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Editorial

Der Themenbereich «Beurteilen» hat fiir eine wirksame Lehrer:innenbildung hohe Re-
levanz. Entsprechend wird die Thematik seit vielen Jahren in unterschiedlichen Facetten
bearbeitet, was sich auch in den BzL widerspiegelt. So befassten sich frithere Themen-
hefte beispielsweise mit der Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrper-
sonen (z.B. mit der padagogischen Diagnostik in Heft 2/2013), wéhrend sich andere
Hefte mit Leistungsnachweisen in der Lehrer:innenbildung (1/2007) oder Fragen zu
wissenschaftlichen Abschlussarbeiten (Doppelnummer 1/2021 und 2/2021) auseinan-
dersetzten. Die grundlegende Aufgabe von Beurteilung im Bildungskontext liegt darin,
lern- oder entwicklungsrelevante Merkmale akkurat einzuschitzen. Ein diagnostisches
Urteil stellt jedoch auch in der Lehrer:innenbildung keinen Selbstzweck dar, sondern
schafft eine fundierte Grundlage fiir die Feststellung des Lern- oder Leistungsstands
der Studierenden, um daraus Massnahmen fiir die Férderung und die Unterstiitzung
der professionellen Entwicklung von kiinftigen Lehrpersonen (formative Beurteilung)
ableiten zu kdnnen oder um Selektionsentscheide (summative Beurteilung) zu féllen,
zu begriinden und zu legitimieren.

Das vorliegende Themenheft nimmt Fragen rund um das Beurteilen professioneller
Kompetenzen in der Ausbildung von kiinftigen Lehrpersonen auf. Dabei werden ak-
tuelle Themenbereiche und kontroverse Diskussionsfelder aus verschiedenen Perspek-
tiven beleuchtet: Was wird unter Studierfédhigkeit in der Lehrer:innenbildung verstan-
den, wie wird sie erfasst und welche Férdermassnahmen werden daraus abgeleitet? Wie
lassen sich professionelle Kompetenzen von (kiinftigen) Lehrpersonen in unterschied-
lichen fachspezifischen Kontexten beurteilen? Mit welchen (innovativen) Methoden
werden relevante berufsspezifische Kompetenzen beurteilt und wie werden sie gefor-
dert? Wie lassen sich formative Beurteilungssettings ressourcenschonend umsetzen?

Der einleitende Beitrag von Franz Eberle gibt einen Uberblick iiber das System der
Zulassung zu Padagogischen Hochschulen und differenziert dabei zwischen Studier-
fahigkeit und der angestrebten Berufsbefdhigung — zwei Aspekte, die manchmal ver-
mischt werden. Der Beitrag fiihrt genauer aus, welche Kompetenzbiindel bei einer
allgemeinen und bei einer spezifischen Studierfihigkeit zentral sind und wie sich die
verschiedenen Zulassungen hinsichtlich Studienerfolg und Studienabbruch verhal-
ten. Abschliessend zeigt der Autor auf, dass es weiterhin gute Griinde gibt, weshalb
Berufsmaturand:innen eine Aufnahme- oder Ergénzungspriifung bendtigen, um zu
einem Studium an einer Pdadagogischen Hochschule zugelassen zu werden.

Der Beitrag von Res Mezger und Nadja Lindauer widmet sich dem Thema der
formativen Beurteilung diskursiver Synthesen von kiinftigen Lehrpersonen. Sie ge-
hen der Frage nach, wie wissenschaftliche Lese- und Schreibkompetenzen von
Studienanfanger:innen systematisch erfasst und wéhrend der Ausbildung gefor-
dert werden konnen. Im Beitrag wird ein formatives Assessment auf der Basis eines
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holistischen Benchmark-Ratings vorgestellt und es werden darauf abgestimmte Forder-
massnahmen néaher beleuchtet.

Der Beitrag von Matthias Baumgartner und Eric Jeisy adressiert die Funktionen
und Madglichkeiten, aber auch die Grenzen formativer Beurteilung in hochschuldidak-
tischen Lehr-Lern-Arrangements der Lehrpersonenbildung. Im Rahmen einer sport-
didaktischen Interventionsstudie wird die Bedeutung von iterativen Coaching-Zyklen
und formativer Beurteilung fiir den Performanzzuwachs nachgewiesen. Schliesslich
werden Moglichkeiten fiir eine aufwandreduzierende Gestaltung derartiger Lehr-Lern-
Arrangements (z.B. mittels automatisierter Videoproduktion) erortert.

In ihrem Beitrag befassen sich Doris Moser-Frotscher, Mirjam Egli Cuenat, Wilfrid
Kuster, Thomas C. Messerli, Thomas Roderer und Ingo Thonhauser mit der For-
derung und der Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen in der Ausbildung
von Fremdsprachenlehrpersonen. Am Beispiel der Professionellen Sprachpriifung fiir
Lehrpersonen (PROF-L) wird die Operationalisierung von Sprachkompetenzen in
berufsrelevanten Handlungssituationen vorgestellt und das zugrunde liegende Kom-
petenzverstandnis verortet. Zudem werden Einblicke in die institutionelle Rolle und die
Nutzung von PROF-L an der HEP Vaud gewahrt.

In einem Praxisbeitrag berichten Eric Jeisy und Charlotte Niiesch iiber die Entwick-
lung und die Erprobung von elf digitalen Leistungsiiberpriifungen, die im Rahmen des
PgB-Programms P-8 «Stirkung von Digital Skills in der Lehre» von swissuniversities
entstanden sind. Die Evaluationsergebnisse weisen darauf hin, dass nicht das digitale
Format an sich fiir die Qualitéat digitaler Leistungsiiberpriifungen entscheidend ist,
sondern die Abstimmung von angestrebter Kompetenz, Assessmentfunktion, Aufgabe,
Medium sowie technischen und organisatorischen Bedingungen. Aus den Erfahrungen
werden ein Orientierungsrahmen und konkrete Hinweise fiir die Gestaltung digitaler
Leistungsiiberpriifungen abgeleitet.

Im Forumsteil befassen sich sechs Beitrdge mit unterschiedlichen Aspekten der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen: Im Mittelpunkt des Beitrags von Maren
Krempin, Simon Moses Schleimer, Anna Gronostaj und Corinna Gottmann steht
ein Ansatz fiir eine evidenzorientierte Schulentwicklung, der sich der Analogie der
Doppelhelix bedient. Dieser Ansatz zielt darauf ab, padagogisches Schulpersonal unter
Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse der Schulqualitéts-, Schuleffektivitits- und
Schulentwicklungsforschung zu Change Agents auszubilden, die parallel zum Be-
such der Fortbildung in ihren Schulen systematisch dazu beitragen, evidenzorientierte
Schulentwicklung wirkungsvoll umzusetzen.

Cornelia Grisel, Stefan Keller und Anna-Katharina Praetorius stellen in ihrem

Beitrag das evidenzorientierte Unterrichtsplanungstool planTEACH vor, das zum Ziel
hat, die Professionalisierung von (kiinftigen) Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung
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Editorial

zu unterstiitzen. planTEACH nimmt Befunde aus der Unterrichtsqualitétsforschung
systematisch auf und bietet fiir jeden Planungsschritt (z.B. Lernzielbestimmung, Di-
agnostik der Lernvoraussetzungen, Ablauf, Aufgabenwahl) empirisch informierte,
praxistaugliche Hinweise an. Zum Beitrag gehort der Online-Anhang «planTEACH:
Schritt fiir Schritt zum guten Unterricht», der einen konkreten Leitfaden mit Fragen
und Hinweisen enthélt.

Thomas Rey, Eva Weingartner und Valentin Unger stellen die Konzeption und die
Evaluation eines Hochschulseminars zu allgemeiner adaptiver Unterrichtsplanungs-
kompetenz vor. Sie stiitzen sich dabei unter anderem auf empirische Vorarbeiten, bei
denen Kriterien zur Gestaltung und Reflexion adaptiver Unterrichtsentwicklung er-
arbeitet und validiert wurden. Im Seminar wandten Studierende der Sekundarstufe I
und II ihr im Seminar erworbenes Wissen auf reale Unterrichtsplanungen an. Die Eva-
luation zeigt, dass sie ihren Lerngewinn als hoch und praxisbedeutsam einschétzten.

Susanne Prediger, Christoph Selter, Lars Holziipfel, Daniela Gotze und Bettina
Rosken-Winter gehen in ihrem Beitrag auf die Frage ein, was eine Ausrichtung an
typischen unterrichtlichen Anforderungssituationen sowie (Kern-)Praktiken fiir die
Gestaltung von effektiven Fortbildungen bedeutet. Sie nehmen zundchst sowohl aus
generischer als auch aus fachspezifischer Perspektive eine theoretische Klarung vor
und identifizieren dann fiinf mathematikdidaktische Anforderungssituationen, die in
das Fortbildungsprogramm QuaMath integriert wurden.

Esther Brunner und Barbara Drollinger-Vetter stellen ein Entwicklungsprojekt vor,
das sich an Mathematikdidaktiker:innen richtet. Sie unterscheiden zunéchst zwischen
der fiir die Lehrpersonenbildung typischen doppelten Professionalisierung und einer
kollektiven sowie individuellen Professionalisierung. Mit Blick auf Letztere fithrten
sie eine Befragung bei amtierenden Mathematikdidaktiker:innen durch, um den
Weiterbildungsbedarf genauer eruieren zu konnen. Abschliessend stellen sie verschie-
dene Weiterbildungsangebote vor.

Marco Galle und Anja Winkler fiihrten zur Frage, inwiefern sich in den o6ffent-
lich zugénglichen Modulbeschreibungen von zwdlf Pddagogischen Hochschulen der
Deutschschweiz das Konzept der lernzentrierten Kooperation zeigt, eine quantitative
Dokumentenanalyse durch. Diese Dokumentenanalyse ergénzten siec um eine Netz-
werkkarte, um die Verhéltnisse von Kooperation und Lernzentrierung besser abbilden
zu konnen. Damit konnen sie zeigen, dass Kooperation in den Modulbeschreibungen
primér als kommunikative Tétigkeiten beschrieben wird und dass die Beschreibungen
selten gleichzeitig auch mit Bezug zu Lernzentrierung erfolgen. Daraus leiten die
Autor:innen einen Handlungsbedarf fiir Pidagogische Hochschulen ab.

Afra Sturm, Christian Briihwiler, Dorothee Brovelli, Doreen Flick-Holtsch,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni und Markus Weil
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Lernzentrierte Kooperation in Modulbeschreibungen der
deutschsprachigen Lehrpersonenbildung in der Schweiz

Marco Galle und Anja Winkler

Zusammenfassung Kooperation ist, wenn sie Lernprozesse der Schiiler:innen adressiert,
bedeutsam fiir das Lernen dieser Schiiler:innen (lernzentrierte Kooperation). Zudem wird Ko-
operation in der Lehrpersonenbildung zwar thematisiert, aber Lehrpersonen fiithlen sich im
Berufseinstieg trotzdem noch wenig darauf vorbereitet. Inwiefern die deutschsprachigen Studien-
génge in der Schweiz (Primar- und Sekundarstufe 1) Kooperation in den Modulbeschreibungen
verankern, wird mit einer quantitativen Inhaltsanalyse und einer semantischen Netzwerkkarte
analysiert. Kooperation wird meist allgemein beschrieben und lernzentrierte und intensivere
kooperative Tatigkeiten werden selten aufgefiihrt. Implikationen fiir die Curriculumentwicklung
werden diskutiert.

Schlagworter Curriculum — Professionalisierung — Kooperation lernen — Netzwerkkarte

Student-centred collaboration in syllabi of German-speaking teacher education
in Switzerland

Abstract Teacher collaboration is, when it addresses students’ learning processes, important for
students’ learning outcomes. Although collaboration is a subject of teacher education, beginning
teachers report feeling insufficiently prepared for it. This study examines the extent to which
Swiss German-language teacher education programmes (primary school and lower secondary
level) incorporate collaboration into their syllabi. Based on quantitative content analysis and a
semantic network map, the results show that collaboration is predominantly described in gene-
ral terms while student-centred and more intensive forms of collaboration are rarely addressed.
Implications for curriculum development are discussed.

Keywords curriculum — professionalisation — cooperation — network map

DOI 10.36950/bz1.44.2.2026.10425 | ISSN 2296-9632
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Forum

1 Einleitung

Lehrpersonen kooperieren im Berufsalltag mit unterschiedlichen Akteur:innengruppen,
etwa mit Fach- und Speziallehrpersonen, Schulleitungen, Eltern etc., insbesondere be-
zogen auf die Lernprozesse der Schiiler:innen (SKBF, 2018). In diesen Kooperationen
werden Herausforderungen des Lern- und Sozialverhaltens thematisiert, Unterricht
wird geplant und Materialien werden entwickelt, Unterricht wird gemeinsam durch-
gefiihrt und padagogische sowie didaktische Tétigkeiten werden reflektiert. Solche
kooperativen Tétigkeiten haben in den vergangenen zwei Jahrzehnten an Bedeutung
gewonnen, vor allem angesichts gesellschaftlicher Verdnderungen (z.B. Migration),
neuer gesetzlicher Vorgaben (z.B. inklusive Schulform) sowie wachsender Schulteams
(z.B. wegen Teilzeitanstellungen) (Grosche & Moser Opitz, 2023; SKBF, 2018). Heute
gilt Kooperation als professionelle Tétigkeit, bei der berufliche Aufgaben mit schu-
lischen Akteur:innen bearbeitet werden und die sich durch erlernbare Kompetenzen
charakterisieren ldsst (Fabel-Lamla & Grasel, 2020).

Obwohl Kooperation im Studium thematisiert wird, gilt sie als Entwicklungsaufgabe
des Berufseinstiegs (Keller-Schneider & Hericks, 2020) und Studierende in der einpha-
sigen Lehrpersonenbildung der Schweiz fithlen sich beim Berufseinstieg im Hinblick
auf Kooperation im Unterricht (z.B. Teamteaching), im Kollegium oder mit der Schul-
leitung nur unzureichend vorbereitet (Winkler & Freisler-Mithlemann, 2023). Daher
stellt sich die Frage, wie prasent Kooperation als Lerngegenstand in der Lehrperso-
nenbildung ist. Die wenigen Publikationen zur Lehre iiber Kooperation (u.a. Bauer
& Fabel-Lamla, 2020; Preis & Kanitz, 2018) verdeutlichen, dass dieses Thema bis-
lang nur randsténdig bearbeitet und lernzentrierte Kooperation, das heisst kooperati-
ve Tatigkeiten mit Bezug auf die Lernprozesse der Schiiler:innen, kaum untersucht
und unterrichtet wird. Daher werden im vorliegenden Beitrag 6ffentlich zugéngliche
Modulbeschreibungen der Schweizer Pddagogischen Hochschulen mit deutschspra-
chigen Studiengéngen der Primarstufe und Sekundarstufe 1 untersucht. Analysiert
wird, in welchem Ausmass darin eine lernzentrierte Kooperation adressiert wird.
Modulbeschreibungen sind Teil des Hochschulcurriculums und in ihnen werden die
Inhalte der Lehrveranstaltungen (Seminare, Vorlesungen, Praktika etc.) definiert. Darii-
ber hinaus fungieren sie auch als Medium der Kommunikation iiber zukiinftiges Lernen
und Lehren in Schulen und spiegeln damit den hochschulinternen Diskurs wider (Crib-
lez, 2003; Kiinzli, Messner & Tremp, 2012).

2 Lernzentrierte Kooperation in der Lehrpersonenbildung
2.1 Kooperative Tatigkeiten von Lehrpersonen
Lehrpersonen stehen vor der Herausforderung, vielfdltige Lernvoraussetzungen und

Lernbediirfnisse ihrer Schiiler:innen zu beriicksichtigen — eine Aufgabe, die allein
kaum zu bewaltigen ist. Kooperation mit weiteren Akteur:innen erweist sich daher als
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bedeutsam, weil durch die Verbindung unterschiedlicher Wissensbestdnde komplexe
Anforderungen besser bearbeitet werden kénnen (Rothland, 2013; Trumpa, Franz &
Greiten, 2016; Winkler & Freisler-Miihlemann, 2025).

In der Lehrpersonenkooperationsforschung wird Kooperation in unterschiedliche
Formen differenziert; im deutschsprachigen Bildungsraum werden insbesondere die
Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion rezipiert (Grésel,
FuBangel & Probstel, 2006). Austausch bezieht sich dabei primér auf die Weitergabe
von Informationen, Materialien oder Erfahrungen, wihrend arbeitsteilige Kooperati-
on durch koordinierte Aufgabenverteilungen gekennzeichnet ist. Kokonstruktion um-
fasst zudem die gemeinsame reflexive Bearbeitung beruflicher Aufgaben, insbesonde-
re von Entwicklung. Weitere Typologien differenzieren Kooperation zusétzlich aus.
Little (1990) unterscheidet etwa zwischen Gesprachen iiber Unterricht, gegenseitiger
Unterstiitzung, Materialaustausch und gemeinsamer Unterrichtsentwicklung. Frey,
Lohmeier, Lee und Tollefson (2006) beschreiben Kooperation als Kontinuum: von
losem Networking tiber Kooperation, Koordination und Koalition bis hin zu intensiver
Kollaboration, die durch gemeinsame Entscheidungsprozesse, geteilte Verantwortung
und hohe wechselseitige Abstimmung gekennzeichnet ist.

2.2 Lernzentrierte Kooperation

Die vorliegende Studie geht liber die genannten Kooperationsformen hinaus und fokus-
siert eine lernzentrierte Kooperation. Diese wird in Anlehnung an die Activity Theory
(Engestrom, 1999) als soziale Tatigkeit definiert, in der fachliche und iiberfachliche
Lernprozesse der Schiiler:innen im Zentrum stehen. Lehrpersonen tauschen Wissen
aus und verkniipfen und koordinieren padagogische sowie didaktische Tatigkeiten, um
Lerngelegenheiten zu gestalten, Lernen zu unterstiitzen und Lernergebnisse zu eva-
luieren (Grosche, Fussangel & Grisel, 2020; Nguyen & Ng, 2020; Vangrieken, Dochy,
Raes & Kyndt, 2015).

Diese Fokussierung ist aus zwei Griinden bedeutsam: Erstens belegen Studien, dass
kooperative Tatigkeiten mit explizitem Bezug zum Lernen der Schiiler:innen, etwa bei
gemeinsamer Unterrichtsplanung, Beurteilung, Materialentwicklung oder Reflexion,
positiv mit den Lernleistungen der Schiiler:innen direkt und indirekt zusammenhan-
gen (Mora-Ruano, Heine & Gebhardt, 2019; Reeves, Pun & Chung, 2017; Ronfeldt,
Farmer, McQueen & Grissom, 2015; Wullschleger et al., 2025). Zweitens zeigt die
Studie von Rechsteiner et al. (2025) bei 559 Primarlehrpersonen in der Schweiz auf,
dass zwar zwei Drittel bei 20 bis 50% ihrer Tétigkeiten kooperieren, allerdings bezie-
hen sich nur rund 20% auf das Lernen der Schiiler:innen.

2.3 Kooperation in der Lehrpersonenbildung lehren und lernen

Diese Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz der Vorbereitung der Studierenden auf
lernzentrierte Kooperation. Zur Lehre von Kooperation finden sich einerseits theore-
tische Aufarbeitungen (Bauer & Fabel-Lamla, 2020), andererseits Beschreibungen von
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Lehrveranstaltungskonzepten (Preis & Kanitz, 2018). Zudem zeigen Analysen von 6f-
fentlich zuginglichen Dokumenten zweier Hochschulen in der Schweiz und Deutsch-
land, dass bezogen auf die schulpraktischen Studien unterschiedliche institutionelle
Vorgaben zur Kooperation als Lerninhalt vorliegen (Winkler & Griining, 2018). Stu-
dien weisen darauf hin, dass Studierende Kooperation im Lehrberuf grundsitzlich als
bedeutsam einschitzen, ihre Relevanz fiir die eigenen schulpraktischen Tétigkeiten je-
doch geringer bewerten (Rothland, 2012, 2016). Mit zunechmender Studienerfahrung
steigt die Kooperationsabsicht (Bush & Grotjohann, 2020a). Geeignete Lerngelegen-
heiten ergeben sich insbesondere in Praktika, etwa bei Unterrichtsbesprechungen mit
Praxislehrpersonen (Becker, Waldis & Staub, 2019; Kreis, 2012) oder in Tandemprak-
tika (Kreis & Galle, 2021; de Zordo, Bisang & Hascher, 2018). Allerdings zeigen Bush
und Grotjohann (2020b), dass die Teamorientierung und die Einstellungen zur Koope-
ration nach einem sechsmonatigen Praktikum weitgehend stabil bleiben und die Ko-
operationsabsicht sogar abnimmt. Unklar bleibt bei diesen Ergebnissen der Einfluss der
Qualitét der Lernbegleitung im Praktikum. Mogliche Griinde kénnten auch iiberhohte
Erwartungen oder negative Vorerfahrungen sein.

Die wenigen empirischen Erkenntnisse beziehen sich auf Lerngelegenheiten in der
Ausbildung von Lehrpersonen. Bisher ist nichts dazu bekannt, inwiefern (lernzen-
trierte) Kooperation in zentralen Steuerungsinstrumenten der Hochschullehre verankert
ist. Deshalb werden in der vorliegenden Studie Modulbeschreibungen auf die Thema-
tisierung von Kooperation, insbesondere der lernzentrierten Kooperation, untersucht.
Die Bedeutung der Modulbeschreibungen fiir die Lehrpraxis ist hoch einzuschétzen,
da andere Instrumente (z.B. Lehrmittel im Schulunterricht) selten fiir Lehre eingesetzt
werden (Reusser & Messner, 2002). Zugleich spiegeln sie den Diskurs iiber zukiinf-
tige Tétigkeiten von Lehrpersonen wider (Kiinzli et al., 2012) und geben Hinweise auf
Ausbildungskulturen (Winkler & Griining, 2018). Modulbeschreibungen sind Teil der
Curricula, welche zusitzlich Studiengangs- und Facherstrukturen sowie Kompetenz-
formulierungen festlegen.

Angelehnt an die Denkfigur des Angebots-Nutzungs-Modells (Helmke & Schrader,
2010; Reusser & Pauli, 2010) lassen sich Modulbeschreibungen auf der Angebotsseite
verorten; sie geben die inhaltlich zu bearbeitenden Themen fiir Lehrpersonenbild-
ner:innen vor. Verantwortlich fiir die Curriculumentwicklung sind in der Regel Lei-
tungspersonen der Hochschulen und die Modulbeschreibungen werden meist von den
Modulverantwortlichen und/oder Dozierenden verfasst. Diese Prozesse sind eingebettet
in die Systemarchitektur des Bildungssystems, geprégt etwa durch foderale Strukturen
und den hohen Gestaltungsspielraum der Paddagogischen Hochschulen (Galle, Gautschi
& Steger, 2023, 2024).
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3 Forschungsdesiderat und Fragestellungen

Obwohl lernzentrierte Kooperation fiir die Bearbeitung professioneller Aufgaben von
Lehrpersonen und fiir die Lernfortschritte der Schiiler:innen bedeutsam ist, kooperieren
Lehrpersonen nur begrenzt lernzentriert (Rechsteiner et al., 2025) und Studierende fiih-
len sich, trotz vorhandener Lerngelegenheiten zu Kooperation, auf kooperative Tétig-
keiten unzureichend vorbereitet (Winkler & Freisler-Miihlemann, 2023). Daher stellt
sich die Frage, wie Kooperation und insbesondere lernzentrierte Kooperation in Mo-
dulbeschreibungen der deutschsprachigen Vollzeitstudiengénge (Primar- und Sekun-
darstufe 1) der zwolf Padagogischen Hochschulen in der Schweiz verankert ist. Damit
Studierende auf ihre zukiinftigen beruflichen Tétigkeiten addquat vorbereitet werden
konnen, wird erwartet, dass verschiedene kooperative Tatigkeiten (Austausch, Arbeits-
teilung, Kokonstruktion etc.) als Lerngegenstand in den Modulbeschreibungen vor-
kommen und diese mehrheitlich einen expliziten Bezug zum Lernen der Schiiler:innen
aufweisen. Daraus ergeben sich die folgenden Fragestellungen:
1. Wie hédufig kommen Suchbegriffe zu kooperativen Tétigkeiten in den Modul-
beschreibungen vor?
2. Wie héufig wird in einem Satz oder im Text nach einem Spiegelstrich, in dem ko-
operative Tétigkeiten genannt werden, der Bezug zum Lernen der Schiiler:innen
hergestellt (Lernzentrierung)?

In dieser Studie werden zwei Konstrukte untersucht: Kooperation und Lernzentrierung.
Es wird angenommen, dass der Lerngegenstand der lernzentrierten Kooperation in
Modulbeschreibungen insbesondere dann adressiert wird, wenn beide Konstrukte
sprachlich aufeinander bezogen werden. Diese semantischen Bezugnahmen werden
mittels semantischer Netzwerkkarten analysiert, welche die Beziehungen zwischen
Begriffen durch Verbindungen visualisieren. Daraus ergibt sich die folgende dritte
Forschungsfrage:

3. Welche Begriffe zur Kooperation und zur Lernzentrierung werden wie haufig ge-

meinsam in einem Satz oder im Text nach einem Spiegelstrich genannt?

4 Methoden

4.1 Design: Quantitative Dokumentenanalyse

Dokumente koénnen als Ausdruck menschlicher Erfahrungen und Verhaltensweisen
verstanden werden, deren Bedeutungen in latente Sinnstrukturen eingebettet sind. Ziel
der Dokumentenanalyse ist es, diese systematisch herauszuarbeiten (Doring, 2023).
Auch Modulbeschreibungen spiegeln solche Sinnstrukturen wider und lassen sich als
hochschulinternes Wissensdispositiv interpretieren, in dem sich das Verstindnis von
Lehren und Lernen manifestiert (Kiinzli et al., 2012).
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Fir die Analyse wurden relevante Textstellen mit einer quantitativen Inhaltsanalyse
identifiziert und ausgezéhlt (Frith, 2017; Réssler, 2017). Grundlage bildete ein Katego-
riensystem mit Suchbegriffen, die inhaltlich mit dem Konstrukt lernzentrierter Koope-
ration zusammenhéngen und mit denen kooperative Tatigkeiten und Lernzentrierung
in den Modulbeschreibungen systematisch und objektiv erfasst werden (Neuendorf,
2017). Die Auszéhlungen der Suchbegriffe wurden mit deskriptiver Statistik und mit-
tels einer Netzwerkkarte ausgewertet.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst die 6ffentlich zugénglichen Modulbeschreibungen der deutsch-
sprachigen Regelstudiengénge Primarstufe (Bachelor) und Sekundarstufe 1 (Bachelor
und Master) von schweizerischen Padagogischen Hochschulen (Bern, FHNW, Frei-
burg, Graubiinden, Luzern, Schaffhausen, Schwyz, St.Gallen, Thurgau, Wallis, Zug
und Zirich). Wéhrend sieben Hochschulen Studiengénge der Primarstufe und der
Sekundarstufe 1 anbieten, verfligen fiinf Hochschulen nur iiber den Studiengang
Primarstufe. Da es pro Studiengang meist verschiedene Studienprogramme gibt (z.B.
Master konsekutiv, integrativ, Stufenerweiterung) wurden die Modulbeschreibungen
des Vollzeitstudiengangs (z.B. Master integriert) in diec Analyse aufgenommen.

Mehrfache Anfragen an die Verantwortlichen der Hochschulen beziiglich der Zu-
sendung der internen Modulbeschreibungen wurden lediglich von zwei Hochschu-
len beantwortet. Daher besteht das Datenkorpus aus den offentlich zugénglichen
Modulbeschreibungen des Frithjahrs- und Herbstsemesters 2024. Insgesamt sind dies
4901 Dokumente (1°773°016 Worter), wobei fast alle Dokumente die Beschreibung
eines Moduls umfassen. Fiinf Dokumente beinhalten eine Auflistung aller Modul-
beschreibungen eines Studiengangs. Der textuelle Umfang der online zuginglichen
Modulbeschreibungen schwankt zwischen den Hochschulen, was die durchschnitt-
liche Zeichenzahl der Modulbeschreibungen bei zwanzig zufillig ausgewéhlten
Modulbeschreibungen pro Studiengang verdeutlicht (Tabelle 1). Gesamthaft ergibt
sich eine mittlere Zeichenanzahl von 1191.58 Zeichen (SD = 886.87 Zeichen) pro
Modulbeschreibung. Ziirich hat im Schnitt die wenigsten Zeichen (Mg, = 547.90,
SDg,, = 77.81), wihrend Graubiinden beim Studiengang Primarstufe die meisten
Zeichen aufweist (Mpg = 2306.70, SDpg = 793.67).
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Tabelle 1: Durchschnittliche Anzahl Zeichen der Modulbeschreibung bei zwanzig zuféllig ausgewahiten Modulen

Primarstufe Sekundarstufe 1

Hochschule
M SD M SD

P&adagogische Hochschule Bern 1005.90 552.05 609.40 190.38
Padagogische Hochschule FHNW 1570.40 416.07 1941.15 584.39
Padagogische Hochschule Freiburg 667.95 299.60 - -
Padagogische Hochschule Graubiinden 2306.70 793.67 384.55 136.83
Padagogische Hochschule Luzern 1597.10 813.38 1295.35 618.45
Padagogische Hochschule Schaffhausen 1567.90 2084.80 - -
Padagogische Hochschule Schwyz 2186.20 821.97 - -
Padagogische Hochschule St.Gallen 976.00 433.63 893.30 420.14
Padagogische Hochschule Thurgau 927.40 338.85 834.95 445.46
P&adagogische Hochschule Wallis 1078.05 461.98 — -
Padagogische Hochschule Zug 1691.95 918.30 - -
Padagogische Hochschule Zirich 557.80 95.11 547.90 77.81

4.3 Datenerhebung

Die Modulbeschreibungen wurden aus den Vorlesungsverzeichnissen der Hochschulen
heruntergeladen und in MAXQDA (Version 24.11.0) importiert. Das Kategoriensystem
entstand in drei Schritten: 1) Ausgehend von den in Abschnitt 2 genannten theore-
tischen Grundlagen zu den Kooperationsformen und zur lernzentrierten Kooperation
wurden relevante Suchbegriffe und Synonyme zu kooperativen Tatigkeiten und zur
Lernzentrierung gesammelt. 2) Die Modulbeschreibungen wurden mit diesen Begriffen
durchsucht; bis zu 300 zufdllig ausgewahlte Treffer pro Begriff wurden gepriift. Nicht
relevante Treffer filhrten zu Anpassungen oder Spezifizierungen der Begriffe. So wur-
de etwa «Lernen» prazisiert, sodass Lernen sich nur auf Schiiler:innen und nicht auf
Studierende bezieht (z.B. «das Lernen der Schiiler»; «optimales Lernen der Schiiler»;
«Lernen in herausfordernden Situationeny; «Lernen der Schiilerinnen»). 3) Mit einer
Expert:innenvalidierung durch sechs Personen (Dozierende, Forschende und Leitende
der untersuchten Studiengédnge) wurde gepriift, ob die Begriffe die Forschungsfragen
addquat erfassen. Die Riickmeldungen wurden in das finale Kategoriensystem ein-
gearbeitet (Tabelle 2).
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Kategorie Suchbegriffe
Kooperative Tétigkeiten

Kooperation Kooper*
Austausch Austausch*
Arbeitsteilung Arbeitsteil*

Kokonstruktion Kokonstru*; Ko-Konstru*
Feedback Feedback
Beratung Berat*; Berat*

Kollaboration

Kollab*

Teamarbeit Teamarbeit*; Team-Arbeit*; «*Arbeit* im Team»
Zusammenarbeit Zusammenarbeit; arbeit* zusammen
Kommunikation Kommuni*

Interaktion Intera*

Deprivatisierung Deprivatisier®

Gemeinsames Verantworten

«gemeinsam* Verantwort»; «geteilt* Verantworty;
«Verantwortung aller»

Rechenschaft Rechenschaft

Unterstiitzung «gemeinsam* Unterstiitz*»; Unterstiitzungssystem
Partizipation Partizip*

Delegieren Delegier*

Gesprach Gesprach*

Vernetzen Vernetz*; Soziogramm; Systemisch; Netzwerk
Teamfahigkeit Teamfahig*

Gemeinsames Unterrichten

Teamteaching; Team-Teaching; «Team Teaching»; Co-Planning;
Co-Teaching; «kooperat* Unterricht*»; «gemeinsam* Unterricht*»

Gemeinsames Reflektieren

«gemeinsam* Reflexion»; «gemeinsam* reflekti»; Mentoring;
Coaching; Supervision; Intervision; «Lesson Study»; Hospitation;
Unterrichtsbesuch
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Kategorie

Suchbegriffe

Lernzentrierung

Schiler:innen

Jugendlich*; «Kind»; «Kinder»; «Lernend*»; SuS; Schiler*; Férder-
gruppe

Bildung

«Bildung»

Entwicklung

Entwicklungsstufenmodell; «Lernen und Entwicklung»;
«Entwicklungs- und Bildungsprozesse»; Lernentwicklungsgesprache;
«personen-, entwicklungs-, themen- und situationsgerecht»; «Bil-
dungs-, Entwicklungs- und Autonomieprozesse»; «entwicklungsge-
rechte»; «Lern- und Entwicklungsprozess»; «Entwicklungs-

und Lernstand» etc.

Kompetenz

«kompetenzorientiert* Unterricht»; «fordert die Kompetenzbereiche»;
«diagnostische Kompetenz»; «Modelle emotionaler und sozialer
Kompetenz»; «Kompetenzen (Schliisselqualifikationen) der Jugend-
lichen» etc.

Lernen

«das Lernen der Schiiler»; «optimales Lernen der Schiler»; «Lernen
in herausfordernden Situationen»; «Lernen der Schiilerinneny;
«Lernentwicklungsgespréache»; Lernerfolg; Lernleistung; Lerner-
gebnis; «Lehr-Lernprozessy; «Lernprozess* der Schilerinneny;
Lernprozessbegleitung; «Beobachtungen lber den Lernprozessy;
«spielbasiert* Lernen*»; «soziale Lernen der Kinder férderny;
«Gesprache liber das Lernen von Schulerinneny; «férdert und
selbstgesteuertes Lernen»; «ausserschulischem Lernen»; «Lernen
ganzheitlich mitgestalten»; «selbst organisiertes Lernen»; «selbstor-
ganisiertes Lernen»; «Spielen und Lernen» etc.

Kindzentrierung

kindzentri*; kindgerech*

Inklusion/Integration

Heterogen*; Inklusi*; Integration; Integrier*; integrativ

Beurteilung

«Diagnose und Beurteilung»; «Beobachtung und Beurteilung»;
«Begleiten und Beurteilen»; «Beurteilungsaufgabe»; Beurteilungs-
gesprach*; «(Beurteilungs-)Gesprache»; «komplex* Beurteilungs-
prozess»; «kkommuniziert Beurteilung und Bewertung» etc.

Fallarbeit

Fallberatung*; Fallbesprechung*; Fallgesprach*; Fallarbeit*; Fall-
portrait*; Fallgeschichte*; Fallanalyse*

Foérderung

Fordergesprach*; Férderplan*; Férderbeurt*; Einzelférderung;
Fordervereinbarung; Férderorientierung; Forderprozess*; Forder-
diagnostik; Forderziel*; Férdermassnahme®; «lernférderliche
Feedbackkultur»; «Férder- oder Konfliktgesprache»; Férderbedarf*;
Foérdermaterial*; «férderpadagogisches Denken und Handelny;
Foérderpadagogik; «Schiler* férderny; *Gruppenférderung®; «Forde-
rung der Entwicklung eines Kindes» etc.
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Nach der Finalisierung der Suchbegriffe wurden diese in ein Diktiondr des Add-ons
«MaxDiction (MAXQDA 2024) eingegeben. Dieses ermdglicht eine automatisierte
Wortsuche und Autokodierung, bei der Suchtreffer automatisch markiert und den Kate-
gorien zugeordnet werden. Fiir die Kategorie «Kooperative Tétigkeiten» wurde als Ko-
diereinheit jeweils der gesamte Satz oder der Text nach einem Spiegelstrich definiert, in
dem der Begriff vorkommt. Fiir die Kategorie «Lernzentrierung» bildete hingegen der
Suchbegriff selbst die Kodiereinheit.

Alle Suchergebnisse wurden anschliessend auf ihre inhaltliche Passung iiberpriift. Bei
den Suchbegriffen zu «Kooperative Tatigkeiten» blieben nur jene Segmente erhalten,
die Tétigkeiten von Studierenden mit anderen Erwachsenen (professionelle und nicht
professionelle Akteur:innengruppen) betreffen; Interaktion mit Schiiler:innen (z.B.
Klassengespriache, Auftragserteilung) wurde ausgeschlossen. Bei der Kategorie «Lern-
zentrierungy» wurden die Segmente kontrolliert, die in den kodierten Segmenten zu ko-
operativen Tatigkeiten vorkommen. Es wurden die Suchbegriffe beibehalten, bei denen
im Segment explizit das Lernen der Schiiler:innen thematisiert wird.

4.4 Datenauswertung

Fiir die erste und die zweite Forschungsfrage wurde die Anzahl kodierter Segmente
pro Suchbegriff zum Thema «Kooperative Tatigkeiten» ausgezéhlt. Zur Beantwor-
tung der dritten Forschungsfrage wurde eine semantische Netzwerkkarte erstellt, in
der Knoten semantische Einheiten darstellen und Kanten deren gemeinsames Vorkom-
men markieren. In dieser Netzwerkkarte werden relationale Aspekte zwischen den
Suchbegriffen sichtbar (Schénhuth, Gamper, Kronenwett & Stark, 2013). Es wurde
eine bimodale Netzwerkkarte erstellt: Knoten zu kooperativen Tétigkeiten und Knoten
zur Lernzentrierung sind ausschliesslich miteinander verbunden, nicht aber innerhalb
von Suchbegriffen derselben Kategorie (Malang, 2025). Die Kanten représentieren die
Haufigkeit, mit der Suchbegriffe beider Kategorien in derselben semantischen Ein-
heit (Satz oder Text nach Spiegelstrich) auftreten. So lassen sich Uberschneidungen
und inhaltliche Zusammenhénge zwischen Kooperation und Lernzentrierung sichtbar
machen und damit gibt diese relationale Perspektive Einblick in das in den Modul-
beschreibungen vorherrschende Verstindnis von lernzentrierter Kooperation.

Zur Erstellung der Netzwerkkarte wurde im «Code-Relations-Browser» von MAXQDA
eine Kreuztabelle erzeugt, in «RStudio» importiert und mit dem Package «igraph»
(Csardi & Nepusz, 2006) sowie dem Fruchterman-Reingold-Algorithmus (Fruchter-
man & Reingold, 1991) visualisiert. Die Auswertung orientierte sich an der qualitativen
strukturalen Analyse (Herz, Peters & Truschkat, 2015) und folgte den Fragen: Welche
Begriffe befinden sich im Kern bzw. in der Peripherie? Wie sind Kern und Peripherie
verbunden? Wie hiangen die Begriffe innerhalb des Kerns zusammen?
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5 Ergebnisse

5.1 Haufigkeit der Suchbegriffe zu «<Kooperative Tatigkeiten» (Forschungs-
frage 1)

Die Auszdhlung der Suchbegriffe zu kooperativen Titigkeiten zeigt insgesamt
4706 Nennungen (Tabelle 3). Keine Nennungen weisen vier Kategorien auf: «De-
privatisierungy», «Rechenschaft», «Delegieren» und «Teamfédhigkeit». Der mit Abstand
am haufigsten genannte Begriff ist «kKommunikation» mit 1405 Nennungen (29.86%).
Darauf folgen «Gesprach» (14.19%) sowie «Zusammenarbeit» (13.85%). Auffallig ist,
dass der alltagssprachliche Begriff «Zusammenarbeit» hiufiger verwendet wird als der
Fachbegriff «Kooperation» (8.58%). Anspruchsvollere Formen kooperativer Tatig-
keiten wie «Feedback» (3.36%) und «Kokonstruktion» (0.19%) sind vergleichsweise
selten vertreten.

Tabelle 3: Anzahl Suchbegriffe zum Thema «Kooperative Tatigkeiten»

Suchbegriff Haufigkeit Prozent
Kommunikation 1405 29.86
Gespréach 668 14.19
Zusammenarbeit 652 13.85
Kooperation 404 8.58
Gemeinsames Reflektieren 404 8.58
Beratung 250 .31
Austausch 212 4.50
Feedback 158 3.36
Gemeinsames Unterrichten 140 297
Teamarbeit 106 2.25
Vernetzen 96 2.04
Partizipation 7 1.64
Interaktion 64 1.36
Kollaboration 30 0.64
Unterstiitzung 19 0.40
Gemeinsames Verantworten 10 0.21
Kokonstruktion 9 0.19
Arbeitsteilung 2 0.04
Gesamt 4706 100.00
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5.2 Kooperative Tatigkeiten mit Bezug zum Lernen der Schiler:innen (For-
schungsfrage 2)

Nachfolgend wird die Differenz eruiert zwischen den Suchbegriffen zu koopera-

tiven Tatigkeiten und den Suchbegriffen zu kooperativen Téatigkeiten, die sich auf die

Schiiler:innen und deren Lernprozesse beziehen (Lernzentrierung). In Tabelle 4 zeigt

sich, dass der Anteil der Suchbegriffe zu «Kooperative Tdtigkeiten» mit spezifischem

Bezug auf das Lernen der Schiiler:innen im Vergleich zur Gesamtnennung deutlich

Tabelle 4: Differenz zwischen Suchbegriffen zu kooperativen Tatigkeiten und Suchbegriffen zu kooperativen Tatigkeiten,
die sich auf Schiler:innen und deren Lernprozesse beziehen

Anzahl Such-
begriffe zu
Anzahl Such- | Kogperativen
begriffe zu Tatigkeiten,
Suchbegriff K . die sich auf Differenz Riickgang
ooperativen L
ge Schiiler:innen
Tatigkeiten
und deren
Lernprozesse
beziehen
Arbeitsteilung 2 0 2 100.0%
Austausch 212 28 184 86.8%
Beratung 250 28 222 88.8%
Feedback 158 17 141 89.2%
Gemeinsames Reflektieren 404 34 370 91.6%
Gemeinsames Unterrichten 140 66 74 52.9%
Gemeinsames Verantworten 10 8 2 20.0%
Gesprach 668 99 569 85.2%
Interaktion 64 8 56 87.5%
Kokonstruktion 9 0 9 100.0%
Kollaboration 30 6 24 80.0%
Kommunikation 1405 95 1310 93.2%
Kooperation 404 141 263 65.1%
Partizipation 77 20 57 74.0%
Teamarbeit 106 13 93 87.7%
Unterstiitzung 19 10 9 47.4%
Vernetzen 96 22 74 77.1%
Zusammenarbeit 652 125 527 80.8%
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geringer ist. Der Riickgang der Nennungen variiert je nach Suchbegriff zwischen 20%
und 100%. Bei zwolf der erfassten Begriffe betrdgt der Riickgang mehr als 80%. Dies
deutet darauf hin, dass kooperative Tatigkeiten in den Modulbeschreibungen nur in
geringem Umfang direkt mit dem Lernen der Schiiler:innen verkniipft werden.

5.3 Semantisches Netzwerk zu kooperativen Tatigkeiten und Lernzentrie-
rung (Forschungsfrage 3)

Grundlage der Netzwerkkarte ist die Datenmatrix in Tabelle 5. Sie zeigt die Héufig-
keit des gemeinsamen Auftretens von Suchbegriffen zu kooperativen Tétigkeiten und
zur Lernzentrierung in einem Satz oder im Text nach einem Spiegelstrich an. In der
Tabelle wird deutlich, dass die Begriffe «Schiiler:innen» und «Inklusion/Integrati-
on» am hdufigsten auftreten; darauf folgen «Kooperation» und «Zusammenarbeity.
Hingegen zeigen die Begriffe «Kindzentrierung», «Arbeitsteilung» und «Kokons-
truktion» keine gemeinsamen Nennungen auf. Diese Begriffe sind daher nicht in der
semantischen Netzwerkkarte vertreten (Abbildung 1).

Das semantische Netzwerk ldsst sich in zwei Bereiche unterteilen: einen Kern mit Such-
begriffen, die hdufig gemeinsam mit anderen Begriffen genannt werden, und eine Peri-
pherie. Hier finden sich Begriffe, die seltener gemeinsam auftreten. «Schiiler:innen»
und «Inklusion/Integration» stehen im Kern des Netzwerks. Sie werden am haufigsten
mit Begriffen zu kooperativen Tatigkeiten genannt. Ebenfalls zentral positioniert sind
eher allgemein gehaltene Begriffe zu kooperativen Tétigkeiten wie «Kooperationy,
«Zusammenarbeity, «Gesprach» und «Kommunikation». Eine konkrete Tatigkeit wie
«Gemeinsames Unterrichten» wird ebenfalls hdufig mit Lernzentrierung in Verbindung
gebracht. Besonders stark ausgepragt ist die Verbindung zwischen «Schiiler:innen» und
den Begriffen «Kooperation» sowie «Zusammenarbeit». Die Begriffe, die konkreter
das Lernen der Schiiler:innen beschreiben («Lernen» und «Forderungy) sind zwar auch
im Kern positioniert, jedoch mit deutlich schwécheren Verbindungen zu kooperativen
Tétigkeiten als «Schiiler:innen». In der Peripherie des Netzwerks lassen sich inten-
sivere Formen kooperativen Arbeitens finden, so etwa «Beratung», «Gemeinsames Re-
flektieren», «Feedback», «Unterstiitzung» und «Gemeinsames Verantworteny.
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Tabelle 5: Datenmatrix des gemeinsamen Auftretens der Suchbegriffe in einem Satz oder im Text nach einem Spiegelstrich

Suchbegriffe zur Lernzentrierung

5
= o
i 5 o - = [ = N =2
Suchbegriffe zu £ = 5 = g | 8 3 2| 3 c [
kooperativen Titigkeiten o 3 £ = € 5 @ 5 x 2 E
o € o 8 = = Q. ° L2 3 £
= 5| % | 5 s S| El 8| |3 @
S | a | > || > | T &
m E —
= &
£
Arbeitsteilung 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Austausch 18 0 3 0 2 0 0 2 1 2 28
Beratung 3 0 12 9 4 0 0 0 0 0 28
Feedback 1 0 6 2 0 0 0 0 0 8 17
Gemeinsames Reflektieren 15 0 7 3 1 0 0 3 2 3 34
Gemeinsames Unterrichten 23 0 2 5 23 0 1 2 3 7 66
Gemeinsames Verantworten 1 0 0 0 7 0 0 0 0 0 8
Gesprach 43 7 4 23 12 0 0 1 4 5 99
Interaktion 1 0 0 0 1 0 1 0 0 5 8
Kooperation 53 0 0 10 46 0 3 9 5 15 141
Zusammenarbeit 44 8 2 15 37 0 2 1 4 12 125
Kollaboration 4 0 0 0 1 0 0 0 0 1 6
Kommunikation 25 7 0 22 9 0 8 6 8 10 95
Kokonstruktion 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Partizipation 5 0 0 0 11 0 1 2 0 1 20
Teamarbeit 4 0 0 2 3 0 2 0 0 2 13
Unterstiitzung 0 0 0 0 10 0 0 0 0 0 10
Vernetzen 8 0 1 0 4 0 0 5 1 3 22
Summe 248 22 37 91 171 0 18 31 28 74
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A
Interaktion
A
Feedback
Beurteﬂung
A
Teamarbeit
Lerngn B
o " exatung
Forderung Entwicklun
Komgpetenz ikati 9
"'y Kommunikation Fallargeit
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Abbildung 1: Semantische Netzwerkkarte mit gemeinsamen Nennungen von Suchbegriffen zu kooperativen Tétig-
keiten (A) und zur Lernzentrierung (@) in einem Satz oder im Text nach einem Spiegelstrich.

6 Diskussion

Kooperation ist eine professionelle Tatigkeit im Lehrpersonenberuf (Fabel-Lamla &
Grisel, 2020) und, insbesondere wenn sie Lernprozesse der Schiiler:innen adressiert,
bedeutsam fiir den Lernerfolg dieser Schiiler:innen (u.a. Mora-Ruano et al., 2019).
Kooperation wird in der Lehrpersonenbildung zwar gelehrt (u.a. Bauer & Fabel-Lamla,
2020), aber Berufseinsteiger:innen fiihlen sich trotzdem noch zu wenig auf diese Té-
tigkeit vorbereitet (u.a. Winkler & Freisler-Mithlemann, 2023). Um einen Einblick in
Lerngelegenheiten von Studierenden in der Lehrpersonenbildung zu erhalten, wurden
in der vorliegenden Studie Modulbeschreibungen von zwdlf schweizerischen Padago-
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gischen Hochschulen zu den deutschsprachigen Vollzeitstudiengdngen der Primarstufe
und der Sekundarstufe 1 untersucht. Es stellt sich die Frage, in welchem Ausmass lern-
zentrierte Kooperation adressiert wird.

Die Analyse dieser Modulbeschreibungen zeigt, dass 4706 Begriffe im Zusammenhang
mit «Kooperative Tétigkeiten» in den Modulbeschreibungen auftauchen. Auffillig sind
das hidufige Auftreten von «Kommunikation» sowie das Ergebnis, dass der alltags-
sprachliche Begriff «Zusammenarbeit» im Vergleich zum Fachbegriff «Kooperation»
deutlich hdufiger vorkommt. Anspruchsvollere und konkretere kooperative Tétigkeiten
wie «Feedback» oder «Kokonstruktion» wurden im Vergleich zu den generischeren
Begriffen selten erwihnt. Zusammenfassend deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
Kooperation in den Modulbeschreibungen primér als kommunikative Tatigkeit und
weniger als intensive Bearbeitung professioneller Aufgaben beschrieben wird. Gerade
Letzteres deckt sich mit Studien aus der Lehrpersonenkooperationsforschung, in de-
nen vorwiegend weniger intensive Kooperation von Lehrpersonen beobachtet wurde
(Rechsteiner et al., 2025; Winkler & Freisler-Mithlemann, 2025). Hier stellt sich die
Frage, ob dies ausreicht. Einerseits ist mehr und intensivere Kooperation nicht immer
gleich besser (Grosche et al., 2020), andererseits fithlen sich die Studierenden nicht
ausreichend auf kooperative Téatigkeiten vorbereitet (u.a. Winkler & Freisler-Miihle-
mann, 2023). In zukiinftigen Studien sollten im Langsschnitt die Lerngelegenheiten im
Studium sowie die Berufseinstiegsphase untersucht werden, um Wirkungen im Zeitver-
lauf zu analysieren.

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass die Begriffe zu «Kooperative Tatigkeiten»
selten explizit Bezug auf das Lernen der Schiiler:innen nehmen. So wird bei zwolf
Begriffen (Kategorien) nur in hochstens 20% ein Bezug zum Lernen der Schiiler:innen
hergestellt. Dies legt die Vermutung nahe, dass das Konzept einer lernzentrierten
Kooperation in den Modulbeschreibungen noch wenig verankert ist. Zudem kann mit
der semantischen Netzwerkkarte deutlich gemacht werden, dass sich lernzentrierte
Kooperation mehrheitlich auf allgemeine Beschreibungen kooperativer Tétigkeiten
(Kooperation, Zusammenarbeit, Gesprich) mit Verbindung zu den Schiiler:innen selbst
und zu einer inklusiven Bildung bezieht (Kern des Netzwerks). Intensivere kooperative
Tatigkeiten (z.B. Feedback geben, kollegiale Beratung) sowie konkrete Bezeichnungen
der Forderung (Fallarbeit, Férderung, Beurteilung) sind lediglich in der Peripherie an-
geordnet und somit weniger Teil einer lernzentrierten Kooperation. Vor diesem Hinter-
grund wiren eine prézisere Beschreibung kooperativer Tatigkeiten sowie eine konse-
quentere Ausrichtung auf die Lernprozesse der Schiiler:innen empfehlenswert.

Mit Riickbezug auf die Funktion von Modulbeschreibungen, den Diskurs iiber zukiinf-
tige Lehrpersonentdtigkeiten abzubilden (Kiinzli et al., 2012), zeigen die Ergebnisse,
dass diese Textsorte den aktuellen Fachdiskurs, zum Beispiel hinsichtlich diverser
kooperativer Tatigkeiten (Frey et al., 2006; Grasel et al., 2006; Little, 1990), wenig
widerspiegelt. Hier scheint Entwicklungsbedarf vorhanden zu sein. Was allerdings in
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der Lehrpraxis umgesetzt wird, ist ein noch zu untersuchendes Thema. Mit Blick auf
die Denkfigur eines Angebots-Nutzungs-Modells wird die Lehre von Dozierenden
nicht nur von den Modulbeschreibungen beeinflusst, sondern auch von der Expertise
und den Uberzeugungen und auch vom Nutzungsverhalten der Studierenden (u.a. Galle
et al., 2024). Es ist durchaus denkbar, dass lernzentrierte Kooperation in den Lehr-
veranstaltungen intensiv bearbeitet wird und diese Lehrtétigkeiten (noch) nicht in den
Modulbeschreibungen aufgefiihrt werden. In weiterfiihrenden Studien zu Lerngelegen-
heiten mit Bezug zu lernzentrierter Kooperation sollten Dozierende und Studierende
befragt werden. Insbesondere interessiert im Kontext der Activity Theory (Engestrom,
1999), aufbauend auf welchen tdtigkeitsbezogenen Wissensbestdnden und welchen
Tatigkeiten lernzentrierte Kooperation bestmoglich erlernt werden kann.

Neben der begrenzten Aussagekraft der Ergebnisse beziiglich der Lehrtdtigkeiten
besteht eine weitere Limitation in der Analyse von offentlich zugédnglichen Modul-
beschreibungen. Bei einigen Padagogischen Hochschulen (z.B. Padagogische Hoch-
schule Ziirich) sind diese Beschreibungen vergleichsweise kurz, was das Finden zen-
traler Suchbegriffe einschriankt. Prézisere Analysen und auch Vergleiche zwischen
Hochschulen wiren moglich, wenn konsequent die umfangreicheren, intern verfiig-
baren Modulbeschreibungen beriicksichtigt werden konnten.

Fazit: Die Ergebnisse zeigen Potenziale zur Weiterentwicklung von Modulbeschrei-
bungen auf. Kooperation sollte darin erstens konsequenter mit den Lernprozessen
der Schiiler:innen verkniipft und zweitens differenzierter als professioneller Lernge-
genstand beschrieben werden, zum Beispiel mit expliziter Benennung kooperativer
Tétigkeiten (z.B. Kokonstruktion). Dies kdnnte dazu beitragen, zukiinftige Lehrper-
sonen gezielter auf lernzentrierte Kooperation vorzubereiten und zugleich den aktu-
ellen wissenschaftlichen Diskurs starker im Curriculum und damit auch in der Hoch-
schule zu integrieren.!
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