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Einleitung

Unter Kernpraktiken werden erlernbare, forschungsbasierte Tatigkei-
ten aus der alltaglichen Praxis des Lehrberufs verstanden, die hau-
fig vorkommen, die in verschiedenen Fachern von Bedeutung sind
und die das Lernen der Schiiler*innen effektiv unterstiitzen kénnen
(Grossman, 2018; siehe Fraefel, 2022 in diesem Heft). In diesem Ver-
standnis gilt die Tatigkeit, Ziele festzulegen, als eine bedeutsame Kern-
praktik (Fraefel, 2020; Schellenbach-Zell, Rochnia & Hartmann, 2022;
TeachingWorks, 2022). An der Leibniz Universitdt Hannover (LUH)
wird die Kernpraktik Ziele festlegen in den das erste allgemeine Schul-
praktikum vor- und nachbereitenden Lehrveranstaltungen im Bache-
lor erstmals und anschlieRend im Master vertiefend aufgegriffen. Im
vorliegenden reflektierten Praxisbericht wird zunachst die Relevanz
der ausgewahlten Kernpraktik fiir den Planungsprozess von Lehr-
kraften sowie das Lernen von Schiler*innen dargelegt, die zentralen
Wissenskomponenten der Kernpraktik erlautert sowie der Lernzyklus
zum Erwerb dieser vorgestellt. AbschlieBend werden mit Kernprakti-
ken verbundene Herausforderungen sowie Forschungsansatze an der
LUH skizziert.

Kernpraktik Ziele festlegen

Bei den erlernbaren, forschungsbasierten Tatigkeiten Ziele festlegen
handelt es sich im Sinne der Unterrichtsplanungsforschung um einen
komplexen prdaktionalen Entscheidungsprozess (Shalvelson & Borko,
1979; van der Schaaf, Slof, Boven & Jong, 2019). Das Festlegen von
Zielen stellt also eine Komponente der Planungskompetenz dar (K6-
nig, Krepf, Bremerich-Vos & Buchholtz, 2021). Dabei betonen allge-
meindidaktische Modelle das Planungsprinzip der Interdependenz,
also die widerspruchsfreie Wechselwirkung der Entscheidungs- und
Bedingungsfelder (Intention, Inhalt, Methode, Medium, anthropoge-
ne und sozio-kulturelle Voraussetzungen) (Heimann, Otto & Schulz,
1979) und stellen die Zielentscheidung als eine zentrale heraus (,,Pri-
mat der Zielentscheidungen®, Klafki, 1996, S. 259). Die Relevanz der
Zielentscheidung wird auch fiir den Planungsprozess selbst hervorge-
hoben, indem die Zielfestlegung als erstes erfolgen soll, damit z. B.
Aufgaben zur ZielUberprifung (Kleinknecht, 2019) und Methoden
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funktional und kohdrent zum festgelegten Ziel ausgewadhlt werden
konnen (Fraefel, 2020). Der Zielfestlegung wird also eine entlastende
und strukturierende Funktion im Planungsprozess zugeschrieben (Ten-
brink, 2014). Die Befundlage jedoch lasst erkennen, dass Noviz*innen
das interdependente Entscheiden schwerfallt. Statt des koharenten
Zusammenspiels der verschiedenen Entscheidungsfelder betrachten
sie eher die einzelnen Elemente (Seifried, 2009) und treffen Entschei-
dungen nicht dynamisch, sondern linear (Westerman, 1991). Dass
es den Noviz*innen an Begriindungen fiir ihre Entscheidungen fehlt
(Gassmann, 2013), kann neben der mangelnden Planungserfahrung
selbst in der Komplexitat dieses interdependenten Entscheidens und
der damit verbundenen kognitiven Anforderung (Scholl, Kith, Lathan,
Wolters & Schiile, 2021) begrindet liegen.

Wahrend die Befundlage hinsichtlich der Zielentscheidung inkonsistent
ist, verweisen Befunde der Unterrichtseffektivitatsforschung klar auf
die Bedeutung der Zielfestlegung und Orientierung fiir das Lernen der
Schiler*innen (Kyriakides, Christoforou & Charalambous, 2013; Sei-
del & Shavelson, 2007). Ziele erfiillen im Lernprozess der Schiiler*innen
unterschiedliche Funktionen: durch Zieltransparenz im Unterricht kon-
nen sie ihr Vorwissen aktivieren, ihre Aufmerksamkeit auf lernrelevan-
te Informationen fokussieren, ihren Lernfortschritt besser Gberwachen,
Anforderungen einer Thematik besser begreifen und ggf. sogar vorge-
gebene Lernziele als ihre eigenen im Lernprozess betrachten (Brophy,
2000; Jiang & Elen, 2011). Damit diese Wirkungen im Unterricht mog-
lichst entfaltet werden kdonnen, muss die Lehrkraft daher im Vorfeld
Ziele festlegen. Fur die Anbahnung der damit verbundenen Tatigkeiten
ist die Zerlegung in die zur Auslibung notwendigen Komponenten, die
sogenannte Decomposition (Grossman, 2018), zentral.

Decomposition der Kernpraktik Ziele festlegen

Die Bericksichtigung der einzelnen Entscheidungs- bzw. Bedingungs-
felder und damit auch das Herstellen von Koharenz als ein Qualitats-
merkmal von Unterrichtsplanungen (Kirsch, 2020) sowie ihre wech-
selseitige Abhangigkeit sind fir die Kernpraktik zentral. Um ein Ziel
festzulegen, kann die Interdependenz eines gewahlten Inhalts und der
individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen ein Ausgangspunkt
sein. Wahrend fir die Auswahl, Qualitatssicherung und Legitimation

jlbno.3/2022  https://doi.org/10.35468/jb-03-2022-06



des Inhalts verbindliche politisch-rechtliche Vorgaben (z. B. die Nie-
dersachsischen Kerncurricula) bestehen, kdnnen fir die inhaltliche
Schwerpunktsetzung und damit die Zielentscheidung u. a. Lehrmittel
(Fraefel, 2020) und die didaktische Analyse hilfreich sein, um die ge-
genwadrtige und zukiinftige Bedeutung des Inhalts bzw. des Ziels fir
die Schiler*innen zu reflektieren (Klafki, 1996). Dabei spielen die di-
agnostizierten individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen eine
bedeutsame Rolle (Hesse & Latzko, 2017), denn das festgelegte Ziel
sollte prinzipiell mit aktuellem Entwicklungsstand in der vorgegebe-
nen Unterrichtszeit erreicht werden kdnnen. Zudem ist auch eine an-
gemessene Sequenzierung der Ziele fir den Kompetenzerwerb der
Schiler*innen entscheidend, d. h. die Teilziele sowie die kurz- und
langfristigen Ziele sollten aufeinander aufbauen und koharent zuei-
nander gearbeitet sein (Kyriakides et al., 2013). AuRerdem betonen
Vorgaben zur Zielformulierung (Wittwer, Kratschmayr & Voss, 2020)
die Ziellberprifung: Unter Riickgriff auf Operatoren und Lernzieltaxo-
nomien kann das Niveau der Zielsetzung beispielsweise nicht nur fir
eine Stunde, sondern auch fir eine Einheit festgelegt und Gberprift
werden, so dass Schiler*innen innerhalb dieser unterschiedliche
Leistungen (z. B. etwas beschreiben oder zu etwas Stellung nehmen)
zeigen konnen (Anderson, 2009). Diese Schwierigkeitsstufen werden
auch mit unterschiedlichen Zieldimensionen, z. B. kognitiv-aktiv, in
Verbindung gebracht (Bloom, 1976). Solche Raster dienen im Pla-
nungsprozess als Reflexionshilfe und kdnnen ggf. Einseitigkeiten der
Zielsetzung aufzeigen (Heimann et al., 1979). Weiterhin sollten Ziele
innerhalb der vorgegebenen Unterrichtszeit Gberprifbar sein.
Aufgrund der komplexen Interdependenzstruktur der Kernpraktik,
konzentrieren wir uns im Bachelor bei der Anbahnung dieser auf aus-
gewdhlte Komponenten. Es werden daher kurzfristige Ziele einzelner
Stunden festgelegt und sequenziert, auflerdem wird die widerspruchs-
freie Wechselwirkung von Inhalt und (Uberwiegend diagnostizierten)
Lernvoraussetzungen beriicksichtigt. Methodisch-mediale Interde-
pendenzen werden dabei nicht fokussiert. Angrenzende Kernprakti-
ken, wie das Diagnostizieren der Lernvoraussetzungen, die Auswahl
bzw. das Anpassen von Aufgaben zur Ziellberprifung (Schellenbach-
Zell et al., 2022; TeachingWorks, 2022) oder die Nutzung der festge-
legten Ziele zur kohdrenten Strukturierung in der Unterrichtsdurch-
fihrung (Peercy & Troyan, 2017), werden zu diesem Zeitpunkt nur
peripher behandelt.

jlbno.3/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2022-06

uabaj1saf afaiz yeddutay Jap g4ami3l Jaq

89



Madlena Kirchhoff und Katharina Miller

Tab.1 Decomposition (die grau hinterlegte Zeile wird in Ausziigen
im Abschnitt zum Lernzyklus dargelegt)

Entscheidungsdimensionen mogliche Tatigkeiten

Wer soll das Ziel erreichen? e diagnostizierten Lehr-/Entwicklungsstand
der Schiler*innen (z. B. inhaltliche/
methodische Lernvoraussetzungen,
Prakonzepte/Fehlvorstellungen, ...)
beriicksichtigen

Beriicksichtigung der Lernvoraus- - angemessene Sequenzierung des
setzungen der Schiiler*innen bei (kurzfristigen) Ziels festlegen
Zielfestlegung (Ausdifferenzierung in Teilzielen)

- angemessenes Niveau der Zielsetzung
(Lernzieltaxonomie) festlegen

- angemessene Zieldimensionen
festlegen

Warum soll das Ziel gelernt werden? Zielfestlegung an verbindliche politisch-
rechtliche Vorgaben (z. B. Niedersachsi-
sches Kerncurriculum) riickbinden
gegenwartige/zukinftige Relevanz

der Zielfestlegung fur Schiler*innen

herausarbeiten

Legitimation der Zielfestlegung

Wann soll das Ziel erreicht werden? zeitliche Rahmenbedingungen fiir
Zielfestlegung bericksichtigen
Beriicksichtigung der Zeitvorgabe bei (fur kurz- und langfristige Ziele)

Zielfestlegung

Wie soll das Ziel formuliert werden? flr Zieliberprifung konkrete Kriterien/
Bedingungen festlegen
Operationalisierung der — Ziel operationalisieren

Zielfestlegung

Wie nun diese Kernpraktik im Rahmen der praktikumsvor- und nach-
bereitenden Lehrveranstaltungen im Bachelor erlernt werden kann,
zeigt das didaktisch-methodische Konzept im Folgenden.

Lernzyklus zu Ziele festlegen

Beim Erwerb dieser Kernpraktik kommt der Strukturierung der damit
verbundenen Lehr-Lern-Prozesse eine bedeutsame Rolle zu. Der Lern-
zyklus nach McDonald, Kazemi und Kavanagh (2013) stellt dabei den
Ausgangspunkt unserer Uberlegungen dar.
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« Transcript Analysis
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+ Observing with Immediate Debriefing K J

Abb. 1 Lernzyklus (McDonald et al., 2013, S. 382)

Ausgehend davon, dass Kernpraktiken dem Erwerb komplexer kog-
nitiver Fertigkeiten dienen, die es ermdglichen, komplexe Aufgaben
und Probleme zu l6sen (Anderson, 1982), wird in unserer didaktischen
Konzeption dem Erwerb dieser Fertigkeiten eine Phase vorgeschaltet,
die der Vermittlung deklarativer Wissensbestande dient (Niickles &
Wittwer, 2014). In Anlehnung an die Annahmen zum situierten Ler-
nen, wie etwa des Cognitive Apprenticeship (Collins et al., 1989), ist
die Modelingphase zu Beginn zentral. Ferner werden Representations
of Practice als Moglichkeiten zur Verdeutlichung der komplexen Tatig-
keit in der Praxis und Approximations to Practice als unterschiedliche
Realisierungsformen praktischen Handelns (Grossman, 2018) genutzt.
In der ersten Phase (Introducing) unseres adaptierten Lernzyklus
(McDonald et al., 2013) erfolgt auf Grundlage einer vorbereitenden
Leseaufgabe in einem Vortrag durch die Dozierende eine Einflihrung
in die Legitimation von Lernzielen (Klafki, 1996): Als Representation
of Practice (Grossman, 2018) kommt hier eine Unterrichtsplanungs-
vignette (Friesen, Benz, Billion-Kramer, Heuer, Lohse-Bossenz et al.,
2020) in Form eines ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfes zum Einsatz.
Anhand dieser Vignette und mithilfe einer kognitiven Modellierung
werden Entscheidungsprozesse und Begriindungen fir die Bedeutung
des Ziels fur die Schiller*innen erldutert.

Nach dieser Instruktionsphase erhalten die Studierenden in der Vorbe-
reitungsphase (Preparing) als Approximations to Practice die Gelegen-
heit, sich mit der Kernpraktik selbststandig zu befassen. Studierende
beurteilen und reflektieren die Begriindungen von Zielentscheidun-

jlbno.3/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2022-06

uaba|isaf a/a17 yuesdulay Jap qiama] 4aQg

91



Madlena Kirchhoff und Katharina Mdller

92

gen anhand von Leitfragen in bestehenden Vignetten. Um die kogni-
tive Belastung und Uberforderung bei den ersten Erprobungen gering
zu halten, legen die Studierenden ein Ziel in einem komplexitatsredu-
zierten Kontext fest: Zu einem vorgegebenen und an Standards rick-
gebundenen Inhalt sowie einer vorgegebenen Lerngruppe sollen sie
fir eine einzelne Stunde u. a. einen Schwerpunkt setzen und die Rele-
vanz des Ziels fiir die Schiler*innen begriinden.

Der Entscheidungsraum wird dann zunehmend erweitert, indem Stu-
dierende in der Durchfiihrungsphase (Enacting) im authentischen
Kontext Schule in Form des Praktikums als Approximations to Practi-
ce diese Kernpraktik weiter erproben. Die Praktikumsaufgaben sollen
einerseits die Reflexion lber die Zielfestlegung anregen, etwa indem
Studierende in Ricksprache mit einer betreuenden Lehrkraft ein rele-
vantes Ziel fir eine ausgewahlte Lerngruppen festlegen. Die Giite ih-
rer Begriindungen ihres festgelegten Ziels sollen sie mit der betreuen-
den Lehrkraft vor und nach der Unterrichtsdurchfiihrung reflektieren.
Andererseits werden Studierende beim Hospitieren angehalten, die
Nutzung von Zielen in der Unterrichtsdurchfihrung (z. B. implizite/ex-
plizite Zielorientierung/Verbindung von Zielen und Aufgaben) zu ana-
lysieren, um so auch die Verbindung des prdaaktionalen Entscheidens
und die potenzielle Wirkung auf die Schiler*innen aufzuzeigen. Durch
Feedback von Peers, Dozierenden und Lehrkraften in dieser Phase
kdnnen Studierende diese Kernpraktik gezielt weiterentwickeln.

Die Analysephase (Analyzing) wird in der Praktikumsnachbereitung
fokussiert, indem Starken und Schwachen beziiglich der eigenen Er-
probung der Praktik identifiziert und reflektiert werden. In Peer-to-
Expert-Feedbackschleifen (Prilop, Weber, Prins & Kleinknecht, 2021)
werden Handlungsalternativen entwickelt. So wird etwa die Zielfest-
legung anhand der Planungs- und Durchfiihrungsnotizen hinsichtlich
der Angemessenheit der Schwerpunktsetzung und Koharenz reflek-
tiert und ggf. adaptiert.

Herausforderungen und Ausblick

Um den Kompetenzerwerb der Studierenden hinsichtlich dieser Kern-
praktik zu Uberpriifen, werden u. a. Instrumente zur Erfassung der
Analysekompetenz (Kirchhoff & Midller, 2022) eingesetzt. Zuklinftig
soll auch ein digitales Tool zur Unterrichtsplanung eingebunden wer-
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den, um Studierende in ihrem Entscheidungsprozess zu unterstiitzen
(Scholl et al., 2021). Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass sich die
Idee der Kernpraktiken gewinnbringend in die universitdre Lehre inte-
grieren lasst, auch wenn mit diesem Ansatz Fragen aufkommen, die
Klarung einfordern.

In Anlehnung an Scheidig (2020) stellt sich etwa die Frage der Abgren-
zung von Core Practices zu Kompetenzen/Standards und des Granula-
ritdtsgrades der einzelnen Kernpraktiken. Zudem drangen sich Fragen
bezliglich der Umsetzung und Lehrplanung auf: Welche Kernpraktiken
sollten gemeinsam mit der Kernpraktik Ziele festlegen wann und in
welchem Umfang — auch mit Blick auf die zweiphasige Lehrkrafteaus-
bildung (Stichwort Spiralcurriculum) — erprobt werden? Wer kann
bzw. sollte die Kernpraktik Ziele festlegen eigentlich in der Universi-
tat, ggf. in multiprofessionellen Teams lehren (Peercy & Troyan, 2017;
Scheidig, 2020)? Es bleibt zu hoffen, dass die empirischen Befunde die
Relevanz der Kernpraktiken stlitzen und diese auch langfristig in der
zweiphasigen Lehrkrafteausbildung Einzug finden.
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