von Lehrer*innen oft
teils auch implizit handlungsleitend (Hachfeld, Schréder, Anders, Hahn & Kun-
ter, 2012). So zeigt sich beispielsweise, dass implizite Uberzeugungen zum fa-
milidgren Hintergrund diagnostische Entscheidungen von Lehrer*innen beein-
flussen konnen (z. B. Tobisch & Dresel, 2017). In einem experimentellen Setting
konnte gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende ebenso wie aktive Lehrkrifte
Unterrichtszenarios wenig evidenzorientiert und verstarkt erfahrungsorientiert
analysieren (Wekerle & Kollar, submitted). Diese Befunde geben Hinweise dar-
auf, dass es erforderlich ist, bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
einen forschenden Habitus zu stirken und den Studierenden nicht nur fundiertes
theoretisches und empirisches Professionswissen zu vermitteln, sondern sie auch
dazu anzuleiten, den aktuellen Stand bildungswissenschaftlicher Forschung zu
kennen, zu verstehen und zur (zukiinftigen) eigenen Arbeits- und Handlungswelt
in Bezug zu setzen. Siehe hierzu das Konzept der Relationierung von Theorie und
Praxis (Lohse-Bossenz, Seidenfuf3, Dérfler, Vogel & Rehm, 2020).

Eng verwoben mit der Reflexion des eigenen professionellen Handelns
ist auch der Umgang mit subjektiven Belastungen, die sich im Schulalltag
auf Grund einer zunehmenden Heterogenitit der Schiiler*innenschaft ergeben;
gleiches gilt fiir die Motivation, das eigene (heterogenititsbezogene) Profes-
sionswissen zu erweitern sowie fiir die Motivation und die Emotionen beim
Umgang mit den heterogenititsbedingten Herausforderungen. Auch das Erle-
ben von Enthusiasmus spielt eine Rolle und ist negativ mit dem Erleben von
Burnout verbunden (Kunter et al., 2011).

Insgesamt wird auf Basis empirischer Studien deutlich, dass die eigene Mo-
tivation und die Emotionen fiir die Arbeitszufriedenheit und das personliches
Wohlbefinden von Lehrkriften sehr wichtig sind (Buri¢ et al., 2018; de Ruiter et
al., 2020; Taxer & Frenzel, 2015). Ein giinstiger, eigenverantwortlicher Umgang
mit Ressourcen und Stressoren im Sinne einer Nutzung von spezifischen Stra-
tegien der Selbstregulation, insbesondere der Motivations- und Emotionsregu-
lation, wirkt sich dabei direkt auf das motivationale und emotionale Erleben
ebenso wie das Wohlbefinden und die wahrgenommene Leistungsfahigkeit der
Lehrer*innen aus (Brackett et al., 2010; Taxer & Gross, 2018). Allerdings sollte
hier beriicksichtigt werden, dass der Erfolg des Einsatzes von Regulationsstra-
tegien auch von der Situation und dem Kontext, in dem reguliert wird, abhingig
sein kann. Eine solche Kontextabhingigkeit hat sich bei Selbstregulation in an-

deren Bereichen schon vermehrt gezeigt (Rottweiler & Nett, 2021; Rottweiler,
Taxer & Nett, 2018).
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Anregungen zu Selbstreflexion und Anleitungen zu einer kontextspezifi-
schen Selbstregulation sollten somit in der Lehrer*innenbildung von Beginn
an bereits im Studium integriert werden. Im Rahmen der Weiterentwicklung
der Lehrer*innenbildung an der Universitidt Augsburg, insbesondere mit Bezug
zum Umgang mit Heterogenitét der Schiiler*innen, soll genau diese Relationie-
rung von Theorie und Praxis ebenso wie eine versierte Selbstregulation in allen
Facetten gefdrdert und gestérkt werden.

3. Forderung der Lehrkrafteprofessionalitat im Umgang mit
Heterogenitat

Die Ausbildung von Lehrer*innen ist nicht mit dem Studium abgeschlossen.
Wie eingangs beschrieben stehen Lehrkrifte wihrend ihres beruflichen Lebens
immer wieder neuen Herausforderungen gegeniiber. Ziel von Lehrer*innenbil-
dung kann es daher nicht sein, lediglich bestimmte Techniken und Kompeten-
zen zu vermitteln, sondern sie muss angehende Lehrer*innen dazu beféhigen,
sich wihrend ihres beruflichen Lebens bestdndig weiterzuentwickeln. Wéhrend
der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, dem Studium an der Universitit
oder Hochschule, wird ein Grundstein hierfur gelegt. Studierende entwickeln
und verindern, dem Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006, 2011)
entsprechend, an der Universitit auch professionelle Uberzeugungen zu sich
selbst als professionelle Lehrkraft, und somit auch ihre Uberzeugung, ob Lehr-
krifteprofessionalitiit durch ,erlernbare® und theoretisch sowie empirisch un-
termauerte Kompetenzen definiert wird (Haag & Streber, 2020). Dariiber hin-
aus wird im Studium ebenfalls festgelegt, inwiefern (angehende) Lehrer*innen
davon iiberzeugt sind, dass sie ihre eigenen Kompetenzen eigenstiandig und
selbstbestimmt erweitern und den Anforderungen der Zeit auch im weiteren
Verlauf ihres Berufslebens selbstreguliert anpassen konnen.

Um dieses Ziel zu verfolgen, wurden fiir die Konzeption von Lehr- Lern-
angeboten innerhalb der Kompetenzbereiche zum Umgang mit Heterogenitit
an der Universitit Augsburg drei Gestaltungsprinzipien definiert. Wahrend
das heuristische Modell der Lehrer*innebildung im Umgang mit Heterogeni-
tit einen inhaltlichen Rahmen zur Konzeption von Lehrveranstaltungen der
Lehrer*innenbildung liefert, dienen diese Gestaltungsprinzipien zur methodi-
schen Rahmung dieser Lehrveranstaltungen. Die drei Gestaltungsprinzipien
sind (1) eine intensive Verzahnung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften, (2) eine fokussierte Evidenzbasierung, auf der (3) eine
starke Verkniipfung von Lern- und spdterem Handlungsfeld aufbaut.

Wie bereits im Arbeitsmodell der Lehrer*innenkompetenzen im Umgang
mit Heterogenitit illustriert, liegen die vier definierten Kompetenzbereiche fiir
den professionellen Umgang mit Heterogenitit querschnittlich zu den Berei-
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chen des Professionswissens und damit auch zu den Fachwissenschaften, den
Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften. Ein Qualitdtsmerkmal guter
Lehrer*innenbildung sollte daher sein, die Verzahnung der unterschiedlichen
Disziplinen, insbesondere die Verzahnung von Fachwissenschaften, Fachdidak-
tiken und Bildungswissenschaften innerhalb eines Kompetenzbereiches fiir die
Studierenden erkennbar und erlebbar zu machen. Gelingt eine Verzahnung der
Disziplinen, so kénnen die (angehenden) Lehrer*innen bereits im Studium die
unterschiedlichen Perspektiven der Disziplinen aufeinander bezichen und hete-
rogenititsbedingte Problemfelder mit Hilfe theoretischer Modelle, empirischer
Befunde und interpretativer Muster der unterschiedlichen Disziplinen interdis-
ziplinir bearbeiten. Eine Méglichkeit, um diesem Gestaltungsprinzip innerhalb
der Lehrer*innenbildung gerecht zu werden, bieten Tandemseminare, in wel-
chen Dozierende der unterschiedlichen Disziplinen gemeinsam an Problemfel-
der in Schule und Unterricht heranfiihren.

Eine Evidenzbasierung bei professionellen Entscheidungen ist in der Un-
terrichtspraxis zwar oft hilfreich, wird jedoch, wie empirische Ergebnisse
andeuten, auch von aktiven Lehrkriften vermutlich kaum genutzt (Wekerle
& Kollar, submitted). Wichtiges Gestaltungsprinzip der Lehrveranstaltungen
sollte somit auch eine durchgingige, fokussierte Evidenzbasierung sein, um Stu-
dierende bestindig anzuregen, ihr Wissen und ihre Uberzeugungen anhand
belastbarer wissenschaftlicher Erkenntnisse zu reflektieren. Mithilfe der Me-
thode des forschenden Lernens kann eine wichtige Basis zu einer integrierten
Evidenzbasierung und zum Aufbau eines forschenden Habitus gelegt werden
(Straub et al., 2020; Ruef’, Gess & Deicke, 2016).

Das dritte Gestaltungsprinzip ist die starke Verkniipfung von Lern- und spa-
terem Handlungsfeld, welche wiederum einer Relationierung von Theorie und
Praxis (Lohse-Bosenz et al., 2020) bereits in den Lehrveranstaltungen entspricht.
Dies kann bereits an der Universitit umgesetzt werden durch den Einsatz von
Unterrichtsvideos (vgl. Steffensky & Kleinknecht, 2016) oder Unterrichtsvignet-
ten (Friesen et al., 2019) ebenso wie durch Tandemlehre, in welcher Dozierende
mit erfahrenen Lehrkréften aus der Praxis eng zusammenarbeiten. Auch phasen-
tibergreifende Lehrveranstaltungen, in denen Studierende, Studienreferendar*in-
nen im Vorbereitungsdienst und aktive Lehrer*innen an einer Lehr- bzw. Fort-
bildungsveranstaltung teilnehmen, dienen diesem Gestaltungsprinzip.

4, Ausblick

Im Rahmen dieses Kapitels wurden ein Arbeitsmodell und drei Gestaltungs-
merkmale vorgestellt, auf deren Basis an der Universitit Augsburg in den
vergangenen Jahren die Lehrer*innenbildung fiir eine explizite Férderung
der Lehrkréfteprofessionalitdt im Umgang mit Heterogenitat weiterentwickelt
wurde. Insbesondere die angestrebte Vernetzung und Zusammenarbeit zwi-
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schen den Disziplinen ebenso wie iiber die Phasen der Lehrer*innenbildung
hinweg tragt dazu bei, eine vernetzte Lehrer*innenbildung ,aus einem Guss®
aufzubauen, wie von Prenzel (2015) gefordert.

Im Sinne der Forderung nach Theorie- und Evidenzbasierung, die auch
fiir die Gestaltung von Hochschullehre ihre Giiltigkeit hat, werden im vorlie-
genden Band bedeutsame theoretische Grundlagen fiir die Lehrer*innenpro-
fessionalisierung im Umgang mit Heterogenitit vorgestellt ebenso wie aus-
gewdhlte aktuelle Forschungsprojekte aus dem LeHet-Kontext. Es werden da-
riiber hinaus ganz konkrete erfolgreiche Lehr-Lernkonzepte vorgestellt, in wel-
chen die beschriebenen Voriberlegungen aktiv umgesetzt wurden. Der vor-
liegende Band schliefit ab mit weiterfithrenden konzeptionellen Uberlegungen
und Reflexionen zu einer erfolgreichen Lehrer*innenbildung. Besonders in die-
sem Abschnitt wird deutlich, dass eine disziplinen- und phaseniibergreifende
Lehrer*innbildung, wie sie angestrebt wird, nur dann dauerhaft gelingen kann,
wenn die strukturellen Bedingungen diese enge Vernetzung zwischen den Ak-
teuren in der Lehrer*innenbildung nicht nur zulassen, sondern auch dauerhaft
begiinstigen (z. B. ein dauerhaft und strukturell verfestigtes Netzwerk). So ist es
ein wichtiges Ziel in der Lehrer*innenbildung im Rahmen des Projekts LeHet,
genau solche Strukturen zu schaffen und bestandig zu reflektieren.
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