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Abstract

Zentraler Bestandteil des neuen Lehrerausbildungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen von Mai
2009 ist das Praxissemester, in dem die Zielsetzung verfolgt wird, Theorie und Praxis profes-
sionsorientiert miteinander zu verkniipfen. Die Einfiihrung des Praxissemesters stellt dabei
hohe Anforderungen sowohl an die Studierenden als auch an diejenigen in den Zentren fiir
schulpraktische Lehrerbildung und den einzelnen Fachern an der Universitat, die fiir die In-
halte und die Organisation verantwortlich sind. Die Koordination der Institutionen verlauft
noch nicht optimal und die Studierenden fiihlen sich vor allem fachlich und organisatorisch
uberfordert. Herausforderungen durch neue Arbeitsformen bilden eine zusatzliche Hiirde.
Der Beitrag skizziert das Konzept der Dortmunder Literaturdidaktik, wo iiber eine Blended-
Learning-Struktur mit alternierenden Prasenz- und Selbstlernterminen nicht nur die Vorberei-
tungszeit optimiert, sondern auch mediales Handeln praktisch geiibt werden soll. Inhaltlich
steht die Lese- und Medienkompetenzférderung im Fokus. Eine begleitende Evaluation zeigt
Schwachen und Starken des Angebots. Zusammen mit Ergebnissen aus vergleichbaren Ange-
boten werden Handlungsoptionen entwickelt, um das Konzept weiter zu verbessern.

1 | Zum fachwissenschaftlichen Rahmen

Lesen als Schlisselkompetenz fiir Verstehensprozesse in allen Fachern ist seit PISA 2000
kontinuierlich im Fokus schulischer Bildung. Mit den flachendeckenden Leistungserhebungen
VERA in den Klassen 3 und 8 wird zumindest im Grundschulbereich fir alle Bundeslander
verpflichtend die Kompetenzentwicklung im Fach Deutsch/Lesen vergleichend evaluiert. Viele
Schulen entscheiden sich auch in der Jahrgangsstufe 8 dafiir, eine weitere Uberpriifung des
Textverstandnisses im Kontext der Lianderstudie durchzufiihren (vgl. IQB o. J.). Ob nun ver-
bunden mit dem Verstindnis eines erweiterten Textbegriffs (Kallmeyer et al. 1974, Marci-
Boehncke 2014) oder auch als erkannte zweite, moderne Schlisselkompetenz (vgl. Groe-
ben/Hurrelmann 2002, dies. 2004) ist inzwischen auch Medienkompetenz in die bildungspo-



litische Aufmerksamkeit gertickt. Dazu gehort nicht nur die Bedienfertigkeit von Computern -
ob auf der Oberfliche im Umgang mit Software oder auch im Bereich der Hardware-
Programmierung -, sondern eine kreative Anwendungs- und Gestaltungskompetenz, eine
Kritikfahigkeit gegeniiber Medienangeboten und -strukturen, die Reflexion medialer Wirkung
und dementsprechend auch eine Kompetenz zur gezielten Auswahl medialer Produkte und
Strukturen. Verschiedene aktuelle Studien zeigen, dass im Hinblick auf die Vermittlung dieser
Medienkompetenz in Bildungsinstitutionen ,entlang der Bildungskette” (Eickelmann/Aufenan-
ger/Herzig 2014) noch erheblicher Handlungsbedarf besteht. Sowohl in Einrichtungen der
Kinderbetreuung als auch in Schulen aller Schularten zeigen sich hier erhebliche Desiderate.
Diese verweisen zum einen auf eine unzureichende Ausstattung der Institutionen mit aktuel-
len Medien (vgl. Breiter/Aufenanger/Averbeck 2013, Bos et al. 2014), umfassen jedoch auch
die technische und didaktische Nutzungs- und Vermittlungskompetenz des Bildungsperso-
nals (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013, IfD Allensbach 2014). Natiirlich ist Medienkompetenz -
ebenso wie die Lesekompetenz - in allen Fachern wichtig, gerade liber den erweiterten Text-
begriff lasst sich aber eine prominente schulische Verantwortlichkeit dazu im Fach Deutsch
begriinden (vgl. Marci-Boehncke 2014). Lesen erfolgt heute fiir die Jugendlichen vor allem in
den digitalen Medien, spatestens mit Beginn der weiterfiihrenden Schule ist man lber Smart-
phone nahezu den ganzen Tag online (vgl. KIM 2014/JIM 2015, DIVISI U9-Studie 2015).
Kommunikations- und Informationsangebote im Netz bieten schrift- und/oder bild-ton-
sprachliche Texte an. Die Trennung zwischen dem kommunikativen Gedachtnis, in dem ,In-
formation®“ fliichtig, privat und mindlich mit einer Halbwertzeit einer Generation Uberliefert
wurde, und dem kulturellen Gedichtnis, wo sich Texte finden, die sich autorisierter Uberliefe-
rungsstrukturen wie Zeitungs- und Buchverlage oder Archiven wiirdig erwiesen haben und
damit nur einer Minderheit der Bevolkerung vorbehalten waren, ist mit dem Web 2.0 vorbei.
Miindliche Uberlieferung erfolgte i. d. R. in privaten Gespridchen in einer Situation, die nahezu
zeitgleich (synchron) zum Geschehen erfolgt und wo zumindest die Beteiligten generationell
nah verbunden sind.
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Abb. 1: Nach Assmann/Assmann (1994): Das Gestern im Heute (eigene Darstellung)

Wenn man schriftlich tberlieferte, war dies ,nachzeitig” (diachron/zeitversetzt) gedacht. Da-
bei erfolgte ein starkerer Selektionsprozess. Texte - auch etwa aus Familiennachldassen -
gelangten nur in Auswahl in Archive oder wurden veréffentlicht. Seit Beginn der 2000er Jahre
kann jeder allen alles zugdnglich machen. Die interaktiven Strukturen des Netzes ermdogli-
chen zeitgleich und global Produktion und Rezeption. Oralitdt, Bildlichkeit und Schriftlichkeit
stehen als Uberlieferungsmodi nebeneinander und kénnen alternativ und gemeinsam von
allen fiir alle genutzt und geteilt werden (vgl. Jenkins 2006, Marci-Boehncke 2016). Der aust-
ralische Medienwissenschaftler Axel Bruns kennzeichnet die neue Generation der Menschen
im Zeitalter Web 2.0 deshalb als ,Produtzer” (Bruns 2008). Damit holen nun auch die Distribu-
tionskanale das ein, was fur Textverstehen sowieso konstitutiv ist: dass es nur als verbunde-
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ner rezeptiver und produktiver Prozess der re-konstruktiven Dechiffrierung von Zeichen und
der konstruierenden Anbindung an vorhandene Begrifflichkeiten zu denken ist, Menschen in
kommunikativen Zusammenhangen also immer mit Symbolen agieren. Das Wesen der Spra-
che als ein symbolisierendes lasst Cassirer (1977) den Menschen bereits in den 20er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts als ,animal symbolicum® beschreiben. Symbolisierung als
Kennzeichen aller menschlichen Kommunikation, die das Interesse und Bewusstsein von So-
zialitdt, Verstindigung und Uberlieferung voraussetzt, ist die Basis des erweiterten Textbe-
griffs nach Kallmeyer et al. (1974).
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Abb. 2: Zeichenhaftigkeit der digitalen Gesellschaft im Uberlieferungskontext (eigene Darstellung)

Damit ist deutlich, dass Lesekompetenz immer unmittelbar an den ,Aufschreibesystemen”
(Kittler 1985) gemessen werden muss, in denen eben auch systemspezifische Kompetenzen
notwendig sind. In der digitalen Welt der 2000er Jahre sind dies zum einen hypertextuelle
Strukturen, zum anderen aber auch solche, die sich aus Teilung und Verbreitung ergeben -
wie etwa die Moglichkeit, komplexe intermediale Verweise zum Verstandnis von Texten zu
erkennen, die auf breite digitale Kontexte unterschiedlicher ,Sprachlichkeit* verweisen. Es
sind weiterhin Entscheidungskompetenzen zur Auswahl und Orientierung notwendig, denn
nicht nur quantitativ stellt die ubiquitdre Informationsmoglichkeit eine Herausforderung dar,
sondern vor allem qualitativ. Gerade auch unter dem Aspekt, dass Lesen immer auch eine
subjektbildende Funktion besitzen sollte (vgl. Rosebrock/Nix 2007), ist die Reflexion media-
ler Einflisse und Wirkungen auf das Individuum zentral. Und zuletzt sei auch noch auf den
Aspekt der eigenen aktiven digitalen Teilhabe im produktiven Prozess von Information und
Kommunikation hingewiesen, zu dem rechtliche, mediale (i.S. des ,Aufschreibesystems®),
aber auch 6konomische und ethische Kenntnisse und Uberlegungen dazugehéren. Getestet
wurden solche digitalen Lesekompetenzen in PISA 2012. Deutschland wird im abschlieRenden
OECD-Bericht ,Students, Computers and Learning. Making the Connection” (2015) nicht mit
erwahnt, die Ergebnisse zur deutschen Kompetenz finden sich jedoch versteckt im Anhang
der reguldren PISA-Studie. Deutlich ist im o. a. Fokusbericht zur digitalen Medienkompetenz
(2015), dass die digitale Lesekompetenz die analoge Lesekompetenz besser voraussagt als
umgekehrt. Wer analog gut liest, muss nicht gleich digital gut lesen. Erklart werden die Un-
terschiede mit Habitualisierungen im digitalen Lesen und den Schiilerdispositionen zum Me-
dium ,and the variation in students’ familiarity with basic ICT skills, such as operating a
mouse and keyboard to use hyperlinks, browser buttons, drop-down menus and text-entry
fields.” (OECD 2015, 94).

2 | Zum didaktischen und institutionellen Rahmen

Da mit den Ergebnissen aus ICILS 2013 (vgl. Bos et al. 2014) auch in Deutschland klar ist,
welchen bildungspolitischen Entwicklungsbedarf Schulen als ganze Systeme hier haben, muss
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die Forderung nach einer besseren kombinierten Lese- und Medienférderung mit ganz oben
auf der Agenda der Bildungsaufgaben stehen. Dazu gehort eben wesentlich die Kompetenz
der Lehrkrafte, die die primdre Verantwortung dafiir tragen, ob mit Medien im Unterricht
gearbeitet wird oder nicht. Argumente wie die Ausstattung mit geeigneten Endgeridten sind in
Zeiten von BYOD (Bring your own device), wo spatestens in der weiterfihrenden Schule 50%
aller Schiler lber ein Smartphone verfiigen (vgl. KIM 2014/JIM 2015), wenig liberzeugend.
Aktuell sind es Uber 90% der Jugendlichen zwischen 12 bis 19 Jahren, die selbst im Besitz
eines Smartphones sind (JIM 2015, 8), etwa 30% verfligen sogar selbst liber ein schulisch
wegen seiner BildschirmgroRe zum Lesen noch besser geeignetes Tablet (ebd.). Richtig ist,
dass mangelnde WLAN-Verbindungen gepaart mit extremen Sicherheitsanforderungen eine
aktuelle Bildungsumgebung in Deutschland massiv erschweren. Und ebenso liegt die Vermu-
tung nahe, dass eine umfangreiche digitale Medienkompetenz - obwohl bereits 2010 vom
BMBF aus der Empfehlung einer Expertenkommission gefordert - bis heute bei deutschen
Lehrkraften noch nicht zum professionellen Selbstbild gehért. In der COACTIV-Studie (Kunter
et al. 2011) zu Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden wird deutlich, dass eine differen-
zierte Erfassung von digital-medialen Kompetenzen bisher noch gar nicht zum Reflexionsbe-
reich gehort. Im Hinblick auf ein Bewusstsein liber eigene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Hal-
tungen scheint es uns wichtig, diese Reflexionen (iber die eigene Medienkompetenz in gan-
zer Breite - wie sie in der Medienpddagogik einschldagig seit Baacke (1997) immer wieder
betont wird - moglichst friihzeitig im Studium anzuregen. Spatestens im Master der Lehr-
amtsausbildung sollte dazu die Basis geschaffen werden, weil hier die Verzahnung von Fach-
didaktik und Schulpraxis erstmals begleitet stattfindet. Das, was digitale Medienkompetenz
fachdidaktisch fiir das Studienfach ,Deutsch“ bedeutet, beschrankt sich nicht auf eine ,Tech-
nikkompetenz“. In Dortmund wurde versucht, Leseférderung in breitem Sinn mit digitalem
Mediengebrauch zu verbinden. Es ergeben sich u. a. folgende didaktische Moglichkeiten:

Diagnose:

| Auswahl geeigneter Texte fiir Lesediagnose und -forderung unter Beriicksichtigung des LIX

| Einsatz digitaler Aufzeichnungssysteme fir individuelle Sprach- und Lesediagnostik,
gerade auch im sonderpdadagogischen/inklusiven Kontext. Moglichkeiten fiir Schiiler/-
innen und Lehrkrafte zur metakognitiven Reflexion. Diagnose wird erkenntnisorientiert
auch mit den Schiler(n)/-innen geteilt, so dass Forderbewusstsein hergestellt werden
kann

Forderung:

| Einsatz digitaler Aufzeichnungssysteme in Partner- oder Einzelibungsphasen zur Lese-
flussigkeit und Lesegenauigkeit

| Nutzung digitaler Apps zu verschiedenen Sprach- und Leselibungen

| Unterstitzung fir Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Lernschwierigkeiten
durch verschiedene digitale Funktionen und Programme.

| Einsatz von (digitalen) Feed-Back-Systemen zur Ubung und zur thematischen Arbeit und
Unterrichtsevaluation

[ Dokumentation von Lernerfolgen tber digitale Schilerportfolios

Erarbeitung/Vermittlung/Sicherung:

| Nutzung digitaler Recherchefunktionen und -datenbanken zur Informationssuche

| Unterstiitzung der TexterschlieRung durch Vorlesefunktionen und Worterbiicher/The-
saurus-Funktionen

| Integration von Lernvideos und -Podcasts zur Themenerarbeitung
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| Moglichkeiten kollaborativer Funktionen von Lernplattformen/Foren zur gemeinsamen
Erarbeitung und gezielten Unterrichtsvorbereitung

| Handlungs- und produktionsorientierte Variationen kontextbezogener Aufgaben (kreati-
ve Gestaltung von Textzusammenfassungen/-bearbeitungen in Bild-/Ton-/Videosprache),
Nutzung von Kompensationsmoglichkeiten zur Schriftsprache mittels anderer Sprachsys-
teme

[ Erleichterung differenzierter Aufgabengestaltung

| Nutzung digitaler Prasentationssysteme zur Visualisierung von intratextuellen Beziigen
oder Arbeitsprozessen oder Arbeitsergebnissen liber Mind-Maps, Graphiken, Prasentati-
onen

| Dokumentation von Arbeitsergebnissen als Abschluss projektorientierten Arbeitens ohne
analoge Materialien (Kosten), z. B. liber QR-Codes oder Augmented Reality Apps.

| Kreative Moglichkeiten zur niederschwelligen Inszenierung literarischer Interpretationen
und Umsetzungen in theatrale oder filmische/auditive Formate

[ Bereitstellung von Uberprifungsméglichkeiten in Selbstlernszenarien

[ Globale Vernetzung fur nationale und internationale Lerngemeinschaften

[ Erhohung der unterrichtlichen Schiiler-Beteiligung tber schnelle Bildschirmfreischaltung
individueller Arbeitsgruppen

Lesen unter den Bedingungen der Digitalitdt ist dabei immer auch Lesen in Hypertextstruktu-
ren, die die Gefahr bergen, dass man die Orientierung und Zielgerichtetheit der urspriingli-
chen Informationssuche verliert. Philipp (2015) beschreibt die Herausforderung folgenderma-
Ren: ,Grob gesagt, besteht die groRte Herausforderung darin, sich einen Weg durch einen
immateriellen Gesamttext zu schlagen, wobei der konkrete Gesamttext erst durch den Lek-
tlreprozess der lesenden Person entsteht. [...] Man geht in der Forschung sogar davon aus,
dass das Lesen von Hypertexten eine starkere Verarbeitungsaktivitat bei der lesenden Person
auf hoheren Verarbeitungsebenen erfordert, die nicht direkt mit dem Lesen linearer Texte zu
vergleichen ist“ (Philipp, 2015, 33). Eine besondere Bedeutung hat die lokale und globale
Kohédrenzbildung. Gerade die globale Kohadrenzbildung verweist auf Wissensbestinde auler-
halb des konkreten Textes, denn sie stellt den Rahmen dafiir dar, dass das, was im konkreten
Text steht, an vorherige Wissensbestande angebunden werden kann. Hier zeigt sich dann
auch die Verbindung zu den bei PISA und IGLU ebenfalls erhobenen textimmanenten und
wissensbasierten Verstehensleistungen beim Lesen: Vor allem solche Schiilerinnen und Schii-
ler, die Schwierigkeiten bei wissensbasierten Aspekten zeigen, haben bei globaler Kohdrenz-
bildung groRere Schwierigkeiten als Schilerinnen und Schiiler, die hier auf Bestande zurick-
greifen kénnen und neues Wissen leicht an Bekanntes anbinden kdnnen. Bei deutschen Schi-
lerinnen und Schiilern ist das wissensbasierte Textverstindnis im Vergleich zum textimma-
nenten laut IGLU/PISA weniger gut ausgebildet - ein Ergebnis, das mit dem schlechteren
Abschneiden im digitalen Lesen korrespondiert. Es ist also prominente Aufgabe digitaler
Leseférderung, das Vorwissen zu aktivieren und die globalen Koharenzbildungen - auch
durch kreative Verarbeitungsstrategien - sicherzustellen. Die hohe Akzeptanz der vielfdltigen
auch produktiven Funktionen digitaler Endgerate bei Jugendlichen erhdhen die Motivation
und damit die Bereitschaft zur lernorientierten Anstrengung.

3 | Die Umsetzung: Struktur, Inhalt, Arbeitsform

Diese Uberlegungen sind in das Dortmunder Modell zur Ausgestaltung des Praxissemester
eingeflossen. AuRerdem war ein Angebot avisiert, das - gerade in einem groRen Fach - Ver-
lasslichkeit fiir alle Studierenden bietet. Mit kleinen Seminaren unterschiedlicher und meist
nicht langerfristig zu beschaftigenden Lehrbeauftragten ist dieser Anspruch nicht zu realisie-
ren. AuRerdem war es explizites Ziel, die bisherige Schulpraxis um digitale Arbeitsformen zu
ergdnzen. Dazu war keine ausreichende Kompetenz aus den Schulen fir Lehrangebote zu
bekommen. Aus lese- und mediendidaktischer Uberzeugung wurde also im Semester vor
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Beginn des Praktikums eine zentrale Blended-Learning Vorbereitungsveranstaltung unter
professoraler Verantwortung etabliert. Sie findet mit einer Eingangs- und Abschlussveranstal-
tung zu weiteren sechs Terminen jeweils 14-tdgig als Prasenzveranstaltung statt und bietet in
den sechs weiteren Semesterwochen je alternierend zur Prdsenz E-Learning-Einheiten an, die
die Prisenzveranstaltungen inhaltlich vertiefen und erweitern. Uber die Verbindung der bei-
den Lernplattformsysteme Moodle und Mahara wurde dafiir eine Struktur geschaffen, die es
den Studierenden ermdoglichen soll, individuelle Lernportfolios von Beginn des Praktikums-
vorbereitungssemesters bis idealiter zum Abschluss des Referendariats zu fiihren, die ihren
Lernprozess dokumentieren. Die Studierenden entscheiden hier selbst liber die ,Freigabe“
ihrer ausgewadhlten Dokumente an Dozenten an der Universitdit und Betreuer/innen in den
Schulen oder Studienseminaren.

Inhaltlich geht es um Grundlagen der Deutschdidaktik, das Lehrerselbstbild und die Re-
flexion der eigenen Lehrerrolle, Diagnose und differenzierte Forderung unter Beriicksichti-
gung heterogener Lerngruppen und digitaler Moglichkeiten sowie Kooperationspartner wie
Bibliotheken, um zentrale Themen der Deutschdidaktik wie Gattungsdidaktik und kreative
Erarbeitungsstrategien von Texten, es geht um Formen, Technik und Ubung mit digitalen
Medien in der Leseférderung und Interpretationsmaoglichkeiten und -ansatze in der Aus-
einandersetzung mit Texten. Die Einheiten werden ebenso evaluiert wie die Entwicklung der
Studierenden im Gesamtkontext von Vorbereitungsseminar, Praxiserfahrung und Begleit-
seminar. lhre Aufmerksamkeit und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung fir digitale Medienkom-
petenz und Leseférderung stehen dabei im Fokus.

Das Begleitseminar im folgenden Semester hilt die personelle Kontinuitdat aufrecht,
wird aber seit WS 2015/16 erganzt durch individuell von den Studierenden zu vereinbarende
Coaching-Angebote zur Beratung bei der eigenen Unterrichtsplanung durch eine abgeordnete
Lehrkraft zur Unterstiitzung des Praxissemesters.

Die E-Learning-Umgebung verfolgt das Ziel, den Studierenden gleich in der digitalen
Arbeit Moglichkeiten zur Ubung zu geben. AuRerdem sind die Begleitaufgaben so konzipiert,
dass sie fir die verschiedenen Schulformen individualisiert zu 16sen sind und partizipatives
Arbeiten auch mit Forum, Wikis und Chatangeboten beriicksichtigen. Ein medienpraktischer
Workshop zur Ubung mit Comic-Programmen, zur Erstellung von Blogs, Film und Hérspielen
ist ebenfalls Teil des Ausbildungskonzepts im Vorbereitungsseminar an der Dortmunder
Germanistik.

Theoretischer Hintergrund des Konzepts stellt die Kapitalsorten- und Habitustheorie
Pierre Bourdieus (1979) dar, wie sie bereits von Kommer und Biermann (2012) zur Erkldarung
der Medienkompetenzen von Lehrkraften genutzt wurde. Es ging uns vor allem darum, das
inkorporierte ,kulturelle Kapital“ der Studierenden in Form von Theorie- und Handlungskom-
petenz zur Lese- und Medienférderung zu steigern und durch entsprechende Selbstwirksam-
keitserfahrung in der praktischen Umsetzung im Praxissemester zu einer Einstellungsande-
rung zu gelangen.

Lesekompetenzférderung meint dabei ein breites Spektrum zwischen Lesediagnostik,
gezielten LeseférdermaRnahmen zur Ubung von Lesefliissigkeit und zur Aktivierung des
Vorwissens und differenzierten Formen handlungs- und produktionsorientierter Anschluss-
handlungen vom Schreiben liber das szenische Interpretieren und bis hin zur Gestaltung in
unterschiedlichen digital-medialen Formaten. Im Rahmen des Vorbereitungsseminars erhalten
die Lehramtsstudierenden Anregungen, welche sie im Rahmen der eigenen Praxisphase ver-
tiefen und fir die eigene Zielgruppe umsetzen sollten. Die Studierenden sollten lernen, eine
eigene Unterrichtseinheit zur Lese- und Medienfoérderung zu planen, wobei zundchst der
Lernstand oder die Lese-/Medienprdferenzen der Schilergruppe erhoben wird, da Férderung
diagnosebasiert stattfinden soll. Basierend auf den Ergebnissen konzipieren die Studierenden
dann gezielt eine Unterrichtseinheit mit dem Schwerpunkt ,Lese-(und Medien-)férderung®,
fihren sie durch, evaluieren danach - sofern moéglich - noch einmal und reflektieren die
Durchfiihrung abschlieRend im Rahmen des Theorie-Praxis-Berichts. Sowohl die theoretische
Vorplanung als auch die Begleitphase wurden iber eine Lernplattform unterstitzt.
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Da ein solches Blended-Learning-Setting, wie es in Dortmund fiir die Praktikumsausbil-
dung zum Schwerpunkt Literatur- und Mediendidaktik Deutsch gewdhlt wurde, bereits aus
der Lehrerfortbildung und Bibliothekarinnenfortbildung uber die verschiedenen Angebote
.Experten fiir das Lesen“ im Rahmen der bundesdeutschen Forderinitiative BiSS (Bildung
durch Sprache und Schrift) und als Weiterqualifizierung im Zentrum fir Bibliotheks- und In-
formationswissenschaftliche Weiterbildung Koln unter gleicher Dortmunder Leitung durchge-
fuhrt und evaluiert wurde, waren Schwierigkeiten bei der Etablierung erwartbar (vgl. Marci-
Boehncke/Hellenschmidt 2012 a/b, Hellenschmidt i. Dr., Marci-Boehncke/Wulf/v.d.H6h/Warn-
kross 2015). Vor allem mit der Arbeitsmethode und dem Arbeitsaufwand wurden bei den
Vorlauferangeboten der anderen beiden Zielgruppen anfangs immer Schwierigkeiten zurtick-
gemeldet. Hier zeigte sich fehlende Habitualisierung digitaler Lese- und Arbeitspraxis. Gerade
diese Praxis wollten wir als Selbstwirksamkeitserfahrung herstellen als Grundlage einer Ak-
zeptanz auch digitaler Inhalte fiir eigene Ausbildungsangebote in der Schule. Deshalb muss-
ten die Studierenden nicht nur die Plattform selbst in verschiedenen Funktionen nutzen ler-
nen, sondern dort auch entsprechende digital-mediale Ubungen einstellen (etwa ein kleines
Horspiel realisieren oder einen Trailer zu einer Ganzschrift erstellen). Diese digitalen Ubun-
gen sollten sie schon vor Beginn des Praxissemesters mit ausreichender ,Sicherheit* verse-
hen, die Mut machen sollte, entsprechende Angebote im Praxissemester mit ihren Klassen
auszuprobieren.

Die inzwischen zum flinften Mal durchgefiihrte Blended-Learning-Reihe im Angebot der
bibliothekarischen Fortbildung wird zunehmend von der anvisierten Zielgruppe nachgefragt.
Das zeigt, dass die partizipativen Potentiale der Arbeitsform erkannt und intensiv genutzt
werden. Durch Bekanntheit des Angebots im Sozialen Feld (Bourdieu 1979) der 6ffentlichen
Bibliotheken und entsprechende Unterstiitzung durch Vorgesetzte und Kolleginnen und Kol-
legen, durch Zertifizierung (symbolisches Kapital) und positive Gruppendynamik (soziales
Kapital) hat sich diese Lehr-Lernform mit tutorieller Begleitung fest in der Weiterbildungs-
landschaft etabliert. Im Kontext des Praxissemesters ist es daher ebenfalls interessant, eine
langerfristige Entwicklung - mit stetiger Modifikation des Angebots - bei den Lehramtsstu-
dierenden zu untersuchen.

Im Folgenden sollen dazu zundchst das Evaluationskonzept und einige ausgewdhlte Er-
gebnisse aus der ersten Kohorte dargestellt werden.

4 | Evaluation des Praxissemesters Literaturdidaktik: Die
wissenschaftliche Begleitforschung

Methodische Uberlegungen

Ziel ist es, das entwickelte Blended-Learning-Angebot auf dessen Qualitat sowie die fachli-
chen und reflexiven Kompetenzen der Lehramtsstudierenden mit einigen schulischen Rah-
menbedingungen in den Praktikumsschulen in Beziehung zu setzen. Methodisch werden zur
Datenerhebung halbstandardisierte Online-Fragebdgen eingesetzt, die in einem mehrstufigen
Verlauf den Lernprozess der teilnehmenden Lehramtsstudierenden dokumentieren.

Das vorliegende Forschungsprojekt ist der qualitativen Forschung, der heuristischen
Sozialforschung, zuzuordnen, bei der im Forschungsprozess mit Forschungsfragen gearbei-
tet wird, die im Laufe der Zeit beantwortet werden sollen.

Um dies zu erreichen, wird ein trianguliertes Forschungsdesign (Flick 2004) verwendet
(v. a. Theorien- und Datentriangulation), wobei die Daten anschlieRend nach dem Verfahren
der Grounded Theory (Glaser & Strauss 2010) miteinander kombiniert und verglichen werden.
Es wird somit nicht thesenprifend, sondern thesengenerierend gearbeitet, um maoglichst
vielfiltige Perspektiven und Entwicklungsprozesse der Studierenden in den Blick zu nehmen.

Im Rahmen des Beitrags stehen vornehmlich die Kompetenzeinschdatzungen der Studie-
renden der 1. Kohorte (Oktober 2014 - Oktober 2015) im Vordergrund, welche in vielen Fal-
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len durch Likert-Skalen erfasst wurden. Um die Entwicklung der Kompetenzeinschatzungen
herausarbeiten und bewerten zu kénnen, werden die Mittelwerte mittels eines t-Tests vergli-
chen, um zu prifen, inwieweit Veranderungen bzgl. einiger Kompetenzbereiche durch die
verschiedenen MaRnahmen (Vorbereitungsseminar und Begleitseminare sowie Praxissemes-
ter) vorliegen und ob diese als signifikant bezeichnet werden kénnen.

Die erhobenen Ergebnisse beziehen sich nur auf das bestehende Konzept und sind
demnach nicht reprasentativ. Dennoch lassen sich u. U. Konsequenzen fir dhnliche Bildungs-
angebote bzw. ProfessionalisierungsmaRnahmen im Bildungsbereich ableiten.

Forschungsdesign und Erkenntnisinteresse der Evaluation

Die Ausgestaltung des Praxissemesters sowie die universitdre und schulische Lernbegleitung
stellt alle Beteiligten vor groRe Herausforderungen und dieser Prozess soll deshalb auch di-
rekt im Fach Deutsch von Anfang an qualititssichernd begleitet werden. Die Evaluation des
Blended-Learning-Konzepts im Rahmen des Praxissemesters Literaturdidaktik setzt sich dazu
aus vier Forschungsschwerpunkten zusammen (s. Abb. 3), zu denen sowohl quantitative als
auch qualitative Rickmeldungen erhoben werden. Vor allem soll dabei die Perspektive der
Studierenden in den Blick genommen werden. Im Sinne eines triangulierten Forschungsdes-
igns (vgl. Treumann 2005, 209) kommen verschiedene empirische Forschungsmethoden zum
Einsatz. Dazu zdhlen zum einen (halb-)standardisierte Online-Fragebdgen und Reflexions-
bogen. Die Online-Fragebdgen werden insgesamt zu acht Messzeitpunkten im Rahmen des
Vorbereitungsseminars eingesetzt sowie abschlieRend nach erfolgreicher Absolvierung der
finfmonatigen Praxisphase. Mit ihnen soll die selbst eingeschdtzte Kompetenzentwicklun-
gen der Studierenden (iber ca. ein Jahr hinweg erfasst werden (= fachliche Ebene). Im Rahmen
des Beitrags stehen erste Ergebnisse dieser Ebene im Fokus.

Als Zweites spielt die mediale Ebene eine zentrale Rolle, da zum einen Medienkompe-
tenz als ein Schwerpunkt des Konzepts explizit thematisiert und vermittelt wird und zum
anderen auch das methodische Setting des Blended-Learnings einen positiven Einfluss auf
das eigene mediale Kompetenzempfinden haben kann. In diesem Kontext soll somit ebenfalls
erfragt werden, wie Lehramtsstudierende Medien bisher nutzen und welche Medien sie im
schulischen Kontext verwenden wiirden.

Die dritte Untersuchungsebene soll vor allem tberpriifen, wie die Lehramtsstudieren-
den mit der Arbeit im Blended-Learning-Konzept zurechtkommen und wie solche bisher in
Dortmund noch selten angewandten ,alternativen” Lehr- und Lernformen von ihnen akzeptiert
werden (=methodische Ebene). Dies erfolgt mit Hilfe der regelmaRigen Zwischenbefragungen
und den Abschlussbefragungen | und II.

Mit Hilfe der Reflexionsbdgen sollen Aussagen zur Studien- und Berufswahl von Lehr-
amtsstudierenden mit dem Fach Deutsch getroffen werden. Das Erhebungsinstrument wurde
in Anlehnung an das FEMOLA-Instrument nach Pohlmann und Méller (2010) verwendet und
z. T. erweitert (= reflexive Ebene). Der Reflexionsbogen wird dazu zu drei Messzeitpunkten
an zwei Vergleichsgruppen (Studierende mit Praxissemester Sprachdidaktik vs. Studierende
mit Praxissemester Literaturdidaktik) online verschickt.
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Lehrerausbildung? bringen Sie gegeniber Medien mit?

Abb. 3: Forschungsschwerpunkte im Rahmen der Evaluation zum Praxissemester Literaturdidaktik

Langfristig betrachtet soll ebenfalls untersucht werden, inwieweit sich das Angebot (iber
mehrere Kohorten (Oktober 2014 - Oktober 2016) hinweg etabliert. Dazu soll herausgearbei-
tet werden, inwieweit sich die Kompetenzeinschiatzungen in Bezug auf einige ausgewahlte
Schwerpunkte, die fur die Forderung von Lese- und Medienkompetenz relevant sind, im Laufe
dieser zwolf Monate erh6hen konnten und welche Rolle das bisherige inkorporierte Kapital,
also das neu erworbene fach-(didaktische) Wissen und Kénnen, dabei spielt.

Ergebnisse aus Untersuchungen zu Blended-Learning Angeboten zum selben Thema,
aber mit unterschiedlichen Zielgruppen (vgl. Hellenschmidt i. Dr., Marci-Boehncke/Hellen-
schmidt 2012 a/b) lassen vermuten, dass es hier zundchst zu einer Irritation kommt, die sich
erst im Laufe der Zeit iber mehrere Kohorten abbauen wird. Die Beobachtung des Verlaufs ist
deshalb notwendig, um einschatzen zu kénnen, wann, ob und wo eine Modifikation des Kon-
zepts sinnvoll ist.

Der Erhebung der eben genannten Ebenen kann dabei eine Doppelfunktion zugeschrie-
ben werden: Zum einen soll Uberprift werden, ob das ausgearbeitete Blended-Learning-
Konzept zielgruppengerecht und ansprechend gestaltet wurde, um dieses langfristig zu ver-
bessern und zu modifizieren. Zum anderen werden die Lehramtsstudierenden durch die re-
gelmaRigen Befragungen und Reflexionsbogen bewusst dazu aufgefordert, ihre individuellen
Kompetenzentwicklungen und Haltungen gegeniiber dem Beruf der Lehrerkraft und das eige-
ne Professionsverstandnis aus fachdidaktischer Perspektive im Rahmen einer metakognitiven
Reflexion zu lberprifen.

5 | Ausgewadhlte Ergebnisse der ersten Kohorte im
Praxissemester (Oktober 2014 - Oktober 2015)

Im Folgenden werden nun erste Ergebnisse vor allem in Bezug auf die fachliche und methodi-
sche Ebene aus der ersten Kohorte (Oktober 2014 - Oktober 2015) ndher vorgestellt. Einige
kritische Aspekte, die im Rahmen der Evaluation von den Lehramtsstudierenden zuriickge-
spiegelt wurden, sollen ebenfalls skizziert werden.

Zusammensetzung der Stichprobe

In der ersten Kohorte, welche Gegenstand dieses Beitrags ist, haben insgesamt 88 Lehramts-
studierende das Praxissemester mit dem Schwerpunkt Literaturdidaktik erfolgreich abge-
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schlossen. Die Anzahl der Studierenden war dabei jedoch im Rahmen des Vorbereitungsse-
minars noch etwas héher (=105 Studierende), da einige im Rahmen des Studienverlaufsplans
ihr Praxissemester in einem anderen Fach absolvieren mussten, oder durch einen Aufenthalt
im Ausland die Praxisphase erst verspatet antreten konnten.

Die Verteilung der Schulformen in der ersten Kohorte kann als sehr ungleich beschrieben
werden. So studieren knapp 85% der Studierenden fiir die Schulform Grundschule oder For-
derschule. Schulformen, die den Sekundarbereich der Regelschule abdecken, sind mit insge-
samt 15% in dieser Kohorte deutlich unterreprasentiert.

Prozentuale Verteilung der Schulformen - 1. Kohorte

4499 4,49%
5,62%
¥ Grundschule
Férderschule
Gymnasium,/Gesamtschule
35,96% Berufskolleg

Haupt-/Real-/Gesamtschule

Abb. 4: Zusammensetzung der Stichprobe in % (eigene Darstellung)

Auch die Verteilung der Geschlechter kann als sehr unausgeglichen beschrieben werden. So
waren etwa 93% der beteiligten Studierenden weiblich. Auf diesen Aspekt wird an dieser Stel-
le jedoch nicht ndher eingegangen.

Im Rahmen der Studie werden zudem zwei Gruppierungen (V =mittleres bis hohes Vor-
wissen und Vv, = kein Vorwissen) gebildet, um herauszustellen, inwieweit das eigene Vorwis-
sen im Bereich der Lese- und Medienforderung und bzgl. der Lernform Blended-Learning die
eigenen Kompetenzeinschdtzungen und Haltungen (positiv) beeinflusst." Dazu werden Stu-
dierende mit hohem Vorwissen (Besuch beider Blended-Learning-Kurse Lust auf Biicher I+II)
und mittlerem Vorwissen (Besuch des Blended-Learning-Kurses Lust auf Biicher I) zu der
Gruppe V, zusammengefasst. Die Ergebnisse werden mit denen der Studierenden ohne Vor-
wissen (V, = kein Besuch der Blended-Learning-Kurse Lust auf Bicher | oder II) verglichen.

Die Entwicklungen der Kompetenzeinschdtzungen uber die drei Messzeitpunkte t, t,
und t, hinweg wurden mit Hilfe von t-Tests fur abhdngige Stichproben tberprift. Die Anwen-
dung der t-Tests erscheint trotz der geringen StichprobengroRen unproblematisch, da die
Differenzen der zu verschiedenen Messzeitpunkten erreichten Skalenwerte keine erkennbaren
Abweichungen von einer Normalverteilung aufwiesen und keine negativen Korrelationen zwi-
schen den zu verschiedenen Messzeitpunkten erreichten Skalenwerten gefunden wurden.

1 Die Studierenden mit dem Fach Deutsch haben an der TU Dortmund die Moglichkeit an einer Qualifizierungs-
maRnahme teilzunehmen, bei dem der Schwerpunkt auf dem Bereich der Lese- und Medienférderung liegt. Durch die
Absolvierung von sieben theoretischen Seminarangeboten mit diesem Schwerpunkt sowie einer Praktikumsphase kén-
nen die Studierenden ein Zusatzzertifikat Literaturpddagogik (mit Anerkennung vom Bundesverband Leseférderung)
erhalten. Verpflichtender Bestandteil dieses Zertifikats ist die Belegung von zwei Blended-Learning-Kursen mit den Titeln
Lust auf Biicher | und Lust auf Biicher Il. Hier ist also von einem inhaltlichen und methodischen Vorwissen auszugehen,
wobei die Teilnahme an diesen beiden Kursen im Rahmen der Evaluation zum Praxissemester mit erfasst wurde.
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Kompetenzeinschdatzungen und -entwicklungen der ersten Kohorte:
Einige Ergebnisse

Betrachtet man die Entwicklung der Kompetenzeinschdtzungen, welche zu Beginn des Vorbe-
reitungsseminars (Eingangsfragebogen?, Oktober 2014), nach Abschluss des Vorbereitungs-
seminars und somit unmittelbar vor der Praxisphase (Abschlussfragebogen ¥, Februar 2015)
und nach Abgabe des Theorie-Praxis-Berichts zum Praxissemester (Abschlussfragebogen II%
Oktober 2015) erhoben wurden, lassen sich folgende Ergebnisse fiir die erste Kohorte be-
schreiben:

Zu Beginn (t,) bewerten die Studierenden ihre Kompetenzen zu verschiedenen Schwer-
punkten der Lese- und Medienforderung sowie unmittelbar praktische Fertigkeiten (z. B. Pla-
nung und Durchfiihrung von Unterricht, Reflexion der eigenen Lehrerrolle) durchweg als
mangelhaft. Diese wurden mit Hilfe einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (,gar nicht kompe-
tent”) bis 4 (,sehr kompetent®) erfragt. Als mangelhaft konnen jene Kompetenzeinschatzun-
gen gelten, die einen Mittelwert zwischen 1 und 1,99 erreichen. Lediglich die Kompetenzbe-
reiche Stdrkung der Lesemotivation Ihrer Schiiler/-innen, lesedidaktische Kompetenz und
mediendidaktische Kompetenz werden von den Studierenden im Rahmen des Eingangsfrage-
bogens als befriedigend bewertet, wobei jeweils insgesamt ein Mittelwert zwischen 2,06 und
2,43 erreicht wurde (vgl. Abb. 5-7). Dieser Inhalt wird in Dortmund als Lehr- und Forschungs-
schwerpunkt seit mehreren Jahren bearbeitet.

Kompetenzeinschitzungen
- Starkung der Lesemotivation Ihrer SuS
(Okt’ 2014 - Okt’ 2015)

— 40
E pe05=
8 3,41
£ pe0017 SD=0,62
_§ 31 pe01e*
p $D=0,76 2,94 2,94
2 30 2,72 S0=075 SD=0,7%
- 2,60 SD=0,67
2 2,43 SD=0.83 2,42 tl- Okt'2014
= $D=0,80 2,29 sp-osz
g 5D=0,83,
2 t2 - Feb’ 2015
E 20
= ™3 - Okt 2015
&
]
£ 10
':: t t ty ty t; t 4 1y ty
% St.’irk;ni Lesemotivation - Starkung Lesemotivation Starkung Lesemotivation
s st -V, (N=18/17/17) -V, (N=35/33/33)

(N=53/50,/50)

Abb. 5: Entwicklung der Kompetenzeinschdtzungen (Oktober 2014 - Oktober 2015) im Kompetenzbe-
reich ,Starkung der Lesemotivation” - spezifische Auswertung nach V /V, (Studierende mit/ohne Vorer-
fahrungen im Bereich Lese- und Mediendidaktik und Blended-Learning), signifikante Veranderungen sind
markiert.

2 Im Folgenden abgekiirzt mit t..
3 Im Folgenden abgekiirzt mit t,.
4 Im Folgenden abgekiirzt mit t..
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Kompetenzeinschitzungen
- Lesedidaktische Kompetenz
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Abb. 6: Entwicklung der Kompetenzeinschdtzungen (Oktober 2014 - Oktober 2015) im Kompetenzbe-
reich ,Lesedidaktische Kompetenz“- spezifische Auswertung nach V, /V, (Studierende mit/ohne Vorerfah-
rungen im Bereich Lese- und Mediendidaktik und Blended-Learning), signifikante Veranderungen sind
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Abb. 7: Entwicklung der Kompetenzeinschdtzungen (Oktober 2014 - Oktober 2015) im Kompetenzbe-
reich ,Mediendidaktische Kompetenz“- spezifische Auswertung nach V /V, (Studierende mit/ohne Vorer-
fahrungen im Bereich Lese- und Mediendidaktik und Blended-Learning), signifikante Veranderungen sind

markiert.

Betrachtet man den Entwicklungsverlauf® dieser drei Kompetenzbereiche genauer, lasst sich
hier ein Zusammenhang zwischen der Frage, ob die Studierenden sich bereits explizit im
Bereich der Lese- und Medienforderung durch andere Blended-Learning-Angebote im Rahmen

5 In den Blick genommen werden hier im Rahmen von t-Tests fiir verbundene Stichproben nur jene Befragungsdaten, die
miteinander verglichen werden kénnen. Diese wurden mittels anonymer Codes ermittelt, wodurch es zu einer geringe-
ren StichprobengroRe kommt, da nicht alle Probanden zu allen Messzeitpunkten an den Befragungen teilgenommen

haben.
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des Bachelorstudiums weitergebildet haben V) oder nicht ), und der Kompetenzeinschat-
zung in Bezug auf die drei 0.g. Schwerpunkte feststellen.

So schitzt sich die Gruppe V| (Gruppe mit Vorwissen) bzgl. der eigenen lesedidakti-
schen und mediendidaktischen Kompetenzen und im Bereich Stdrkung der Lesemotivation der
Schiiler/-innen vor Beginn des Vorbereitungsseminars (t]) deutlich hoher ein als Vv, (Gruppe
ohne Vorwissen). Fiir die lesedidaktische und mediendidaktische Kompetenz ist dieser Grup-
penunterschied signifikant (t;: t(51)=3.28, p=.002) bzw. t: t(51)=2.85 p=.006). Es fallt jedoch
auf, dass sich diese beiden Gruppen nach Abschluss des Vorbereitungsseminars (t,) anndhern
und die unterschiedlichen Kompetenzeinschdatzungen nach Beendigung des Praxissemesters
(t) bzgl. der Kompetenzbereiche mediendidaktische und lesedidaktische Kompetenz der
Gruppe V nur noch minimal hoher liegen.

Im Bereich Stdrkung der Lesemotivation bei ihren SuS liegt die Einschdtzung der eige-
nen Kompetenz auch nach Absolvierung des Praxissemesters bei den Studierenden, die be-
reits Uber Vorwissen im Bereich der Lese- und Medienférderung und im Blended-Learning
verfligen V), etwas hoher (V,M=3,41; V, M=2,94).

Auffallig ist auch der enorme Anstieg der eigenen Kompetenzwahrnehmung durch die
Absolvierung der Praxisphase in den o.g. Bereichen (Anstieg von t, zu t,). So steigt der Mit-
telwert in den Bereichen Stdrkung der Lesemotivation lhrer Schiiler/-innen und lesedidakti-
sche Kompetenz bei der V -Gruppe signifikant an (t(32)=-3.27, p=.003) bzw. (t(32)=-3.34,
p=.002). In Bezug auf die mediendidaktische Kompetenz lasst sich in beiden Gruppen eine
Erh6hung (in V, signifikant t(34)=-0,377, p<.001) der eigenen Kompetenzwahrnehmung nach
Absolvierung des Vorbereitungsseminars (t,) beobachten, da dieser Bereich hier explizit im
Rahmen von Medienworkshops und einer Lerneinheit sowohl theoretisch als auch praktisch
thematisiert wurde. Nach erfolgreicher Absolvierung des Praxissemesters fallt jedoch auf,
dass die Einschatzung der eigenen Kompetenz in diesem Bereich etwa gleich bleibt (V,), bzw.
rasant fallt V), weshalb davon auszugehen ist, dass das vorab erworbene mediendidaktische
Wissen in der Praxis wegen mangelnder Moglichkeiten in den Schulen keine Anwendung fin-
den konnte.

Vergleicht man zudem weitere Kompetenzeinschdatzungen - unabhangig von dem Vor-
wissen - nach Beendigung des Praxissemesters und der Fertigstellung des Berichts (t,) mit
den nach Abschluss des Vorbereitungsseminars erfragten Kompetenzeinschdtzungen (t,), so
lassen sich vor allem fir die Schwerpunkte einzelne Unterrichtsstunden im Fach Deutsch di-
daktisch begriindet und kompetenzorientiert planen (t(49)=-8.2, p<.001), Lesediagnostische
Verfahren (t(49)=-4.88, p<.001) und Reflexion Ihrer Rolle als Lehrkraft (t(49)=-6.98, p<.001)
ein besonders hoher Kompetenzzuwachs verzeichnen (s. Tab. 1), bei denen von einem mittle-
ren bis hohen Effekt zu sprechen ist. Gerade diese drei Schwerpunkte wurden konkret im
Rahmen des Berichts gefordert und wurden fortlaufend seit Beginn des Vorbereitungssemi-
nars fir alle thematisiert.
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Bereich Messzeit- Messzeit- Messzeit- Pra-Post- Pra-

punkt t, punkt t, punkt t, Effektstarke  Post-
M (SD) M (SD) M (SD) tvst, Effekt-
starke
t,Vst,
Deutschunterricht pla- 1,84 1,71 2,79 -0,07 1,226*
nen 0,79) (0,85) (0,69)
Lesediagnostische Ver- 1,68 2,28 2,85 0,809%*** 0,692*
fahren 0,61) (0,78) (0,78)
Reflexion der Rolle als n.e. 2,49 3,33 n.e. 0,980*
Lehrkraft (0,86) (0,62) -
Schreibdidaktik 1,96 2,09 2,26 -0,144 -0,131
0,79) 0,83) (0,76)
Interpretationsmethoden 1,77 2,09 2,07 0,486*** -0,052
fur den Literaturunter- (0,75) (0,68) (0,83)
richt
Leseforderung fiir SuS 1,88 1,72 1,92 -0,071 -0,112
mit Migrationshinter— (0,76) (0,85) (0,89)
grund

Tab. 1: Vergleich der Mittelwerte fiir weitere Kompetenzeinschdtzungen zu den Messzeitpunkten t, bis t,
(N =53, in einigen Fallen wegen Fehlen einzelner Werte etwas niedriger).
Anmerkung: M - Mittelwert; SD - Standardabweichung.
*p < 0,05 ** p<0,01**p <0,001

Der Kompetenzzuwachs fiir die Schwerpunkte Schreibdidaktik, Interpretationsmethoden fiir
den Literaturunterricht und differenzierte Leseférderung fiir Schiiler/-innen mit Migrations-
hintergrund wird im Vergleich von den betroffenen Studierenden hingegen als weniger hoch
betrachtet. Lediglich fiir den Bereich Interpretationsmethoden fiir den Literaturunterricht
lasst sich nach Absolvierung des Vorbereitungsseminars ein hoheres Kompetenzempfinden
feststellen, welches auch signifikant ist und eine kleine Effektstarke aufweist (t(52)=-3.128,
p=.003, d=0,49).

Dies kann zum einen auf die individuelle Schwerpunktsetzung im Rahmen der eigens
durchgefiihrten und reflektierten Unterrichtsvorhaben zuriickgefiihrt werden - zumal der
Schwerpunkt der Interpretationsmethoden fiir den Literaturunterricht eher fiir den Bereich
der Sekundarstufe relevant ist und diese Gruppe in dieser Kohorte stark unterreprasentiert ist
und die praktische Durchfiihrung dieses Schwerpunkts daher weniger stark vertreten war -
schulformspezifische Unterschiede sind also z. T. zu erwarten. Zur Férderung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte sind die Studierenden an der TU Dortmund
durch einen vom Praxissemester unabhdngigen Studienteil zu DaF/DaZ sowie ein entspre-
chendes Zusatzzertifikat in diesem Bereich besonders vorgebildet, die Einschdtzung ist je-
doch ggf. erklarlich durch die aktuellen besonderen Herausforderungen im Kontext der
Flichtlingssituation an den Schulen. Studierende sind bisher auf Unterricht mit bilingualen
Schiilerinnen und Schiilern vorbereitet, besitzen aber noch keine Erfahrungen in Willkom-
mensklassen mit Lernenden ohne jegliche Deutschkenntnisse.

Allgemein haben die Ergebnisse der gesamten ersten Kohorte (N=73) gezeigt, dass die
Akzeptanz und das Interesse am Format Praxissemester bei den Studierenden sehr positiv
ausfallt. So finden es 91,2% (sehr) positiv, dass das Praxissemester verpflichtend im Lehr-
amtsstudium eingefiihrt wurde, ebenso geben 98,8% der Befragten an, (sehr) motiviert wah-
rend der langerfristig angelegten Praxisphase gewesen zu sein.

Auch mit der Betreuungssituation an der Schule ist die Mehrheit der Studierenden (sehr)
zufrieden (85%), ahnliches gilt fir die Betreuung durch das jeweilige Zentrum fir schulprakti-
sche Lehrerausbildung (ZfsL) (86,1%).
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Sehr unterschiedlich féllt hingegen die schulische Ausstattung in Sachen Lese- und Me-
dienforderung aus. Diese wird von 43,8% als (sehr) negativ eingeschatzt. Die Lehramtsstudie-
renden geben zudem an, dass lediglich 13,7 % der besuchten Praktikumsschulen regelmaRig
eine medienintegrierte Leseforderung im Sinne des erweiterten Textbegriffs nach Kallmeyer
et al. (1974) durchfiihren. Hier kann also von einer ,Anwendungslicke® und Kluft zwischen
Forschung/Theorie und Praxis gesprochen werden, die weiter oben bereits als mogliche Ur-
sache fiir den rasanten Abfall bzw. die Stagnierung der eigenen mediendidaktischen Kompe-
tenz seitens der Studierenden angefiihrt wurde.

In Bezug auf das hier beschriebene Blended-Learning-Konzept im Bereich Literaturdi-
daktik lasst sich eine (sehr) groRe Unzufriedenheit in Bezug auf den Arbeitsaufwand (91,7%)
und das Zurechtkommen mit dem Veranstaltungsangebot verzeichnen. So geben lediglich
37% an, dass sie (sehr) gut mit dem Format zurechtgekommen sind. Auch hier lasst sich ins-
gesamt eine etwas hohere Zustimmungsrate bei Studierenden finden, die bereits im Rahmen
der beiden Blended-Learning-Seminare ,Lust auf Bicher® mit dieser Lernform gearbeitet ha-
ben. So geben 45,5% dieser Gruppe an, dass sie (sehr) gut mit diesem Veranstaltungsangebot
zurechtgekommen sind, wohingegen jene ohne Vorerfahrungen (V) dieser Aussage nur zu
37% zustimmen.

58,9% der gesamten Kohorte sehen das Blended-Learning (sehr) kritisch und empfinden
als erste Kohorte dieses Format nicht als wiinschenswerte Alternative zu anderen Seminaran-
geboten.

Kritisiert wurde innerhalb der offenen Fragen ebenfalls, dass die Inhalte des Seminar-
konzepts zu wenig auf die einzelnen Schulformen ausgerichtet seien. AuRerdem wurden die
fehlenden Moglichkeiten zur Umsetzbarkeit des Gelernten in die Praxis beklagt.

6 | Diskussion und Ausblick

Die Notwendigkeit, angehende Lehrkrafte im Bereich der Lese- und Medienkompetenzférde-
rung fiir die Anforderungen im Deutschunterricht umfassender zu professionalisieren, wird
bereits seit Jahren in verschiedenen Studien herausgestellt und betont (vgl. IfD Allensbach
2014, Bos et al. 2011, Bos et al. 2014).

Das im Rahmen dieses Beitrags vorgestellte Konzept versucht hier anzusetzen und die
Einflihrung des Praxissemesters zu nutzen, um Studierenden lese- und mediendidaktische
Kompetenzen zu vermitteln und diese mit einer praktischen Anknipfung im Rahmen der
langerfristig angelegten Praktikumsphase in der Schule weiter zu vertiefen. Dazu liegt der
Schwerpunkt des dort umzusetzenden eigenen Unterrichtskonzepts auf dem Thema ,Lesen,
wobei dies sehr weit gefasst wird, verschiedene Medien, Textsorten und Genres beriicksich-
tigt und ebenfalls unterschiedliche Handlungsoptionen ermdglicht. Die Bericksichtigung
digitaler Medien bei der Leseférderung ist erwiinscht und eine Evaluation vor Beginn und
nach Ende der Einheit ebenfalls.

Einige Ergebnisse der ersten Kohorte (Oktober 2014 - Oktober 2015) zeigen, dass sich
die individuellen Kompetenzeinschatzungen im Laufe der einjahrigen Begleitung und der
Absolvierung des Praxissemesters in fachdidaktisch relevanten Bereichen wie der Lesediag-
nostik, der didaktischen Planung von Lese- und Medienférderunterricht und der Stdrkung der
Lesemotivation bei Schiiler(n)/-innen bei den Lehramtsstudierenden insgesamt deutlich ver-
bessern konnten. Vor allem die lange Praxisphase wirkt sich positiv auf die Einschdatzung und
Wahrnehmung der eigenen Kompetenz aus, da hier einige Inhalte - vor allem aus dem Be-
reich der Lesedidaktik - Anwendung finden konnten, bzw. diese konkret im Rahmen der Un-
terrichtseinheit von den Studierenden gefordert waren.

Dies gilt jedoch nicht fir die mediendidaktische Kompetenz. In diesem Bereich konnten
sich die Studierenden zundchst durch die Inhalte des Vorbereitungsseminars verbessern,
jedoch wurden sie durch die Praxisphase eher desillusioniert (s. Abb. 7). Hier kdnnen die
schlechten Ausgangsbedingungen in den Schulen als zentraler Faktor genannt werden - und
dies sowohl im Hinblick auf die Ausstattung als auch hinsichtlich der Akzeptanz solcher Mog-
lichkeiten im Kollegium. Leider ist immer noch davon auszugehen, dass die Lehrkrafte der
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Schulen Uber wenig didaktische Nutzungs- und Vermittlungskompetenz verfiigen (vgl.
Rath/Strehlow 2015, IfD Allensbach 2014), wie dies bereits im theoretischen Teil ndher aus-
gefiihrt wurde.

Der mediale Habitus muss demnach bei Lehramtsstudierenden weiter ausgebaut wer-
den, damit (angehende) Lehrkrafte hier sinnvoll als schulinterne Multiplikatoren genutzt wer-
den konnen, um Medienbildung als zentrale Aufgabe von Schule wahrzunehmen und Még-
lichkeiten zu schaffen, diese systematisch zu férdern. Die Umsetzung dieser Chance durch
Unterstitzung von Studierenden im Praxissemester hdangt dazu sehr stark von der Ausstat-
tung und den Einstellungen der Schule bzw. des Kollegiums ab, bei der es sich als schwierig
erweist, als ,Neuling“ und Praktikant/-in ,gegen den Strom zu schwimmen®. Hier sind Syner-
gien, wie sie durch die Kooperation mit Schulen entstanden, die sich im Rahmen von BiSS im
Bereich der Lese- und Medienforderung weitergebildet haben, von Vorteil, da hier auch fir
die mediendidaktische Kompetenz Ankniipfungspunkte in der Praxis geschaffen werden kon-
nen.

Weitere Ergebnisse haben gezeigt, dass Studierende, die sich inhaltlich bereits im Rah-
men des Bachelorstudiums mit dem Schwerpunkt der Lese- und Medienférderung beschaftigt
haben, tber ein umfangreicheres Vorwissen verfiigen bzw. ihre Kompetenzen zu Beginn des
Vorbereitungsseminars etwas hdher einschatzen als jene Studierende ohne erworbenes Vor-
wissen durch die Blended-Learning-Kurse ,Lust auf Blicher | und II*. Die Auseinandersetzung
mit diesen Schwerpunkten im Rahmen des Bachelorstudiums konnte somit bereits das indivi-
duelle inkorporierte Kapital erhéhen, was sich auch positiv und langerfristig auf die eigenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei der V, {bertragen hat.

Die Verdnderung des Habitus kann somit als wesentlicher Faktor genannt werden, da-
mit Lese- und Medienforderung ganzheitlich an Schulen umgesetzt und ,mitgedacht” wird.
D. h., es muss zunachst ein Bewusstsein fiir die Relevanz von Lese- und Medienkompetenz
bei (angehenden) Lehrkraften vorhanden sein, damit dieser Bereich Einzug in den (Deutsch-)
Unterricht erhdlt. Hier ist es Aufgabe der Universitiat, die angehende Lehrergeneration auf
neue Konzepte und bspw. Méglichkeiten zur Diagnose und Férderung vorzubereiten, da vor
allem lese- und mediendidaktische Kompetenzen in zahlreichen Studien immer wieder als
,blinde Flecken® in der schulischen Praxis beschrieben werden. Die eigene Haltung der Lehr-
krifte zur digitalen Lese- und Medienpraxis, ihre Uberzeugung, dass eine verinderte Forder-
praxis unter den Bedingungen der digitalen Welt sinnvoll und notwendig ist, die eigenen the-
oretischen und technisch-praktischen Fahigkeit sowie der eigene (auch soziale) Mut, solch
eine Lese- und Medienférderung ggf. auch als ,Pionier” in der eigenen Schule mit zu realisie-
ren, sind zentrale Bausteine zu einer Neuformierung der Leseférderung, an der wir in Dort-
mund verdndernd ansetzen wollen.

Der Missstand ist jedoch, dass es im Rahmen des Praxissemesters haufig zu einer ,An-
wendungsliicke” (gerade im Bereich der Medienbildung) kommt und jene Kompetenzen, die
im Rahmen des Praxissemesters durch drei verschiedene Instanzen vermittelt werden, sehr
unterschiedlich ausfallen. Konkret bedeutet das, dass die Studierenden in den Praktikums-
schulen aus verschiedenen Griinden nicht die Moglichkeit erhalten, Leseférderung in digita-
lem Kontext zu realisieren. Dies meldeten auch die Studierenden im Rahmen der Evaluation
zuriick.

Gerade innerhalb der ersten Kohorte kam es zudem zu strukturell bedingten Schwierig-
keiten beispielsweise in Bezug auf die Anforderungen, die von den Studierenden erbracht
werden mussten und die zu einer allgemeinen Unsicherheit fihrten.

Auch wurde die These bestdtigt, dass die Studierenden eine groRe Unzufriedenheit
bzgl. der Arbeitsform Blended Learning und des Arbeitsaufwandes duRerten. Hier ergeben
sich Parallelen zu den weiter oben beschriebenen Fortbildungskonzepten ,Experten fir das
Lesen” fiir Bibliothekare/-innen und Lehrkrafte, in denen sich im Rahmen der ersten (und z. T.
zweiten) Kohorte dhnliche Ergebnisse abzeichneten, die sich jedoch nach weiteren Durchfiih-
rungen ins Gegenteil verandern konnten.

Firr die Begleitung der zweiten Kohorte wurde versucht, an einigen Stellen im Konzept
nachzusteuern, sodass der Umfang der E-Learning-Aufgaben gekirzt wurde. Zusatzlich gibt
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es weitere UnterstlitzungsmaBnahmen im Rahmen der Begleitphase durch freiwillige
Coachings, die Raum fiir individuelle Fragen geben. Diese MaRnahmen zeigen offensichtlich
Erfolg.

Es bleibt aber weiterhin interessant zu untersuchen, wie das beschriebene Konzept von
den nachsten Kohorten angenommen wird, welche weiteren Modifikationen vorgenommen
werden (kdnnen), welche weiteren, spezifischen Ergebnisse sich bspw. in Bezug auf das Ge-
schlecht, die Schulform und die eigene Berufswahlmotivation durch das Praxissemesters her-
ausstellen lassen und welche Rolle hier auch die Verstetigung auf die Bewertung spielt.
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