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Fachspezifische Reflexionsprozesse als Beitrag zum
Ausbau des Professionswissens angehender
Fremdsprachenlehrkrafte

e-Portfolio als Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis

Georgia Godecke/ Andreas Griinewald

Das fachspezifische e-Portfolio in der Didaktik der romanischen Sprachen an
der Universitiat Bremen ist in das BMBF-geforderte Gesamtprojekt ,Schnitt-
stellen gestalten® eingebettet, das zentrale Schnittstellen zwischen den Dis-
ziplinen ebenso wie Schnittstellen zwischen Theorie und Praxis starker als
bislang aufeinander bezieht. Ziel ist es, angehende Fremdsprachenlehrkrafte
in ihrem Werden zu ,reflektierten PraktikerInnen® (Schén 1983) zu unter-
stiitzen.
Das im vorliegenden Beitrag vorgestellte e-Portfoliokonzept in der Fremd-
sprachenlehrkraftebildung mochte vielfaltige, systematisch angeleitete Re-
flexionsprozesse initiieren mit dem Ziel, fachdidaktisches Wissen zu spezifi-
schen Lerngegenstinden und Unterrichtssituationen mit fachwissen-
schaftlichen und padagogischen Perspektiven zu verkntipfen.
Im Folgenden werden zunichst theoretische Hintergriinde dargelegt, die mit
der Konstruktion des fachspezifischen e-Portfolios und den beinhalteten Auf-
gaben verbunden sind. Daher wird zunéchst mit Shulman (1986) ein Ansatz
zur Topologie des professionellen LehrerInnenwissens herangezogen. So-
dann werden die spezifischen Prinzipien der Aufgabenkonstruktion und die
Einbettung der Aufgaben in das fachspezifische e-Portfoliokonzept vorge-
stellt, bevor das empirisch entwickelte Modell zur fachspezifischen Reflexi-
onskompetenz und die im e-Portfolio angelegten Aufgaben und Prozesse zu
deren Entwicklung diskutiert werden. Dies wird anhand eines Aufgabenbei-
spiels abschlieBend nachvollziehbar expliziert.
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168 Georgia Godecke/ Andreas Griinewald

1 Professionswissen von angehenden Fremdsprachenlehrkraften

In der Lehrkraftebildung wird bislang hdufig partikulares anstelle von ver-
netztem Wissen vermittelt; zentrale Schnittstellen zwischen den beteiligten
Disziplinen Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungs- bzw. Erziehungswis-
senschaft, ebenso wie zwischen Theorie und Praxis, werden bisher zu wenig
aufeinander bezogen. Was aber macht das Professionswissen von Lehrkriften
aus? Es besteht weitgehende Ubereinstimmung darin, dass Wissen und Kénnen
zentrale Komponenten der professionellen Kompetenz von Lehrkréften dar-
stellen (vgl. Baumert & Kunter 2006). Weitaus weniger Ubereinstimmung be-
steht in Bezug auf die Struktur und Topologie professionellen Wissens und
Konnens, die unterschiedlichen Wissenstypen und deren mentalen Représen-
tation sowie die Genese professionellen Wissens und Koénnens (vgl. ebd.;
Bromme 1995; Neuweg 2005). Der Dissens ist teilweise auf die unterschiedlichen
theoretischen Ansitze, teilweise auf einen Mangel an empirischen Untersu-
chungen zuriickzufithren, sodass man sich in vielen Bereichen auf Plausibili-
tiatsargumente verlassen muss.

Hinsichtlich der Topologie von Wissensdoméanen hat sich ein Vorschlag von
Lee Shulman (1986) weitgehend durchgesetzt (vgl. Baumert & Kunter 2006), der
zwischen general pedagogical knowledge (PK), subject-matter content knowledge
(CK) und pedagogical content kowledge (PCK) differenziert. Unter dem letztge-
nannten fachdidaktischen Wissen (PCK) fasst Shulman das Wissen iiber spezi-
fische Vermittlungs- und Darstellungsformen, Kenntnisse tiber Lernvor-
aussetzungen der SchillerInnen sowie Wissen iiber SchiilerInnenvorstellungen,
auf die im Lernprozess Bezug genommen werden muss. Das Fachwissen (CK)
umfasst nach Shulman Wissen iiber die Fachlogik, Wissen iiber Kriterien, die
die Auswahl von geeigneten Inhalten begriinden, sowie Wissen tiber die Pro-
zesse der Erkenntnisgewinnung innerhalb des Faches. Das padagogische Wissen
(PK) ist grundlegend fiir das Professionswissen von Lehrkriften und bezieht
sich auf die Gestaltung von Unterricht oder den Umgang mit Unterrichtssto-
rungen usw. Diese Unterscheidung hat sich durchgesetzt und wird in nahezu
allen Ubersichtsartikeln wieder aufgenommen.

Convricht © Narr Francke Attemnto Verlac GmbH + Co. KG



Fachspezifische Reflexionsprozesse als Beitrag zum Ausbau des Professionswissens 169

Professionelle Kompetenz von
Lehrkraften

Selbstregulative

Fahigkeiten Motivationale
Ubefzeugungen _ _ === oo o Uberzeugungen
e Ml -
e Professions- e
- . -
- wissen ~
~ ~
v b
r X
( —_— \
% cK PCK PK 1
. AL, Fachdidak- Pidagogisches I
> N tisches Wissen Wissen o
s by -~ N P - =
Fis - - - e =
; & i s Wi {ib " ; Wi b : .
Wissen tber Wissen tber e Wissen Uber e Wissen ber
das Potenzial schilervor- die Forderung dis fachspezifische Disgnose von
kommunikati- " Vermittlungs-
des Inhalts stellungen ver Fertigkeiten Curriculum strategien Lernprozessen

Usw.

Abb. 1: Topologie des Professionswissens nach Shulman 1986, weiterentwickelt nach
Baumert & Kunter 2006

Abbildung 1 fasst noch einmal Shumans Topologie zusammen. Im vorliegenden
Beitrag steht das Professionswissen mit seinen drei Wissensbereichen im Fokus
(der Bereich innerhalb des gestrichelten Kreises in der Abbildung). Deutlich
wird hier auch, dass die Wissensbereiche zwar jeder fiir sich detailliert ausdif-
ferenziert werden konnen (beispielhaft in der Abbildung fiir PCK), aber im Mo-
dell keine Verbindung der Wissensbereiche untereinander besteht.

Direkt an Shulman schliefit Bromme (vgl. 1992; 1997) an, der von einer An-
forderungsanalyse der unterrichtlichen Tatigkeit von Lehrkraften ausgehend zu
einer theoretisch begriindeten Topologie des professionellen Wissens kommt.
Bromme verweist tiber Shulmans Ansatz hinausgehend auf die Bedeutung, die
der Fachinhalt fur das Denken, Wissen und Handeln von Lehrkraften hat. Weite
Bereiche des LehrerInnenhandelns, insbesondere wenn es sich um kommuni-
katives Handeln im Kontext der Schulklasse oder der Schule handelt, basieren
auf praktischem Wissen und Konnen. Dieses Wissen ist erfahrungsbasiert, in
spezifische Kontexte eingebettet und auf konkrete Problemstellungen bezogen.
Es manifestiert sich als Kénnen der professionellen Expertin bzw. des professi-
onellen Experten (vgl. Baumert & Kunter 2006: 483).
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170 Georgia Godecke/ Andreas Griinewald

Bis heute ist jedoch keineswegs ausreichend geklart, was unter fachwissen-
schaftlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen von Lehrkraften
genau zu verstehen ist, wie sich die einzelnen Wissensformen aufeinander be-
ziehen, welches Wissensniveau bei Lehrkriften unterschiedlicher Schulstufen
vorausgesetzt werden sollte, welche Wissensgegenstiande Inhalt der Fremd-
sprachenlehrkréftebildung sein sollen und in welchem Verhaltnis dieses Wissen
zum Konnen steht.

Wir gehen davon aus, dass die einzelnen Wissensbereiche nicht nur additiv
nebeneinanderstehen, sondern im Laufe der Ausbildung und Berufstatigkeit
miteinander verwoben werden, sich aufeinander beziehen, wahrscheinlich ohne
dass dem Subjekt bewusst ist, dass es selbst eine Integrationsleistung vollzieht.
Auch Neuweg (2014: 583) beschaftigt sich mit der Frage, wie die unterschiedli-
chen Wissensbestdnde mental zusammenfinden. Insbesondere die Verkniipfung
der unterschiedlichen Wissensbereiche steht im Mittelpunkt unseres e-Portfo-
lioansatzes. Mit den fachspezifischen Aufgaben als Reflexionsanlass im Praxis-
semester nutzen wir Reflexion als Mittel zur Vernetzung der Wissensbereiche;
diese gilt als Indikator fiir die Steigerung der Unterrichtsqualitit. So wurde in
der Coactiv-Studie festgestellt, dass die Unterrichtsqualitét steigt, je hoher das
fachwissenschaftliche und das fachdidaktische Wissen der Lehrkraft sind und
je besser diese Wissensbereiche miteinander vernetzt werden (Klusmann,
Krauss, Neubrand, Baumert, Kunter & Blum 2011; Brunner, Kunter, Krauss,
Baumert, Blum & Neubrand 2006). Die zitierten Ergebnisse sind womdglich
nicht ausnahmslos fiir die Fremdsprachen zu tibernehmen. Dennoch ist in An-
lehnung an die Coactiv-Studie davon auszugehen, dass die Vernetzung der Wis-
sensbereiche mit hoher Wahrscheinlichkeit auch fiir das fremdsprachliche Fach
zu einem hoheren Professionswissen und damit letztlich zu einer gesteigerten
Unterrichtsqualitat fithrt. Und genau dazu soll systematische Reflexion anhand
der fachspezifischen Aufgaben beitragen.

Schédlich (2019: 47) sieht ebenfalls in der Reflexion einen erfolgsversprech-
enden Ansatz zur Vernetzung der Wissensbereiche. Allerdings verweist sie da-
rauf, dass sich Reflexion auf eine bestimmte Art von Theorie beziehen soll,
namlich eine solche, die erstens relevant fiir die Unterrichtspraxis ist und zwei-
tens als wissenschaftlich abgesichert gilt. Das Problem bestehe darin, dass es
kaum Evidenz zur Wirksamkeit bestimmter fremdsprachendidaktischer Me-
thoden oder Praktiken gebe. Dafiir sprechen auch die Ergebnisse der wenigen
quantitativen Studien, die es zum Professionswissen universitarer Fremdspra-
chenlehrerInnenbildung bisher gibt. Sie beziehen sich fast ausschlie8lich auf das
Fach Englisch und belegen, wie schwierig sich die Testerstellung gestaltet
(TEDS-LT, Blomeke, Bremerich-Vos, Haudeck, Kaiser, Nold, Schwippert & Wil-
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lenberg 2011; PKE-Studie, Konig, Lammerding, Nold, Rohde, Straufl & Tacht-
soglou 2016; FALKO-E-Studie, Kirchhoff 2017). Alle drei Untersuchungen ver-
folgen das Ziel, Professionswissen speziell fur den Beruf der Englischlehrkraft
zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Studium und im Professionalisierungs-
prozess zu erfassen. Sie orientieren sich konzeptionell an der Coactiv-Studie
(Klusmann et al. 2011) sowie an der von Shulman (1986) entwickelten und oben
dargestellten Wissenstopologie. Die sich teilweise widersprechenden Ergeb-
nisse (vgl. Diehr 2018) machen deutlich, dass das fachdidaktische Wissen von
Fremdsprachenlehrkraften bisher eher als nicht-kanonisiertes Wissensgebiet zu
beschreiben ist. Die fremdsprachlichen Facher werden daher im Allgemeinen in
der Professionsforschung als geringstrukturierte Doméne beschrieben (vgl. Blo-
meke et al. 2011). Die Vorstellung, es gebe so etwas wie eine stabile, empirieba-
sierte Wissensbasis, die dann in Handeln transformiert wiirde, suggeriert, dass
es bereits einen konsensuellen Wissensbereich, d.h. einen fest verankerten Be-
stand gebe, der in die Kompetenzentwicklung eingebracht werden koénnte
(Schadlich 2019: 47). Das ist nicht der Fall.

Zu den wichtigsten Ergebnissen der genannten quantitativen Studien ist die
Erkenntnis zu zahlen, dass das tatsichlich im Unterricht verfiigbare fachdidak-
tische Handlungsrepertoire von Lehrkraften weitgehend von der Breite und
Tiefe ihres konzeptuellen Fachverstdndnisses abhéngt. An Beispielen kritischer
Unterrichtsereignisse im Fach Mathematik zeigt sich nach Baumert und Kunter
(2006: 493), wie mathematische Verstindnisprobleme die fachdidaktischen Er-
klarungs- und Représentationsmoglichkeiten von Lehrpersonen begrenzen und
das fachdidaktische Kénnen an uniiberwindbare Grenzen st63t. Fasst man diese
Ergebnisse zusammen, so drangt sich der Eindruck auf, dass zumindest im Fach
Mathematik das fachliche Verstidndnis der unterrichteten Sachverhalte eine not-
wendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir einen verstindnisorien-
tierten Unterricht ist. Fachdidaktisches Wissen scheint sich positiv sowohl auf
die Qualitit des Unterrichts und der Lerngelegenheiten als auch auf die Lern-
fortschritte der SchiilerInnen auszuwirken (vgl. ebd.). Die Vernetzung der Wis-
sensbereiche untereinander kann also einen Beitrag zur Steigerung der Unter-
richtsqualitdt darstellen. Reflexion kann ein Weg zur Vernetzung von
fachdidaktischem und fachwissenschaftlichem Wissen einerseits und fachdi-
daktischem und padagogischem Wissen andererseits sein. Die aufgabenbasierte
Umsetzung im reflexionsorientierten e-Portfolio der Didaktik der romanischen
Sprachen der Universitat werden wir im Folgenden darstellen.
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2 Das fachspezifische e-Portfoliokonzept und Prinzipien der
Aufgabenkonstruktion

Die Gestaltung des e-Portfolios orientiert sich an spezifischen Merkmalen fach-
praktischer e-Portfolioaufgaben, die als Prinzipien der Aufgabenkonstruktion zu
verstehen sind und fiir die nachfolgende Vorstellung des fachspezifischen
e-Portfoliokonzepts richtungsweisend sind (vgl. im Folgenden Godecke 2020).!

Die Franzosisch- und Spanischstudierenden legen das an die Praxisphasen
gekniipfte e-Portfolio bereits im Bachelor an und fithren es im Master weiter.
Im Sinne einer Vernetzung der Praxisphasen wird den Studierenden damit die
Moglichkeit gegeben, das e-Portfolio studienbegleitend sukzessiv zu erweitern
und auf vorherigen Erfahrungen und Ergebnissen aufzubauen (vgl. Merkmal
Erweiterung des Wissens- und Erfahrungsstandes). Das e-Portfolio besteht dabei
aus einem Pool an Aufgaben, der grundlegende Konzepte der Franzésisch- bzw.
Spanischdidaktik aufgreift: Aus den fakultativen Themenfeldern (z.B. Fertig-
keitsbereiche, Leistungsmessung, Interkulturelle Kommunikative Kompetenz,
Digitale Medien etc.) wihlen die Studierenden diejenigen aus, die ihnen per-
sonlich relevant erscheinen und dabei helfen kénnen, die in den Praxisphasen
aufkommenden Fragen und Probleme aufzugreifen und zu diskutieren. Aspekte
wie der Umgang mit Heterogenitat, Reflexion des Hospitationsunterrichts sowie
die Konzeption und Durchfithrung eines eigenen Unterrichtsversuchs sind tra-
gende Elemente Schulpraktischer Studien im Land Bremen und somit auch ob-
ligatorisch im e-Portfolio zu bearbeiten. Dabei sind die Aufgaben identisch auf-
gebaut und weisen die Teile ,Wissenschaftliche Hinfithrung®, ,Literatur-
empfehlungen®, ,Aufgabenstellung” und ,Bewertungsraster” aus. Letztere sind
jeweils aufgabenspezifisch ausgestaltet und fiir die Studierenden von Anfang an
transparent.

Einzelne Aufgaben sind mit Video- oder Audiodaten verkniipft oder auch mit
Good-Practice-Beispielen versehen, auf die die Studierenden je nach Bedarf zu-
riickgreifen konnen. Dariiber hinaus besteht wihrend des gesamten Arbeits-
prozesses die Moglichkeit, auf der e-Portfolioplattform Riickmeldungen von
LernpartnerInnen, MentorInnen sowie Universitatslehrenden einzuholen. Dazu
konnen einzelne Ansichten, die sich als angeordnete Auswahl von Artefakten
wie Textelementen oder Audiodateien verstehen, freigeschaltet werden (vgl.
Merkmal Lernforderliche, medial gestiitzte Lernumgebung). Was auf diesem

1 Alle 15 Merkmale fachpraktischer e-Portfolioaufgaben, die dem Konzept zugrunde liegen,
finden sich bei Godecke (2020).
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elektronischen Wege nicht geklart werden kann, findet in den begleitenden
universitiren Veranstaltungen gentigend Raum, denn die e-Portfolioarbeit wird
systematisch mit den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen verbunden. Da-
ritber hinaus werden u.a. auch Verkniipfungen mit praxisbegleitenden erzie-
hungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen gezogen, in deren Rahmen fach-
spezifische Unterrichtsdesigns aus unterschiedlichen Perspektiven untersucht
werden (vgl. Merkmal Einbezug und Relationierung verschiedener Bereiche des
Professionswissens). Solche mehrperspektivischen Austauschprozesse und Be-
zugspunkte sind notwendig, da sich das erfolgreiche Handeln von Lehrpersonen
in konkreten Unterrichtssituationen auf mehrdimensionalem Wissen griindet,
das in verschiedene Disziplinen hineinreicht und in integrierter Form greift.
Hochschulische Aufgaben miissen sich aus diesem Grunde auf zentrale Dimen-
sionen von Professionswissen beziehen, die durch die Aufgaben angesprochen
oder in der Bearbeitung derselben aufgebaut werden (vgl. Reintjes, Keller, Jiinger
& Diiggeli 2016: 435). Mit Blick auf die e-Portfolioarbeit ist fachspezifische Re-
flexionskompetenz dabei die zentrale Vermittlungsinstanz. Sie versetzt die Stu-
dierenden in die Lage, das eigene Handeln unter Bezug auf das Professions-
wissen (fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen) zu
beschreiben, zu analysieren, zu beurteilen und bei Bedarf Handlungsalterna-
tiven zu entwickeln. Dementsprechend werden die Studierenden dazu angelei-
tet, ihr Professionswissen fiir die Planung und Durchfithrung von Unterricht zu
nutzen. Fachspezifische Reflexionsprozesse konnen ihnen dabei die Gelegenheit
bieten, sich das Vorwissen und bis zu einem gewissen Grad die eigenen Uber-
zeugungen und Motive bewusst zu machen und die Wissensbereiche besser
miteinander zu vernetzen. Damit orientiert sich die Modellierung fachspezifi-
scher Reflexionskompetenz zwar in Anséitzen an Briuer (2016) und Levin &
Meyer-Siever (2018), erweitert die vorliegenden Konzepte jedoch um eine (noch)
stiarkere fachspezifische Perspektive und rdumt der Bedeutung des impliziten
Wissens einen vergleichsweise grofieren Stellenwert ein. Dartiber hinaus wird
die Modellierung fachspezifischer Reflexionskompetenz mit der Entwicklung
eines Reflexionsmodells korreliert (vgl. Godecke 2020; Abschnitt 3 dieses Bei-
trags).

Wenn sich die Studierenden im Rahmen der e-Portfolioarbeit ihre Unter-
richtsplanungen sowie ihre gemachten Praxiserfahrungen vergegenwirtigen,
so beschrénkt sich die Aufforderung zu Reflexion nicht auf ein globales ,Re-
flektieren Sie mal .., sondern wird anhand von aufgabenspezifischen Reflexi-
onsimpulsen differenziert unterstiitzt (vgl. Merkmal Anbahnung fachspezifischer
Reflexion). Das Reflexionssetting des e-Portfolios ist gezielt strukturiert und regt
zu mehrperspektivischen Bewusstmachungen an. Bevor ein konkretes Aufga-
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benbeispiel vorgestellt wird, welches die Reflexionskompetenz der Studier-
enden fordert und als Reflexionsanlass im Praxissemester zur Vernetzung der
Wissensbereiche dient, soll zunichst das aufgabenbasierte Reflexionsmodell
veranschaulicht werden (vgl. im Folgenden Godecke 2019; Godecke 2020).

3 Forderung fachspezifischer Reflexionskompetenz und
Vernetzung der Wissensbereiche

Das aufgabenbasierte Reflexionsmodell ist anwendbar, wenn Studierende ein
fachspezifisches Unterrichtselement planen, in der Praxis umsetzen und sich die
Durchfithrung anschlieBend vergegenwértigen. Dieser komplexe Reflexions-
prozess wird durch das Modell in Teilprozesse untergliedert. Zur Steigerung der
Reflexionsqualitat und -inhalte werden fiir jeden Teilprozess addquate Reflexi-
onsimpulse angeboten, auf die die Studierenden individuell zuriickgreifen
konnen.

‘ R1 Reflexionsimpuls Darstellen / I
Beschreiben
Planen von Analysieren /
B, o
{ _
Beurteilen / In Beziehung
Schlussfolgern setzen

Abb. 2: Aufgabenbasiertes Reflexionsmodell

Die Abbildung des aufgabenbasierten Reflexionsmodells (vgl. Abb. 2) zeigt, dass
die Reflexionsimpulse RI und R2 den gesamten Reflexionsprozess rahmen. Mit
Blick auf ihre eigene Lern-/Lehrbiografie legen die Studierenden in RI dar,
warum sie sich fur die jeweilige Schwerpunktaufgabe im Bereich der Unter-
richtsgestaltung entschieden haben, was sie zu dem Thema bereits wissen und
was sie lernen mochten. Diese Kontextualisierung ist notwendig, da jede ange-
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hende Fremdsprachenlehrkraft — bewusst oder unbewusst — iber Annahmen
dariiber verfiigt, was fremdsprachliche Lernprozesse erfolgreich macht (Gri-
newald 2019). Diese Annahmen bilden den Hintergrund, vor dem neue Infor-
mationen und Erfahrungen aufgenommen werden, und sollten deshalb nicht
vom Reflexionsprozess ausgeschlossen werden. Im Anschluss an die Aufgaben-
bearbeitung erfolgt R2: Die Studierenden ziehen Rickbeziige zu den in R1 for-
mulierten Annahmen, Fragen, Bediirfnissen, Wiinschen und Zielen. Auch offen
gebliebene Fragen oder weiterfithrende Zielsetzungen fiir die eigene Professio-
nalisierung als Fremdsprachenlehrkraft konnen festgehalten werden.

Nach der Durchfithrung des Unterrichtselements geht es in der 1. Phase
(Darstellen und Beschreiben) darum, den Planungsrahmen zu erinnern, der sich
sowohl aus individuellen Vorerfahrungen als auch aus Theoriewissen rund um
den spezifischen Schwerpunkt der jeweiligen Aufgabe zusammensetzt. An
dieser Stelle rekurrieren die Studierenden nicht nur auf den fremdsprachendi-
daktischen Bezugsrahmen, sondern werden anhand von Leifragen wie Welche
weiteren Theorien, Konzepte etc. (aus dem Studium) aus der Erziehungswissen-
schaft oder der Fachwissenschaft konnten Sie in die Planung mit einbringen?gezielt
zur Berticksichtigung interdisziplindrer Perspektiven aufgefordert. Im An-
schluss daran werden die individuellen Beobachtungen und Eindriicke der Pra-
xisdurchfithrung gesammelt und beschrieben. In Phase 2 (Analysieren und Ver-
gleichen) erortern die Studierenden, ob bzw. welche Planungsabweichungen sich
bei der Umsetzung des Lehr-Lernsettings ergeben haben, bevor in der 3. Phase
(In Beziehung setzen) diese subjektive Analyse durch fachbezogenes und krite-
rienbezogenes Feedback ergénzt wird. In Phase 4 beschéftigen sich die Studier-
enden mit der Frage, inwieweit sich das entwickelte Unterrichtselement tat-
séchlich in die Praxis iibertragen ldsst und welche Fragen an die Theorie noch
offen geblieben sind (Beurteilen und Schlussfolgern). In der zukunftsgerichteten
Phase 5 (Planen) wird schlieflich dazu angeregt, Handlungsalternativen auch
durch Ruckgriff auf theoretische Konzepte bzw. fachwissenschaftliches Wissen
zu entwerfen und zu begriinden.

Das Modell verdeutlicht, dass fachspezifische Reflexion aus vielen Teil-
prozessen besteht, die systematisch gefoérdert werden miissen. Wéhrend die
Studierenden im Bachelorstudium die ersten beiden Phasen des Modells ,trai-
nieren” und einen Reflexionsaspekt aus den Phasen 3 bis 5 verstiarkt in den Blick
nehmen, durchlaufen Studierende im Masterstudium den gesamten Reflexions-
prozess. Dieses phaseniibergreifende Konzept erméglicht einen sukzessiven
Auf- bzw. Ausbau fachspezifischer Reflexionskompetenz und verhindert damit
ein ermiidendes Abarbeiten der einzelnen Phasen im Sinne eines defensiven
Reflektierens (vgl. auch Hacker 2017: 28).
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Die ausfiihrliche Vorstellung einer e-Portfolioaufgabe und ihres Beitrags zum
Aufbau fachspezifischer Reflexionskompetenz findet sich im nachfolgenden
Abschnitt und wird durch exemplarische Studierendenlésungen? veranschau-
licht.

4 Aufgabenbeispiel zum Thema Wortschatz

Die e-Portfolioaufgabe mit dem Schwerpunkt “Wortschatz“, welche die Mas-
terstudierenden wahrend ihres Praxissemesters anwihlen konnen, riickt Wort-
schatzerwerb und -arbeit im Fremdsprachenunterricht in den Fokus. Dadurch
setzen sich die Studierenden mit lexikalischen Lernprozessen auseinander und
werden bereits im Studium fiir unterrichtlich gelenkte Aktivititen sensibilisiert,
die zum schiilerseitigen Aus- und Aufbau lexikalischer Kenntnisse und Kom-
petenzen initiiert werden konnen (vgl. Kiister & Kramer 2016: 46).

Die Aufgabe ist so strukturiert, dass zunéchst ein knapper Einfithrungstext
die wichtigsten fachdidaktischen Wissensbestinde zu diesem Thema zusam-
menfasst sowie Beziige zur Fachwissenschaft und Erziehungswissenschaft her-
stellt. Die Studierenden konnen dadurch ihre Kenntnisse auffrischen bzw. ver-
tiefen und diese in die Planung ihres spezifischen Unterrichtselements
einfliefen lassen. Dariiber hinaus erhalten sie weiterfiihrende Literaturemp-
fehlungen, auf die sie nach Bedarf zuriickgreifen konnen. Auf die thematische
Einfithrung und die Literaturhinweise folgt die konkrete Aufgabe: Hier konnen
die Studierenden zwischen der Entwicklung eines Semantisierungsverfahrens
zur Einfithrung neuen Wortschatzes oder der Entwicklung einer Wortschatz-
iiberpriifung wahlen. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich in Anbetracht
des begrenzten Umfangs dieses Artikels auf die zuletzt genannte Option.

Die Aufgabe, die sich mit Formen von Wortschatziiberpriifungen im Fremd-
sprachenunterricht auseinandersetzt, ist in Teilaufgaben untergliedert. Zu-
nichst fordert der rahmende Reflexionsimpuls R1 die Studierenden auf, ihre
Entscheidung fir diese Aufgabe zu begriinden sowie Erwartungen und Ziele zu
formulieren (vgl. dazu auch Abschnitt 3). Eine Masterstudentin, die fiir ihre
Ri1-Ausfithrungen ein Selfie-Video gewahlt hat, du8ert sich beispielsweise fol-
gendermaflen (Auszug des transkribierten Videomaterials):

2 Die nachfolgenden Studierendenlésungen sind wihrend des Praxissemesters 2018 im
Land Bremen entstanden und wurden im Rahmen der Dissertation von Godecke (2020)
umfassend untersucht.

3 Die Aufgabe steht unter folgendem Link zur Ansicht zur Verfigung: http://www.didro
m.uni-bremen.de/wortschatzaufgabe.
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Ich habe mich fiir die Wortschatzarbeit entschieden, weil ich in der achten Klasse eine
Unterrichtseinheit zu den alimentos und ir a supermercado geplant hatte. Und da
musste man natiirlich auch neue Vokabeln einfithren. Und vor den Ferien war sowieso
noch ein Vokabeltest angesetzt, so dass es sich fiir mich angeboten hat, diese Aufgabe
auszuwahlen. Und es war auch fiir mich ein Anreiz, mal was anderes zu machen, da
ich jetzt im Praxissemester und auch in den anderen Praktika quasi nur Vokabeltests
gesehen hatte, die aus Wortabgleichungen bestanden. [...] Und es ist ja auch so, dass
ich durch meine zwei Fremdsprachen permanent Wortschatzarbeit und -tberpri-
fungen machen muss, deswegen fand’ ich die Aufgabe ziemlich gut. [...] Ich hab’ dann
angefangen, mich einzulesen. Da ist mir relativ schnell aufgefallen, dass zwar die
Problematik von reinen Wortabgleichungen bzw. von der Paarassoziationsmethode
benannt wird, aber dass es relativ wenig konkrete Anregungen dazu gibt, wie man’s
denn besser machen kénnte. Deswegen hab’ ich jetzt die Hoffnung, dass ich Alterna-
tiven entwickeln kann, die im besten Fall gut funktionieren und die ich weiterentwi-

ckeln kann, um dann in der Zukunft darauf zuriickzugreifen [...]

Besonders hervorzuheben ist zunachst, dass es die Studentin versteht, die Auf-
gabe zum Wortschatz mit den Praxisbedingungen vor Ort an der Schule in Ein-
klang zu bringen. Dadurch kann sie Theorie und Praxis in ein sinnvolles und
produktives Verhaltnis zueinander setzen. Thre Ausfithrungen verdeutlichen
zudem, dass sie an ihre Vorerfahrungen und ihr Vorwissen im Bereich der Wort-
schatzarbeit anzukntiipfen weify sowie nachvollziehbar darlegen kann, aus wel-
chen Griinden die Bearbeitung der Aufgabe auch einen Mehrwert fiir ihre eigene
Professionalisierung als Fremdsprachenlehrkraft hat.

Im Anschluss an RI erfolgt die konkrete Aufgabenstellung, die in unserem
Beispiel spezifische Formen der Wortschatziiberpriifung behandelt. Ausgehend
von der Hypothese des mentalen Lexikons wird dazu angeregt, Formen der
Wortschatziiberpriifung zu entwickeln und auszuprobieren, welche den Spei-
chermechanismen des mentalen Lexikons entgegenkommen und so eine bessere
Behaltensleistung fordern konnen. Die Aufgabe ist insofern als Reflexionsanlass
gut geeignet, als dass die typische Form des Vokabeltests, welche die Studier-
enden in der schulischen Praxis kennenlernen bzw. aus ihrer eigenen Schulzeit
kennen (Wort-Wort-Assoziationen), nur bedingt der angenommenen Speiche-
rung der Lexik im mentalen Lexikon entspricht. Das fachwissenschaftliche
Wissen fithrt hier also zunichst zu einem neuen Setting, in dem neue oder zu-
mindest andere Formen der Wortschatziiberpriifung ausprobiert werden
konnen (vgl. Abb. 3).
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Prueba de vocabulario 1. Rellena la hoja con las palabras que faltan (17 palabras).
09.05.2018 2. Despusés escribe 2 frases con el vocabulario de "los alimentos”.

* 1)

| Nombre:

¢ iEscribe dos frases con por lo menos una palabra de “los alimentos™! z 1)

18) ’ . - 1)

| Puntos: j19 Nota: I

Abb. 3: Studierendenbeispiel einer alternativen Wortschatziiberpriifung im Rahmen des
Praxissemesters 2018 in Bremen (Fach Spanisch)

Allerdings ist bei der Erstellung fachdidaktisches Wissen notwendig, etwa
Kenntnisse zur Lernerorientierung, zur Individualisierung des Wortschatzes,
zum Aufbau des lektionsbezogenen Vokabulars, zur Arbeit mit chunks, zur Leis-
tungsbewertung usw. In der Aufgabe wird anhand des aufgabenorientierten
Reflexionsmodells fachspezifische Reflexion mit dem Ziel angeleitet, die Wis-
sensbereiche fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und péadagogisches
Wissen miteinander zu vernetzen. Gleichzeitig werden Theorie und Praxis zu-
einander in Beziehung gesetzt. Im Rahmen der Reflexion ihrer Unterrichts-
durchfiihrung schreibt eine Franzosischstudentin Folgendes:

[...] Wie bereits dargelegt, erfolgt die Vernetzung des mentalen Lexikons bei den
Lernenden individuell und konstruktiv, weswegen die Erkenntnisse aus der Kogniti-
onswissenschaft eine Individualisierung der Lernprozesse nahelegen (vgl. Kolacki
2006). Wortschatzarbeit sollte sich daher von der traditionellen Vorstellung des Wor-
terlernens verabschieden und stattdessen verschiedene Sinneskanile ansprechen und
einen individuellen Bezug zu den Lernenden zu ermdglichen. [...] Es hat sich jedoch
herausgestellt, dass die Bewertung alternativer Wortschatziiberpriffungen eine He-
rausforderung darstellt. Da es fiir die SuS der erste individalisierte Vokabeltest war,
wire es anstatt einer Benotung sinnvoller gewesen, Rickmeldungen in Form von
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Tipps zu geben, die den SuS bei der Optimierung ihrer Worternetze hétten helfen
kénnen (durch Verbindungen, Symbole ...). Zudem hitte deutlich gemacht werden
sollen, dass es an vielen Stellen des Tests nicht die eine richtige Losung gibt. Indivi-
dualisierte Vokabeltests haben die Funktion, die SuS durch Ubungs- und Testvielfalt
zu motivieren und Lernstrategien zu integrieren, um die Vernetzung im mentalen
Lexikon zu maximieren (Griinewald & Rovird 2009: 30). Ich hétte von daher besser
ein alternatives Bewertungssystem fiir den Vokabeltest wihlen sollen, um die Moti-
vation der SuS zum Vokabellernen zu erhéhen. Vokabeltests sollten generell nicht mit
Ziffernnoten bewertet werden, da sie zu kurzen schriftlichen Lernkontrollen oder
Ubungen zéhlen (Giese 2013: 32).

Dieser Ausschnitt verdeutlicht entscheidende Teilprozesse fachspezifischer Re-
flexion: Die Studentin tritt aus ihrem subjektiven Rahmen heraus, indem sie
Riickbeziige zum gewahlten wissenschaftlich-theoretischen Rahmen vornimmt,
und richtet ihren Blick nach vorn, um Folgerungen und Handlungsalternativen
abzuleiten. Hier entfaltet sich die zentrale Funktion von Reflexion, denn Refle-
xion wird erst dann relevant, wenn daraus unmittelbare Einsicht tiber Handeln
in kiinftigen analogen Situationen gewonnen wird (vgl. Fraefel 2017: 65).

Der rahmende Reflexionsimpuls R2 rundet die Aufgabenbearbeitung ab,
indem die Studierenden Riickbeziige zu den in R1 formulierten Erwartungen,
Fragen, Bedurfnissen, Wiinschen und Zielen erarbeiten. Der Vergleich des Er-
worbenen bzw. Gelernten mit den urspriinglichen Zielen verdeutlicht den Lern-
prozess und hilft, Entwicklungsziele fiir die weitere Professionalisierung zur
Fremdsprachenlehrkraft zu formulieren.

Aus Griinden der Transparenz erhalten die Studierenden auch zu dieser Auf-
gabe ein aufgabenspezifisches Bewertungsraster. Die Bewertungsraster sind in
Anlehnung an die gemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik (KMK 2008 i.d.F.v. 2019) formuliert. Hier sind ins-
besondere Sachrichtigkeit, Fachterminologie, Selbststandigkeit der Leistung
und Nachvollziehbarkeit zu nennen.

Der gesamte e-Portfolioeinsatz im Bachelor-Kurzpraktikum als auch im Pra-
xissemester wurde in den vergangenen Semestern umfassend evaluiert. Die Er-
kenntnisse aus diesen Evaluationsrunden wurden fiir die stetige Weiterent-
wicklung des Konzepts genutzt und sind in Godecke (2020) detailliert
beschrieben.

6 Fazit

Das e-Portfolio in der Didaktik der romanischen Sprachen der Universitit
Bremen bietet fachspezifisch ausdifferenzierte reflexionsorientierte Lerngele-
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genheiten, die es den Studierenden ermoéglichen, die Wissensbereiche des Pro-
fessionswissens sinnvoll und produktiv miteinander zu vernetzen. Dementspre-
chend sind die e-Portfolioaufgaben einerseits dazu geeignet, das fachdidaktische
Wissen in Bereichen wie Differenzierung, Diagnose und Spracherwerb auf- und
auszubauen, und andererseits, eine Bewusstmachung der fachwissenschaftli-
chen und padagogischen Perspektiven auf Lerngegenstinde und Unterrichtssi-
tuationen zu férdern. Zur systematischen Strukturierung dieser Reflexionspro-
zesse dient ein aufgabenorientiertes Reflexionsmodell, das in Kombination mit
seinen fachspezifischen Frageimpulsen die Studierenden dazu anregt, ihre Re-
flexionsprozesse sowohl in der Tiefe (Reflexionsqualitit) als auch in der Breite
(Reflexionsinhalte) auszudifferenzieren. Allerdings ist gerade in Hinblick auf
die Reflexionsbreite zu beriicksichtigen, dass wir als Lehrende und auch die
Studierenden selbst ganz unterschiedliche Perspektiven darauf haben, was Fran-
z0sisch- bzw. Spanischlehrkréfte aus welchen Disziplinen an Wissen erwerben
sollten. Wéhrend fiir Mathematik oder Physik in den jeweiligen Disziplinen ak-
zeptierte Konzeptionen iiber die Wissensbereiche des Professionswissens vor-
liegen, gilt das nicht gleichermaflen fiir das Professionswissen von Franzdsisch-
und Spanischlehrkriften. Es fehlen fundierte Ergebnisse, die tiber einzelne
Befunde und Einsichten hinausgehen. Hoinkes und Weigand (2016) haben erste
Versuche unternommen, den Coactiv-Ansatz auf das Fach Spanisch zu iiber-
tragen. Der Versuch scheitert im Wesentlichen daran, dass es keine Fachcurri-
cula gibt, d.h. keine Wissenbestande in den Teildisziplinen, die unumstritten
iiberall gelehrt werden. Hier sehen wir einen enormen Bedarf, in nichster Zu-
kunft innerhalb und zwischen den Disziplinen Diskussionen zu fithren und die
Wissensbestande zuverlissig zu beschreiben.
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