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Zusammenfassung: Praktika sind wichtige Lerngelegenheiten für den Kompe-

tenzerwerb von Lehramtsstudierenden. Für eine zielführende Verzahnung von 

Theorie und Praxis ist während der Praktika eine systematische hochschuldidakti-

sche Begleitung notwendig. Digitale Lehr-Lernformate gewinnen dabei zuneh-

mend an Bedeutung, da sie unter bestimmten Bedingungen lernförderlich sind und 

von Raum und Zeit unabhängig bearbeitet werden können. Ziel des im Beitrag vor-

gestellten Lehrveranstaltungskonzepts zur Begleitung eines Semesterpraktikums 

im Studiengang Grundschullehramt war es, neue, digitale Möglichkeiten für die 

Begleitung von Praxisphasen zu nutzen. Über asynchrone und synchrone Elemente 

wird dabei in der digitalen Veranstaltung versucht, nachhaltige Lern- und Reflexi-

onsprozesse zu initiieren. Theoretisch-empirisch stützt sich die Konzeption auf das 

„Community of Inquiry“-Modell (Garrison, 2017). Neben der Konzeption der  

digital gestützten Begleitveranstaltung werden im Beitrag Evaluationsergebnisse 

von 140 Grundschullehramtsstudierenden berichtet. Während die asynchronen 

Bausteine der Veranstaltung hinsichtlich ihres Lernnutzens für die Planung und 

Gestaltung des eigenen Unterrichts überwiegend positiv eingeschätzt werden, at-

testieren die Studierenden den synchronen Online-Sitzungen einen geringeren 

Lernnutzen. Im Beitrag zeigen Regressionsanalysen zur Erklärung der Zufrieden-

heit der Studierenden allerdings, dass der Lernnutzen des asynchronen Moduls 3 

zur adaptiven Unterrichtsgestaltung und Lernstandserhebung sowie das Feedback 

der Dozierenden während der synchronen Online-Sitzungen den größten Erklä-

rungswert haben.  
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1 Einleitung 

Digitale Lernsettings werden ein immer selbstverständlicherer Bestandteil unserer Le-

bensumwelt, da sie beispielsweise Flexibilität, ökonomische Arbeitsabläufe und indivi-

duelle Zugriffszeiten ermöglichen. Auch in Schulen und Hochschulen werden Wege  

gesucht, um mit Unterstützung digitaler Medien möglichst effektiv Lernprozesse anzu-

stoßen und zu begleiten. Für die hier vorgestellte Konzeption einer digitalen Praktikums-

begleitveranstaltung wurde ein Blended-Learning-Format gewählt, das asynchrone 

Selbstlernmodule mit synchronen videogestützten Treffen in einer Gruppe von etwa 30 

Studierenden mit jeweils einer*einem Dozierenden verbindet. 

Grundlagenforschung zur digitalen Begleitung von Praxisphasen steht derzeit weitest-

gehend noch aus. Erste Ergebnisse zu digitalen Lernumgebungen in der Hochschule zei-

gen allerdings, dass Online-Formate Herausforderungen, aber auch Potenziale mit sich 

bringen. Krammer et al. (2020) untersuchten in drei verschiedenen Studien Aspekte der 

Online-Lehre und deren Zusammenhang mit positivem Erleben und Motivation bei 

Lehramtsstudierenden zu Beginn der COVID-19-Pandemie. Neben bereits vor Beginn 

der Pandemie gültigen Ansprüchen an die Hochschullehre, wie die notwendige gute 

Strukturierung der Lehrveranstaltung und Klarheit der Aufgaben (den Ouden & Rottla-

ender, 2017), zeigte sich, dass das Fehlen der sozialen Interaktion mit anderen Studie-

renden die Lern- und Leistungsmotivation vermindert. Dieser Befund deckt sich mit  

einer Meta-Analyse von Means et al. (2013), in welcher Vorteile von Präsenz-Lehre ge-

genüber Blended-Learning-Formaten u.a. auf die Interaktionen zwischen Lernenden zu-

rückgeführt werden. Zur Förderung der Lern- und Leistungsmotivation in der Online-

Lehre sollte daher die soziale Interaktion unter Studierenden unbedingt ermöglicht wer-

den (Krammer et al., 2020, S. 358). In einem Vergleich von Präsenz- und Online-Lehre 

fanden Klug und Seethaler (2021) bei 103 Grundschullehramtsstudierenden heraus, dass 

Präsenzlehre zwar präferiert, aber auch die Vorzüge der Online-Lehre wie eigenverant-

wortliches Lernen, Zeit- und Geldersparnis geschätzt wurden. Jedoch beeinträchtige die 

fehlende soziale Interaktion im Online-Format die Motivation und positives Erleben in 

der Lehrveranstaltung. Das Lehrveranstaltungsformat hatte in der Studie allerdings kei-

nen Einfluss auf den Lernerfolg. Die Autoren plädieren daher für ein Blended-Learning-

Format, das die positiven Aspekte beider Formen vereinen kann. Demensprechend  

können auch Online-Formate gewinnbringend sein, wenn sie Qualitätskriterien berück-

sichtigen.  

Anspruch an die Konzeption der im Beitrag vorgestellten Praktikumsbegleitveranstal-

tung war die digitale Verflechtung von fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem sowie 

pädagogischem Grundlagenwissen mit praktischen Erfahrungen in der Praktikums-

schule. Dies spielt gerade bei der Begleitung von Schulpraktika eine wichtige Rolle, da 

sowohl der persönliche Kontakt zwischen Studierenden und Mentor*innen in der Schule 

als auch die Begleitveranstaltungen der Hochschule wesentlich zum Kompetenzerwerb 

und einer gelungenen Theorie-Praxis-Verzahnung beitragen (Führer & Cramer, 2021). 

Das „Community of Inquiry“-Modell (Garrison, 2017) bietet für hierfür eine theore-

tisch-empirische Qualitätssicherung, wie durch synchrone und asynchrone Lehrformate 

ein erfolgreiches Lernergebnis auch im digitalen Raum geschaffen werden kann. Ziel 

der Evaluation war es, den von den Studierenden eingeschätzten Lernnutzen der  

asynchronen Onlinemodule und der synchronen videogestützten Sitzungen in der Groß-

gruppe mit dem*der Dozierenden zu ermitteln sowie die von den Studierenden einge-

schätzte Zufriedenheit mit dem Begleitveranstaltungskonzept insgesamt zu erheben, die 

im „Community of Inquiry“-Modell als Produkt eines gelungenen Zusammenspiels 

dreier Hauptkomponenten gilt, die im weiteren Beitrag (Kap. 2.2) dargelegt werden. Die 

anschließende Erläuterung der Begleitkonzeption verdeutlicht beispielhaft den Bezug 

zum „Community of Inquiry“-Modell, bevor die Forschungsfrage und die Ergebnisse 

der Evaluation berichtet werden. 
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2 Fachliche und theoretische Verortung 

2.1 Praktika in der Lehrer*innenbildung 

Praktika in der Lehrer*innenbildung gestalten sich in Deutschland äußerst unterschied-

lich. Verantwortlich sind hierfür nicht nur unterschiedliche Praktikumsformen (z.B. 

Langzeitpraktika, semesterbegleitende Formen) und Zielsetzungen (z.B. Überprüfung 

der eigenen Berufswahl, Erwerb von unterrichtspraktischen Handlungskompetenzen), 

sondern auch die Begleitung durch die Hochschule (Gröschner et al., 2015). Als wesent-

liches Ziel der universitären Lehrer*innenbildung deklarieren Kunter et al. (2011, S. 60) 

die Vermittlung professionellen Wissens, für dessen Auf- und Ausbau Praktika bedeut-

sam sind. Die hochschulische Begleitung der Praktika kann eine Möglichkeit darstellen, 

um erlebte Praxis vor dem Hintergrund von fachdidaktischem und pädagogischem Wis-

sen zu reflektieren. Eine systematische Vor- und Nachbereitung von Praktika bietet die 

Gelegenheit für eine „theoretisch-konzeptionelle Durchdringung und Analyse beobach-

teter und selbsterfahrener Praxis“ (MSW NRW, 2007, S. 8). 

Untersuchungen zur Wirksamkeit von Praktika beschränken sich weitgehend auf die 

schulische Begleitung durch Praktikumslehrkräfte oder Mentor*innen (Zorn, 2020). In 

einer Längsschnittstudie von Brouwer und Korthagen (2005) gaben Studierende an, dass 

ein Wechsel von praktischen Tätigkeiten und Reflexionsprozessen ihre Kompetenzent-

wicklung ideal unterstützt. Eine Befragung der an den Praktika beteiligten Akteur*innen 

von Erpenbach et al. (2020) zeigt, dass Studierende die Angebote der Universität als 

weniger nützlich für die eigene Professionalisierung als die der Schule wahrnehmen. 

Bislang mangelt es an Befunden, inwiefern die Verlängerung der Praxisphasen (König 

& Rothland, 2018) oder auch die Anzahl der selbst unterrichteten Stunden (Ronfeldt, 

2015) zu einem erhöhten Kompetenzerwerb führen und gewünschte Reflexionsprozesse 

unterstützen. 

Im Angebot-Nutzungsmodell für Praktika von Hascher und Kittinger (2014) wird ver-

deutlicht, wie sowohl die Begleitung durch Dozierende und Praktikumslehrpersonen als 

auch die Wahrnehmung und Nutzung der Lerngelegenheiten durch Studierende die Qua-

lität eines Praktikums bestimmen. Praktika bieten zwar eine Vielzahl an Lerngelegen-

heiten, jedoch kann ein Praktikum nur zum Erfolg führen, wenn diese auch tatsächlich 

genutzt werden. Hier spielen seitens der Studierenden u.a. motivationale und emotionale 

Bedingungen eine Rolle. Daher sollten Praktika so gestaltet werden, dass die Studieren-

den mit der inhaltlichen Gestaltung und Begleitung des Praktikums zufrieden sind und 

sie einen Lernnutzen in den angebotenen Inhalten sehen. 

2.2 Qualitätsvolle Online-Lehre in der Lehrer*innenbildung 

Das „Community of Inquiry“-Modell (Garrison, 2017; Garrison et al., 2000) bietet für 

die Online-Lehre einen konstituierenden Rahmen zur kritischen Reflexion virtueller 

Lernräume, der mittlerweile in vielen Studien evaluiert und bestätigt werden konnte 

(Überblick bei Yu & Li, 2022) (vgl. Abb. 1). Im Folgenden werden alle wichtigen Ele-

mente des Modells erklärt, die auch für die hier beschriebene Begleitveranstaltung zum 

grundschulpädagogischen Praktikum und dessen Nachhaltigkeit ausschlaggebend sind. 
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Abbildung 1: Das „Community of Inquiry“-Modell nach Garrison et al., 2010, S. 6) (ei-

gene Darstellung) 

In einem dynamischen Prozess greifen im Modell drei konstituierende Kernelemente, 

„Teaching Presence“, „Cognitive Presence“ sowie „Social Presence“, ineinander, die  

gemeinsam günstig auf Lernergebnisse, Lernerfahrung sowie Zufriedenheit während  

E-Learning-Phasen wirken können. „Social Presence“ bedeutet, sich als Teil einer Lern-

gemeinschaft zu verstehen. Bei „Teaching Presence“ stehen die Gestaltung und Struktu-

rierung der Lehrveranstaltung im Vordergrund, während es bei „Cognitive Presence“ um 

die Auseinandersetzung der*des Lernenden mit der Sache, insbesondere auch durch  

Ko-Konstruktion mit anderen und durch Reflexion, geht. Dabei werden vier Phasen pos-

tuliert, die eine Abfolge bzw. bei neu aufkommenden Fragen auch einen Kreislauf be-

schreiben: 

1) „Triggering event“: Als Auslöser für eine herausfordernde Aufgabe kann z.B. 

eine aktuelle Problembeschreibung oder ein Fallbeispiel dienen.  

2) „Exploration“: Die „Übersetzung“ in eigene Worte sowie der Abgleich mit ei-

genen Erfahrungen schafft die Grundlage, um die Situation oder das Problem 

besser zu verstehen. 

3) „Integration“: Neue Informationen und Ideen werden in das eigene Denkschema 

und Konzept eingebunden, sodass auch authentische Lösungsvorschläge erarbei-

tet und diskutiert werden können. Ein tieferes Verständnis der Zusammenhänge 

wird erreicht. 

4) „Resolution“: Die neugewonnenen Einsichten und Ideen werden an einem kon-

kreten Beispiel angewandt und so auch kritisch überprüft, woraus neue Fragen 

und Diskursnotwendigkeiten entstehen können. 

Moore und Miller (2022) zeigen in einem systematischen Review zur Forschungslage 

des Modells Zusammenhänge zwischen „Teaching Presence“ und „Cognitive Presence“ 

sowie „Social Presence“ und „Cognitive Presence“ auf. Zudem betrachten die Autor*in-

nen, welche Lehrelemente sich auf die „Cognitive Presence“ wie auswirken. Dabei 

kommt der Lehrperson bei der Strukturierung und Gestaltung der Online-Lernumgebung 

eine zentrale Rolle zu. Entscheidend scheint u.a. eine klare Formulierung von Zielen und 

Regeln zu sein, um das Engagement der Studierenden zu erhöhen. Erfolgversprechend 

für die Erhöhung der kognitiven Präsenz scheinen auch gezielte Fragen der Lehrperson, 

die zu kritischem Nachdenken anregen. Durch den Einsatz von Kleingruppenarbeit  
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sollen Studierende tiefer in ein Thema einsteigen können, was zu reichhaltigen Diskus-

sionen und Ko-Konstruktionen führen kann. Beispielhaft könnten die Phasen so ausse-

hen: Es werden verschiedene Kinder und deren Lernstände im Lesen als Ausgangspunkt 

der Auseinandersetzung in die Kleingruppe gegeben. Durch die Formulierung der ana-

lysierten Ansatzpunkte für eine Förderung in eigenen Worten und die gemeinsame Dis-

kussion der exemplarischen Fälle in der Kleingruppe werden eine hohe kognitive Akti-

vierung sowie die Durchdringung der Lösungsansätze erreicht, die dann auf Kinder in 

der eigenen Praktikumsklasse übertragen werden können.  

Der Austausch in der Kleingruppe ist auch ein wichtiger Faktor, um „Social Presence“ 

zu erfahren. Wie im Modell dargestellt, gibt es Überschneidungsbereiche, sodass „Social 

Presence“ im Zusammenhang mit „Cognitive Presence“ ihren Ausdruck oft im gemein-

samen Diskurs findet. Die Schnittmenge zwischen der Lerngemeinschaft und der  

Kursleitung zeigt sich insbesondere in der Verantwortung der*des Lehrenden, ein lern-

freundliches Klima zu schaffen. Lernende fühlen sich als Teil einer Lerngemeinschaft 

und können sich authentisch einbringen. Auch zwischen der kognitiven Verarbeitung 

der*des Einzelnen und der Lenkung durch die*den Lehrenden entsteht ein Wechselspiel. 

Denn der Lernstoff erfährt eine Selektion und Strukturierung durch die Lenkung und 

Gestaltung der*des Lehrenden, andererseits filtert die*der Lernende den Lernstoff mit 

ihren bzw. seinen Vorerfahrungen und ihrem bzw. seinem Fokus der Aufmerksamkeit 

(Garrison, 2017, S. 26ff.). 

Interessante Ergebnisse zum „Community of Inquiry“-Modell werden in der Meta-

Analyse von Martin et al. (2022) deutlich, in der durchweg positive Zusammenhänge der 

konstituierenden Kernelemente zum tatsächlichen Lernergebnis, wahrgenommenen 

Lerneffekten und Zufriedenheit der Befragten berichtet werden. So besteht beispiels-

weise eine moderate Korrelation (r = .363) zwischen der Lehrpräsenz und dem tatsäch-

lichen Lernergebnis, was die Bedeutung der Anwesenheit und Gestaltung durch die 

Lehrperson unterstreicht. Hinsichtlich dem selbst wahrgenommenen Lerneffekt und der 

kognitiven Präsenz gibt es sogar eine starke Korrelation (r = .663). Dies kann so inter-

pretiert werden, dass das eigene Engagement und die selbstständige Erarbeitung einer 

Sache im eigenen Tempo wichtig für die erlebte Kompetenz sind, darüber hinaus aber 

auch der Diskurs mit anderen Lernenden und die Anregung durch die Lehrperson die 

Auseinandersetzung mit der Sache stark befördern. Am deutlichsten sind die Zusam-

menhänge aller drei Kernelemente mit der Zufriedenheit (kognitive Präsenz: r = .586; 

Lehrpräsenz: r = .510; soziale Präsenz: r = .447). Andere Studien (Ammenwerth et al., 

2017) zeigen zudem, dass für eine möglichst optimale Lernumgebung das Instruktions-

design zentral ist. Dies beinhaltet herausfordernde Lernaufgaben, in denen sich Studie-

rende intensiv mit dem Lerngegenstand befassen und die Fähigkeit zum kritischen  

Denken entwickeln. Außerdem braucht es zugehörige Materialien sowie die Initiierung 

von Interaktionen unter den Studierenden im sozialen Austausch der Lerngruppe (Am-

menwerth et al., 2017, S. 174). 

Zusammenfassend identifiziert Fiock (2020) Unterrichtsaktivitäten für die drei Kern-

elemente, die auf den sieben Prinzipien der guten Praxis für die Online-Umgebung  

basieren (Sorensen & Baylen, 2009). Dazu zählen der Kontakt zwischen Lernenden und 

Lehrenden, die Zusammenarbeit unter den Lernenden, aktives Lernen, zeitnahes Feed-

back, Zeit für die Aufgabe, Kommunikation hoher Erwartungen und Respekt für ver-

schiedene Lernweisen.  

3 Ziele, Konzeption und Durchführung der  

Online-Begleitveranstaltung 

Das studienbegleitende Praktikum im Fach „Grundschulpädagogik und -didaktik“ ist das  
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letzte von insgesamt vier pädagogisch-didaktischen Praktika, welche Grundschullehr-

amtsstudierende an der Friedrich-Alexander-Universität (FAU) Erlangen-Nürnberg ab-

solvieren. In diesem Praktikum besuchen die Studierenden während eines Semesters an 

einem Tag pro Woche in Kleingruppen eine erste oder zweite Klasse. Parallel nehmen 

die Studierenden an der digitalen Begleitveranstaltung teil.  

3.1 Ziele 

Laut den Standards der Lehrer*innenbildung gehört die an wissenschaftlichen Erkennt-

nissen orientierte Planung, Durchführung und anschließende Reflexion von Lehr- und 

Lernprozessen zur zentralen Aufgabe von Lehrkräften (KMK, 2022, S. 3). Eine zuneh-

mend heterogener werdende Grundschule setzt bei Lehrkräften zudem die Fähigkeit zur 

adaptiven Unterrichtsplanung voraus. Daher fokussiert das studienbegleitende Prakti-

kum in der Grundschulpädagogik die Planung, Durchführung und Reflexion einer  

Unterrichtsstunde im Anfangsunterricht (erste und zweite Jahrgangsstufe). Wichtige 

Kriterien der adaptiven Unterrichtsplanung sollen vermittelt und umgesetzt werden. 

Flankierend zum Praktikum an der Schule findet eine Begleitveranstaltung durch die 

Hochschule statt, in der sukzessiv die Schritte zur adaptiven Unterrichtsplanung vorge-

stellt werden. 

3.2 Struktur und Aufbau der Veranstaltung 

Seit dem Wintersemester 2020/21 wird die Begleitveranstaltung des studienbegleitenden 

Praktikums in einem Online-Format durchgeführt und evaluiert. Die Online-Begleit- 

veranstaltung setzt sich aus asynchronen und synchronen Elementen zusammen. Asyn-

chrone Elemente werden zur selbstständigen Erarbeitung auf der Lernplattform ILIAS 

in fünf Modulen angeboten. Synchrone Elemente sind regelmäßig stattfindende Video-

konferenzen (via Zoom) zwischen etwa 30 Studierenden und einer*einem Dozent*in der 

Universität. Ziel der asynchronen Module ist die Wissensvermittlung wichtiger Ele-

mente der Unterrichtsplanung und Unterrichtsreflexion. Da der Kompetenzbegriff zu-

sätzlich zu deklarativem Wissen auch prozedurales Wissen miteinschließt (Einsiedler, 

1996), werden in den Modulen 2 bis 4 auch verpflichtende anwendungsbezogene Übun-

gen einbezogen und von den betreuenden Dozierenden korrigiert und rückgemeldet.  

Um eine möglichst hohe Transparenz bezüglich Zielsetzungen und Inhalten der uni-

versitären Begleitveranstaltung für die kooperierenden Praktikumslehrkräfte zu gewähr-

leisten, wurden die Module auch für diese zugänglich gemacht. Zudem findet für die 

Praktikumslehrkräfte am Anfang des Semesters ein Fortbildungsnachmittag zur Erläute-

rung der Konzeption statt. Der gemeinsame Austausch zwischen Dozierenden und  

Studierenden, der Fragen, Bewertungen und gemeinsame Diskussionen zulässt, findet in 

regelmäßigen synchronen Online-Sitzungen (Videokonferenzen) statt (vgl. Abb. 2). 
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Abbildung 2: Übersichtsgrafik zum zeitlichen Ablauf und der inhaltlichen Struktur (ei-

gene Darstellung) 

Entsprechend des Kernelements „Teaching Presence“ wurde zunächst in asynchronen 

Modulen jeweils ein theoretischer Input zum Thema des jeweiligen Moduls (vgl. Abb. 

2) gegeben, der kognitiv herausfordernde Aufgaben einschließt, sodass sich die Lernen-

den zunächst im eigenen Tempo, spätestens bis zur nächsten synchronen Sitzung, den 

Lerngegenstand selbst erarbeiten können. Von den vier Phasen der „Cognitive Presence“ 

werden hierdurch die ersten beiden Phasen („Triggering Event“ und „Exploration“)  

angesprochen. Beispielsweise wurden in Modul 4 als „Triggering Events“ Unterrichts-

szenen zunächst ohne systematischen Beobachtungsauftrag von den Studierenden  

angesehen und die Wahrnehmung des Unterrichts mit eigenen Kriterien in Kommenta-

ren zu den Videoszenen festgehalten. Da die beobachteten Aspekte sehr unterschiedlich 

ausfallen, entsteht eine Diskussion um die zugrundeliegenden Kriterien und Verhaltens-

interpretationen. In einem nächsten Schritt wurde durch ein Beobachtungsraster mit  

Kriterien, die auf Unterrichtsqualitätsmerkmalen basieren, eine fachlich vertiefte Ausei-

nandersetzung mit den festgehaltenen Wahrnehmungen angestoßen („Exploration“). 

Anschließend wurde jeweils eine Einsendeaufgabe zu anwendungsbezogenen Übungen 

von den Lernenden gefordert, in der jeweils Erkenntnisse oder Wissen reflektiert und im 

Sinne der Phase drei („Integration“) angewandt werden sollen. Die letzte und vierte 

Phase der „Cognitive Presence“, die „Resolution“, wird zunächst durch eine in der Vi-

deokonferenz stattfindende Plenumsdiskussion zwischen Dozierenden und Studierenden 

initiiert: Beobachtungsergebnisse der Studierenden zu den Unterrichtsszenen wurden 

grafisch verdeutlich und aus Sicht der Dozierenden kommentiert sowie mit den Studie-

renden diskutiert. 

Zu allen eingesendeten Aufgaben erhielten die Studierenden zeitnah Feedback. Damit 

werden die drei Prinzipien guter Online-Lehre, „Feedback“, „aktives Lernen“ und „ge-

nügend Zeit für die Aufgabe“ von Fiock (2020) abgedeckt. Die Einsendeaufgaben dienen 

darüber hinaus als Ausgangspunkt für die jeweiligen synchronen Videokonferenzen (vgl. 

Abb. 2). In den synchronen Videokonferenzen trägt neben der Moderation der Lehrver-

anstaltung („Teaching Presence“) die soziale Präsenz durch den Austausch in der  

Gesamt- und Kleingruppe zur Durchdringung der Aufgabenstellungen bei („Resolu-

tion“-Phase der „Cognitive Presence“). 

In jeder synchronen Online-Sitzung wurden Phasen der reinen Wissensvermittlung 

möglichst gering gehalten und insbesondere der Austausch mit dem*der Dozierenden 

und der Seminargruppe wurde angeleitet, aber auch Diskussions- und Reflexionsrunden 

in Kleingruppen. In einer Umfragestudie zur Onlinelehre von Turk et al. (2022) bei  

Studierenden zeigte sich, dass insbesondere die Lehrperson und deren Gestaltung der 
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Videomeetings als wesentlicher Faktor für den eigenen Kompetenzzuwachs erlebt wer-

den. Gruppenarbeiten während der Videokonferenzen wiederum sind durch das Erleben 

der Gemeinschaft – und damit der sozialen Präsenz im Modell der „Community of In-

quiry“ – eine hohe Bedeutung für das Engagement und die Erhaltung der Motivation 

beizumessen.  

3.3 Seminarinhalte und Themen: Beschreibung der einzelnen Module 

Modul 1 dient der organisatorischen Einführung und dem Überblick über die Konzeption 

der Begleitveranstaltung. Da dieses Modul nicht evaluiert wurde, soll an dieser Stelle 

nicht näher darauf eingegangen werden. 

Modul 2 führt die Praktikant*innen an die Frage heran, wie Inhalte und Ziele für die 

zu planende Unterrichtsstunde ausgewählt und formuliert werden und welche Kompe-

tenzerwartungen für die Unterrichtsstunden dabei wichtig sind. Zunächst werden die 

Studierenden angeregt, ihre eigene Unterrichtsstunde im bayerischen Lehrplan einzuord-

nen. Im Lehrplan PLUS Bayern (BStMUK & ISB, 2000) sind dabei verschiedene Kom-

petenzen verankert: Neben dem Aufbau von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz bei den 

Grundschüler*innen wird die Methodenkompetenz gesondert genannt.  

Grundvoraussetzung für eine gut gestaltete Unterrichtsstunde ist jedoch die Sachana-

lyse. In dieser müssen die Studierenden zeigen, dass sie fachlich den Inhalt der Unter-

richtsstunde durchdrungen haben und anschließend fachdidaktisch umsetzen können, 

wobei auf eine jahrgangsgerechte Reduktion der Inhalte geachtet werden muss. Das Mo-

dul 2 thematisiert daher Lernziele, Sachanalyse und didaktische Analyse einer Unter-

richtsstunde. Die Lernziele bestehen aus einer Inhalts- und der Verhaltenskomponente 

und können in verschiedene Arten (Grob- und Feinziele, Differenzierungsziele), aber 

auch Ebenen (nach Anderson & Krathwohl, 2001) unterteilt werden und von deklarati-

ven Wissenszielen bis hin zu Bewertungs- und Erschaffenszielen reichen (vgl. Abb. 3). 

An Beispielen werden in Modul 2 auch Differenzierungsziele erläutert, die eine Umset-

zung der Ergebnisse der Lernstandsanalyse, die in Modul 3 genauer in den Fokus rückt, 

ermöglichen. Den Abschluss des Moduls bilden Testaufgaben zur Formulierung von 

Lernzielen, die die Studierenden bearbeiten und verpflichtend zur Korrektur einreichen 

sollen. 
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Abbildung 3: Adaptierte Taxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001) (eigene 

Darstellung) 

Modul 3 gliedert sich im asynchronen Selbstlernmodul in drei aufeinander aufbauende 

Teile: Der erste Teil bezieht sich auf die Diagnose von Lernvoraussetzungen der Schü-

ler*innen. Dabei wird u.a. der Frage der Notwendigkeit einer Lernstandsanalyse nach-

gegangen, die als Grundlage individueller Förderung unabdingbar ist (Decristan & 

Hardy, 2019; Klieme & Warwas, 2011). Neben einem Grundwissen, z.B. über Präkon-

zepte von Kindern, werden im weiteren Verlauf praxisnah methodische und didaktische 

Tipps für die Bereiche Mathematik, Deutsch und Sachunterricht gegeben, um die Kon-

zeption, Umsetzung und Auswertung einer eigenen Lernstandsanalyse zu erleichtern. 

Der zweite inhaltliche Teil bezieht sich darauf, wie Unterricht auf der Grundlage von 

diagnostischen Ergebnissen aufgebaut werden kann. Dafür werden Ergebnisse von  

Lernstandsanalysen in unterschiedlichen Fachbereichen und für unterschiedlichen Leis-

tungsniveaus erläutert. Anschließend wird eine darauf aufbauende adaptive Unterrichts-

gestaltung gezeigt. Abschließend wird im dritten Teil von Modul 3 die verpflichtende 

Einsendeaufgabe erläutert, die in einer eigenen Lernstandsanalyse besteht. In der folgen-

den synchronen Online-Sitzung wird anhand einer Leitfaden-Diagnostik fokussiert,  

welche wesentlichen Inhalte die Qualität einer guten Lernstandserhebung formen. Dazu 

wird mithilfe eines Kriterienbogens die Qualität der eigenen Lernstandserhebung reflek-

tiert (vgl. Abb. 4). Da sich insbesondere kriterienbezogene Formate des Peer-Feedbacks 

im Lehramtsstudium bewährt haben (Lu, 2010), wurden die Studierenden in der Online-

Sitzung anschließend in Kleingruppen aufgeteilt und gaben sich mithilfe des Rückmel-

debogens (vgl. Abb. 4) zu den im Rahmen der Einsendeaufgaben konzipierten  

Lernstandserhebung gegenseitig Peer-Feedback.  
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Abbildung 4: Rückmeldebogen zur Einsendeaufgabe in Modul 3 (eigene Darstellung) 

In Modul 4 wird im asynchronen Onlinemodul auf Grundlage einer videografierten  

Unterrichtsstunde Unterricht reflektiert und analysiert. Die Studierenden sollen sich zu-

nächst ohne systematische Bewertungskriterien stichpunktartig Kommentar-Notizen 

machen, die öffentlich für alle im Kurs lesbar sind. Die subjektive Wahrnehmung, allge-

meine Bewertung (positiv und negativ) sowie Verbesserungsvorschläge zur Unterrichts-

stunde notieren die Studierenden anschließend auf einer digitalen Pinnwand.  

Im nächsten Schritt werden Merkmale der offenen Beobachtung, wie z.B. subjektive 

Wahrnehmungen, bewusst gemacht und durch schriftliche Kommentare der Diskussion 

untereinander zugänglich gemacht. Die Studierenden befassen sich im Anschluss  

zunächst in Einzelarbeit mit den Basisdimensionen guten Unterrichts, wie kognitive  

Aktivierung oder Klarheit des Unterrichts (vgl. Klieme et al., 2006), um dann die Vi-

deosequenzen noch einmal mit dem systematischen Kriterienbogen zu beurteilen und die  

Beobachtungsergebnisse in einer synchronen Online-Sitzung gemeinsam zu reflektieren 

und zu diskutieren. Den darauf aufbauenden systematischen Beobachtungsbogen sollen 

die Studierenden dann für ihre in der Schule gehaltene Unterrichtsstunde nutzen und für 

die Nachbesprechung mit der Praktikumslehrkraft und den Mitstudierenden einsetzen.  

Die Rückmeldung zu den Einsendeaufgaben, d.h. den offenen und systematischen Be-

obachtungsaufträgen, erfolgt gebündelt in einer Live-Video-Experten*innenrunde von 

Dozierenden mit Studierenden. Die Expert*innenrunde greift Schwerpunkte der Bear-

beitung durch die Studierenden auf. Darüber hinaus werden Fragen der Studierenden zu 

der präsentierten Video-Unterrichtsstunde diskutiert. „Teaching Presence“ wird hier in 

der Ausformung der Instruktion der Aufgaben, der zusammenfassenden Rückmeldung 

der Beobachtungsergebnisse sowie der Rückmeldungen im Expert*innenforum sichtbar. 

Dadurch, dass die Studierenden aktiv in die Diskussion eingebunden werden, wird auch 

auf „Social Presence“ geachtet. Bei der Versprachlichung der offenen Beobachtungen 

werden die verschiedenen zu respektierenden Lern- und Sichtweisen (Fiock, 2020) be-

sonders deutlich, was einem Prinzip guter Online-Lehre entspricht. 

Modul 5 kann freiwillig von den Studierenden bearbeitet werden und thematisiert un-

ter der Überschrift „Leistung ist nicht alles!?“ Möglichkeiten der Diagnose und Förde-

rung in verschiedenen Bereichen der Persönlichkeit. Dieses Modul wurde nicht in die 

Evaluation einbezogen, da nicht alle Studierenden dieses Angebot wahrgenommen ha-

ben.  
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4 Evaluation der Online-Begleitveranstaltung 

Die digitale Begleitveranstaltung zum Praktikum wurde erstmals im Wintersemester 

2021/22 evaluiert. Ziel war und ist es, die Studierenden digital im Praktikum zu beglei-

ten, theoretische Inhalte mit den praktisch erlebten Erfahrungen der Studierenden zu  

verknüpfen sowie die Studierenden auf ihre eigenverantwortlich durchzuführenden Un-

terrichtsstunden vorzubereiten. Die asynchrone Bearbeitung und synchrone Vertiefung 

der konkreten Lerninhalte erfolgten von Oktober bis Dezember, damit die Studierenden 

theoretische Grundlagen für die Planung, Durchführung und Reflexion ihrer eigenen Un-

terrichtsstunden nutzen konnten.  

Für die Evaluation der digitalen Begleitveranstaltung 2021/22 wurden nur die inhalt-

lich relevanten Module (Modul 2 bis Modul 4) betrachtet. Für die Evaluation der Be-

gleitveranstaltung werden im vorliegenden Beitrag folgende Fragestellungen betrachtet:  

1) Wie bewerten die Studierenden die asynchronen Module hinsichtlich ihres Lern-

nutzens für die eigene Unterrichtsplanung? 

2) Wie bewerten die Studierenden die synchronen Online-Sitzungen hinsichtlich 

ihres Lernnutzens für die eigene Unterrichtsplanung? Wie wird das Peer-Feed-

back seitens der Studierenden und das Feedback seitens der Dozierenden einge-

schätzt? 

3) Gibt es einen Unterschied innerhalb des Lernnutzens bezüglich asynchroner und 

synchroner Online-Elemente? 

4) Wie zufrieden sind die Studierenden mit der digitalen Begleitveranstaltung und 

lässt sich die Zufriedenheit der Studierenden über das Feedback und den Lern-

nutzen der Online-Module erklären?  

Die Evaluation erfolgte über zwei freiwillige Online-Fragebogenerhebungen, wobei sich 

der vorliegende Beitrag nicht auf die Zwischenevaluation, sondern ausschließlich auf die 

Endevaluation der Begleitveranstaltung stützt. Diese wurde im Februar 2022 durchge-

führt. Die Begleitveranstaltung wurde von 247 Grundschullehramtsstudierenden der 

FAU Erlangen-Nürnberg besucht, von denen N = 140 Studierende an der Endevaluation 

teilnahmen. Der Großteil der Studierenden war weiblich (nweiblich = 123; nmännlich = 17), 

die Studierenden waren durchschnittlich 24 Jahre alt (M = 23.62; SD = 3.22; MIN = 20; 

MAX = 42) und im siebten Fachsemester im Fach Grundschulpädagogik und -didaktik 

(M = 6.84; SD = 1.18; MIN = 3; MAX = 12). 

Für die Evaluation wurden Skalen zur Erfassung des Lernnutzens (Haenisch, 1990), 

zur Erfassung des Feedbacks (Baumann & Martschinke, 2020) sowie zur Erfassung der 

Zufriedenheit mit den Lerninhalten (Westermann et al., 2018) adaptiert. Die Instrumente 

der Endevaluation und deren Kennwerte werden in Tabelle 1 aufgeführt. Die Skalen um-

fassten ein vierstufiges Likertformat (1 = „trifft gar nicht zu“ bis 4 = „trifft voll zu“).   
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Tabelle 1: Skalen zur Bewertung des Lernnutzens (Adaption; Haenisch, 1990), des 

Feedbacks (Adaption; Baumann & Martschinke, 2020) und der Zufrieden-

heit (Adaption; Westermann et al., 2018) 

Skala Beispielitem Items Spearman-Brown-

Koeffizient /  

Cronbachs α1  

Lernnutzen asynchrone Module (Gesamt)  6 .68 

Lernnutzen  

Modul 2 

Die Inhalte und Übungen der Online-Aktivitä-

ten in Modul 2 „Inhalte und Ziele“ haben mir 

geholfen, meine Unterrichtsstunde im Prakti-

kum besser zu planen. 

2 .89 

Lernnutzen  

Modul 3 

Die Inhalte und Übungen der Online-Aktivitä-

ten in Modul 3 „Lernstandserhebung und Un-

terrichtsplanung“ haben mir geholfen, meine 

Unterrichtsstunde im Praktikum besser zu pla-

nen.  

2 .86 

Lernnutzen  

Modul 4 

Die Inhalte und Übungen der Online-Aktivitä-

ten in Modul 4 „Unterricht gemeinsam reflek-

tieren“ konnte ich auf meine Unterrichtspla-

nung im Praktikum anwenden.  

2 .95 

Lernnutzen  

synchrone On-

line-Sitzungen 

Die synchronen Online-Sitzungen haben mir 

geholfen, meine Unterrichtsstunde besser zu 

planen.  

2 .85 

Feedback Stu-

dierende  

(synchrone On-

line-Sitzungen) 

Das Feedback der Mitstudierenden in den 

Zoom-Sitzungen hat mich in meiner Unter-

richtsplanung unterstützt. 

2 .91 

Feedback Do-

zierende  

(synchrone On-

line-Sitzungen) 

Die Rückmeldungen von meiner bzw. meinem 

Dozent*in in den synchronen Online-Sitzungen 

hat mich in meiner Unterrichtsplanung unter-

stützt. 

2 .79 

Zufriedenheit 

Lerninhalte  

Begleitveran-

staltung 

Insgesamt bin ich mit den Lerninhalten der di-

gitalen Begleitveranstaltung zufrieden.  

3 .85 

Die statistischen Auswertungen der Evaluation erfolgten mithilfe der Statistikpro-

gramme SPSS 29 sowie MPLUS Version 8. Um die Fragestellungen 1 und 2 zu beant-

worten, werden deskriptive Analysen durchgeführt. Für die Vorhersage der Zufrieden-

heit der Studierenden (Fragestellung 4) wurde eine multiple lineare Regression 

gerechnet. Nach Prüfung der Voraussetzungen (ein Ausreißer; keine Autokorrelation: 

Durbon-Watson-Statistik 1.93; keine Multikollinearität: 0.42 ≤ Toleranz ≤ 0.95; 

1.1 ≤ Variationsinflationsfaktor ≤ 2.41) wurde ein Fall ausgeschlossen, sodass sich die 

Analysestichprobe auf n = 139 Lehramtsstudierende beläuft. Fehlende Werte waren zu-

fällig verteilt (Littles MCAR-Test: χ2 = 16.22, df = 15, p = .37) und wurden in den sta-

tistischen Analysen mittels Full-information-maximum likelihood (FIML) geschätzt.  

                                                            
1 Bei drei Items einer Skala wurde Cronbachs α berechnet, während bei zwei Items der Spearman-Brown-

Koeffizient berechnet wurde.  
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5 Ergebnisse  

Die deskriptiven Analysen (vgl. Tab. 2) zeigen, dass der durch die Studierenden wahr-

genommene Lernnutzen der asynchronen Module insgesamt über alle Module hinweg 

positiv eingeschätzt wird (M = 2.95, SD = 0.47). Dabei wird von den asynchronen Mo-

dulen das Modul 3 am hilfreichsten (M = 3.11, SD = 0.65) und Modul 4 am wenigsten 

hilfreich (M = 2.79, SD = 0.87) für die eigene Unterrichtsplanung angesehen. Dieses Er-

gebnis ist insofern schlüssig, da Modul 3 die Erhebung von Lernvoraussetzungen und 

die darauf aufbauende adaptive Unterrichtsgestaltung umfasst. Modul 4 fokussiert hin-

gegen die Reflexion des Unterrichts, wobei die Etablierung des systematischen Kriteri-

enbogens bei den Praktikumslehrkräften in diesem Jahrgang nicht überall umgesetzt 

wurde und damit die mögliche Diskussionsgrundlage nicht in jeder Praktikumsgruppe 

als hilfreich erlebt werden konnte. Standardabweichung sowie Minimal- und Maximal-

werte verweisen auf eine sehr unterschiedliche Bewertung der Module seitens der Stu-

dierenden, was darüber erklärt werden kann, dass die Studierenden bei unterschiedlichen 

Praktikumslehrkräften ihr Praktikum gemacht haben. 

Der Lernnutzen der synchronen Online-Sitzungen für die eigene Unterrichtsplanung 

wird zwar noch günstig eingeschätzt, liegt allerdings nur knapp über der theoretischen 

Skalenmitte (M = 2.50). Auch das Peer-Feedback innerhalb der synchronen Online-Sit-

zungen, z.B. zu den eigenen Unterrichtsstunden, wurde von den Studierenden in den 

synchronen Online-Sitzungen nur knapp über dem theoretischen Mittelwert eingeschätzt 

(M = 2.58, SD = 0.83), wobei auch hier Spannweite, Minimal- sowie Maximalwerte auf 

große Unterschiede zwischen den Bewertungen der Studierenden verweisen. Das Feed-

back der Dozierenden zu den geplanten Unterrichtsstunden im Rahmen der synchronen 

Online-Sitzungen wird hingegen wieder günstiger eingeschätzt (M = 2.91, SD = 0.75). 

Insgesamt geben die Studierenden an, mit den Lerninhalten der digitalen Begleitveran-

staltung zufrieden gewesen zu sein (M = 2.93, SD = 0.61). Allerdings nehmen die  

Studierenden die synchronen Online-Sitzungen, in denen Inhalte der Module vertieft 

wurden, insgesamt als weniger nützlich für ihre eigene Unterrichtsplanung wahr als die 

asynchronen Module (t (138) = 6.22, p < .001, d = 0.68). 

Tabelle 2: Deskriptive Statistik (eigene Forschung) 

 M SD MIN MAX 

Lernnutzen asynchrone Module    

(Gesamt) 

2.95 0.47 1.83 4.00 

Lernnutzen Modul 2 2.99 0.66 1.00 4.00 

Lernnutzen Modul 3 3.11 0.65 1.00 4.00 

Lernnutzen Modul 4 2.79 0.87 1.00 4.00 

Lernnutzen synchrone Online-Sitzungen 2.61 0.71 1.00 4.00 

Feedback Studierende (synchrone  

Online-Sitzungen) 

2.58 0.83 1.00 4.00 

Feedback Dozierende (synchrone  

Online-Sitzungen) 

2.91 0.75 1.00 4.00 

Zufriedenheit Lerninhalte Begleitveran-

staltung 

2.93 0.61 1.00 4.00 
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Tabelle 3: Multiple lineare Regression zur Zufriedenheit (AV) (eigene Forschung) 

 Regressionskoeffizient Standard-

fehler 

Beta t p 

Lernnutzen Modul 2 0.13 .056 .013 .226 .822 

Lernnutzen Modul 3 .269 .063 .295 4.302 .001 

Lernnutzen Modul 4 .150 .056 .205 2.673 .009 

Lernnutzen syn-

chrone Online-Sit-

zungen 

.167 .077 .194 2.165 .032 

Feedback Studie-

rende (synchrone 

Onlinesitzungen) 

.047 .056 .065 .851 .397 

Feedback Dozie-

rende (synchrone 

Online-Sitzungen)  

.216 .067 .271 3.217 .002 

Ein erster regressionsanalytischer Blick (vgl. Tab. 3) auf die Erklärung der Zufriedenheit 

der Studierenden zeigt darüber hinaus, dass 62 Prozent der Varianz der Zufriedenheit 

(F (6, 121) = 30.98, p < .001) über den Lernnutzen Modul 3 (Lernstandserhebung und 

Umsetzung in der Unterrichtsplanung, β = .30, p < .001), das Feedback in den synchro-

nen Online-Sitzungen durch die Dozierenden (β = .27, p < .01), den Lernnutzen von Mo-

dul 4 ((videobasierten) Unterricht gemeinsam reflektieren, β = .21, p < .01) und den 

Lernnutzen der synchronen Online-Sitzungen (β = .19, p < .05), nicht aber durch den 

Lernnutzen von Modul 2 (Lernziele und Sachanalyse mit Anwendungsaufgaben, β = .01, 

p = .82) oder das Peer-Feedback der Studierenden der synchronen Online-Sitzungen 

(β = .07, p = .38) erklärt werden kann. Den größten Erklärungsbeitrag für die Zufrieden-

heit leisten dabei der Lernnutzen in Modul 3 und das Feedback der Dozierenden während 

der synchronen Online-Sitzungen.  

6 Diskussion der Evaluationsergebnisse  

Die dargestellten Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass den asynchronen Lernmodu-

len ein günstiger Lernnutzen für die eigene Unterrichtsplanung zugesprochen wird. Den-

noch wird die Bedeutung der Online-Sitzungen insbesondere in der Erklärung der  

Zufriedenheit deutlich: Neben dem Lernnutzen der asynchronen Module 3 und 4 tragen 

auch das Feedback der Dozierenden innerhalb der synchronen Sitzungen sowie der 

wahrgenommene Lernnutzen der Online-Sitzungen zur Zufriedenheit der Studierenden 

bei. Das Modul 3 (Lernstandserhebungen und adaptive Unterrichtsplanung) wird am 

günstigsten wahrgenommen. Dies ist insbesondere deswegen interessant, da gerade hier 

methodisch das Peer-Feedback zu den Lernstandserhebungen mithilfe des Rückmelde-

bogens (vgl. Abb. 4) angeleitet wurde. Da das Peer-Feedback von den Studierenden ins-

gesamt als weniger hilfreich als das von den Dozierenden eingeschätzt wird, könnte hier 

ein konkreter Ansatzpunkt zur Weiterentwicklung der Konzeption liegen. Gespräche mit 

Studierenden deuten darauf hin, dass das Peer-Feedback noch stärker systematisch an-

geleitet werden muss, z.B. durch entsprechende Trainings, damit die Unterstützung auf 

Augenhöhe als lernförderlich wahrgenommen wird (Bennewitz & Grabosch, 2017). Au-

ßerdem zeigt die explorative Regressionsanalyse, dass Modul 3 den größten Erklärfaktor 

für die Zufriedenheit bietet. Eine mögliche Erklärung hierfür könnte sein, dass mit der 

Erfassung von Lernvoraussetzungen und der darauf aufbauenden adaptiven Unterrichts-

planung für viele Studierende ein bis dato im Studium wenig beachtetes Feld in der 

Schulpraxis erschlossen wird. Zu berücksichtigen ist, dass in Bayern weiterhin die  
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schulpraktischen Phasen mit zwei Blockpraktika von jeweils drei Wochen und zwei se-

mesterbegleitenden Tagespraktika sehr gering ausfallen. Der ebenso große Einflussfak-

tor auf die Zufriedenheit durch das Feedback der Dozierenden kann sowohl der sozialen 

Interaktion („Social Presence“) als auch der Lehrpräsenz aus der „Community of In-

quiry“-Forschung zugeordnet werden. Am geringsten wird der Lernnutzen mit Blick auf 

die eigene Unterrichtsplanung von Modul 4 (videobasierten Unterricht gemeinsam re-

flektieren) bewertet, bei welchem Studierende möglicherweise für ihre unmittelbare  

Unterrichtsplanung keinen wesentlichen Mehrwert erkennen. Eine Erklärung dafür 

könnte sein, dass die meisten Studierenden im studienbegleitenden Praktikum nur eine 

verpflichtende Unterrichtsstunde halten und damit die Ergebnisse der Unterrichts- 

reflexion nicht direkt auf die nächste Unterrichtsplanung anwenden können. Zudem ist 

anzunehmen, dass das gezeigte Videomaterial als zu lang empfunden wurde, um die  

Kernpunkte der Beobachtung präzise herauszuarbeiten. Auch wenn der Lernnutzen der 

synchronen Online-Sitzungen nur knapp über dem theoretischen Mittel eingeschätzt 

wird, scheint der Lernnutzen der Online-Sitzungen doch ein wichtiger Faktor für die 

Zufriedenheit der Studierenden insgesamt zu sein. Damit wird nochmals die Bedeutung 

der „Teaching Presence“ betont. 

Limitierend sei allerdings angemerkt, dass auch eine anderweitige Wirkrichtung der 

Faktoren möglich sein könnte: So könnte sich auch die Zufriedenheit auf den Lernnutzen 

der einzelnen Module und der synchronen Online-Termine auswirken. Hier braucht es 

zukünftig Längsschnittstudien, um abhängige und unabhängige Faktoren klarer zu sys-

tematisieren. Insgesamt ist auch festzuhalten, dass die Bewertung sowohl der asynchro-

nen als auch der synchronen Bausteine stark zwischen den Studierenden variiert. Das 

deutet auf unterschiedliche Voraussetzungen, aber auch Bedürfnisse der Studierenden 

hin. Zudem wurden die Dimensionen des „Community of Inquiry“-Modells nicht in der 

Evaluationsstudie berücksichtigt. Die Begleitforschung für das vorgestellte Konzept ist 

eine Evaluationsstudie, welche aus Perspektive der Studierenden lediglich den Lernnut-

zen und die Zufriedenheit erfasst. Der Forderung nach der Überprüfung der Wirksamkeit 

von Praxiskonzeptionen (Gröschner & de Zordo, 2022) konnte hier nur einschränkt 

nachgegangen werden. Hier bräuchte es eine validere Erfassung der Wirksamkeit, z.B. 

anhand der Erfassung von Schüler*innenleistungen oder einer Lernstandsdiagnostik bei 

den Studierenden, um deren individuelle Lernprozesse abbilden zu können (Hascher, 

2012). Zudem sollte die Tragweite der Ergebnisse mithilfe eines Kontrollgruppendesigns 

überprüft werden.  

Dennoch ist das vorliegende Blended-Learning Format mit der Verknüpfung von 

asynchronen und synchronen Online-Bausteinen eine konzeptionelle Möglichkeit, den 

verschiedenen Aspekten des „Community of Inquiry“-Modells gerecht zu werden. Das 

unterstreichen Ergebnisse von Klug und Seethaler (2021), bei denen Studierende insbe-

sondere die zeitliche und räumliche Flexibilität asynchroner Online-Lehrveranstaltungen 

wertschätzen und sich dennoch soziale Interaktion wünschten (Klug & Seethaler, 2021).  

7 Fazit und Ausblick 

Die vergleichsweise ungünstige Bewertung des Modul 4 gibt Anlass zur möglichen  

konzeptionellen Überarbeitung. Das Etablieren eines Reflexionszyklus, bei dem Rück-

meldungen aus den gehaltenen Unterrichtsstunden in die Planung einer nachfolgenden 

Stunde einfließen, könnte den wahrgenommenen Lernnutzen sowie die Reflexions- 

kompetenz der Studierenden erhöhen. Aus Studierendenperspektive ist es besonders  

hilfreich, wenn die Beobachtung und anschließende Reflexion mit Kriterienbögen struk-

turiert werden und sich an konkreten Unterrichtsqualitätsmerkmalen orientieren (Kirsch-

hock et al., 2022). Neben dem hochschuldidaktischen Praktikumskonzept kommt der 

Begleitung in der Praxis eine ebenso wichtige Rolle zu, u.a. durch emotionale Unterstüt-

zung und konstruktives Feedback durch die Mentor*innen. Entsprechend wichtig sind 
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die Unterstützung einer Kooperation sowie das Herstellen von Transparenz über Kon-

zept und Zielsetzung der Praxisphase für das Herstellen von Kohärenz der beiden Aus-

bildungsorte (Zeichner, 2010). Dem wurde nachgegangen durch Online-Treffen von Do-

zierenden und Praktikumslehrkräften, bei denen die Praktikumslehrkräfte in die  

Konzeption eingebunden wurden. In einer Weiterentwicklung der digitalgestützten Be-

gleitveranstaltung wurde insbesondere eine Verbesserung des Moduls 4 angestrebt: Vi-

deografierte Ausschnitte einer Unterrichtsstunde werden pointierter gezeigt und gemein-

sam mit einem Kritierienbogen beobachtet. Dies erfolgt vor der Planung und 

Durchführung der eigenen Unterrichtsstunde. Dieser Kriterienbogen dient dann gleich-

ermaßen als Diskussionsgrundlage für die Nachbesprechung der eigenen Unterrichts-

stunde. Zudem wurden Peer-Feedbackanteile in den synchronen Online-Sitzungen  

erhöht. Insgesamt zeichnet sich ab, dass eine digital basierte Begleitveranstaltung eine 

hohe Lernqualität erreichen kann, wenn insbesondere die Grundsätze, die aus der „Com-

munity of Inquiry“-Forschung bekannt sind, Beachtung finden. 
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English Information 

Title: Supporting Student Teachers During their Internship Online – Design and 

Implementation of an Online-Course 

Abstract: Internships hold significant value as crucial learning opportunities for 

the acquisition of competences for student teachers. Consequently, the provision 

of university support during these internships becomes imperative to establish a 

targeted integration between theoretical knowledge and practical application. E-

learning formats are gaining prominence due to their capacity to facilitate learning 

under specific conditions, enabling students to engage in learning independent 

from time and space. The primary aim of the course design presented in this article 

is to oversee a semester-long practicum within primary school teacher-training pro-

gram, utilizing the capabilities of digital tools and resources. Through a combina-

tion of synchronous and asynchronous formats, the digital course attempts to initi-

ate sustainable learning and reflective processes. The theoretical and empirical 

foundation of the design is the “Community of Inquiry” framework (Garrison, 

2017). In addition, we present evaluation results of the digitally supported concept 

based on data from 140 primary school teacher trainees. The assessment reveals 

that the asynchronous modules of the course receive positive feedback in terms of 

their effectiveness in assisting student teachers with planning and designing their 

own lessons. Based on the students’ perception, the synchronous online sessions 

appear to provide a comparatively lesser learning benefit. However, regression 

analyses suggest that the asynchronous Module 3 for adaptive lesson design and 

assessment contributes significantly to students’ satisfaction with the course. Ad-

ditionally, feedback received from the lecturers during the synchronous online ses-

sions also holds explanatory value.  
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